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INTRODUCTION GENERALE 



Les nouvelles technologies de l'infonnation et de la communication 

amr.Uorent la fiabîlité de la conservation des informations mais aussi accélèrent la 

diffusion des savoirs. Les nouveaux médias réactualisent les pratiques et les 

structures de communication, désormais planétaires, ouvrent de nouvelles 

perspectives. Cependant) le progrè::; technique est-il effectivement un progrès social ? 

En quoi la technique change-t-elle l'homme ? 

L'exvlosion des moyens de communication n'est pas une rupture mais une 

accélération. Pourtant, l'enthousiasme autc.ur de ces technologi~s constitue le 

principal obstacle à ln. compréhensü:m du phénomène et de ses conséquences. S • il y a 

bien hm ovation technologique, il y a aussi tdéologie, utopie et rêve. 

Le proJet technologique est aussi un projet social et politique avec comme 

valeur centrale, l'efficacité. Certains discvurs inconsidérés font un lien étroit entre 

nouvelles tech, 1ologies et sortie de crise. Celles-ci, en effett répondent à des objectifs 

économiques mais elles ùnt surtout un impr,ct social. Dans le but d'étudier les effets 

des nouveau:~ médias, le cas de l'usage du 1:1Ultimédia à l'école nous fournira un 

terrain d'enquête et nou... permettra d'approfondir notre réflexion. Par cette approche 

scientifique i' s'ar:,tit, pour nous, de tempérer les illusions qui surestiment la 

technologie ou plutôt qui sous-estiment l'homme. L'ambition de notre travail au sein 

des sciences de l'information et de la communication est le croisement des 

disciplines. 

L•être humain développe sa faculté à recevoir certaines sensations par 

rintemction avec son environnement. Simples ou complexes. les sertsations éveillent 

1~esprit. Ainsi" le processus de développement est commun aux divers individus bit:n 

que la variable temps puisse changer. La perfectibilité de l'homme est infmie au sein 

de la ctvilisation grâce à la dimension sociale mais aussi à la technique. Dans un 

premier temps, la technique libère lentement l~esprit Une meilleure gestion du temps 

donne à ttintelligence le loisir de trouver de nouvelles combinaisons de pensées. Les 

moyens de communication devaiertt s'étendre, se multiplier et accroître les échanges 

à distance. La numérisation réalise en partie le rêve d'un langage universel qui 

relierait les hommes. Mais cette codification n'est qu'un instrument à notre 

disposition. 

L'évolution est orientée, vers la complexité mais aussi, selon André 

Bourguigno~ vers ta fermeture : 



'
1Par e.r:emple, le ~:vstème nerveux de l'Homme est si formé qu'il n 'entre en 

relation avec J'ext4rieur que par 0,02 % de ses neurones, le reste étant 

consacré au stockage et au traitement de l'information :ce qui lui confere un 

étonnant pouvoir de création. [ .. ] La fermeture des être.. r;ur eux-mêmes 

conduit à réfléchir sur leur Qrgamsatwn interne et leurs rapports avec 

1 'extérieur. sur la nature du soi et du non-soi"1
• 

Ainsi. l'évolution a consisté à augmenter et complexifier le système de traitement d;;; 

I'infonnation au détriment des neurones d'entrée et de sortie. Le Mvekppement de 

la pensée abouti à une réflexivité ~ le langage. dans un deuxième temps. produit le 

sujet. En effet~ I.e cerveau est insensible et n'a aucune identité moléculaire. Notre 

ident!té n'est pas à rechercher dans le cerveau mais dans l'activité psychique 

humaine. L'histoire du sujet alimente une identité que seul le langage peut poser. Les 

techniques de communications semblent élargir ces 0,02 % comme si nous avions 

trouver la parade à notre propre fermeture. 

Notre avenir est donc scellé par. dans et avec la technique. Penser la 

technique c'est tenter d'investir le refoulé cw· les objets techniques qui I1«JUs 

entour~nt sont rarement questionnés. La technique semble nous déposséder encore un 

peu plus de notre avenir alors que l'on croyait surmonté les determinismes. En effet. 

derrière l'appareillage technique avec lequel nous vivons au quotidien. il &l.'!rnit 

necessaire de déceler les influences sur nos comportements. Cette réflexion sera 

nécessairement tâtonnante mais avec la volonté opiniâtre d'une plus grande 

intelligibilité. 

Le tiraillement entre le développement technique et l'adaptation sociale 

appelle l'élaboration d·un savoir sur les questions posées. En effet, la technique n'est 

pas autonome. elle a besoin d'une dynamique sociale pour se réaliser. L'entrée 

philosophique nous paraît être la plus adaptée au questionnement de l'évolution 

technique actuelle. NC'tre regard. passant par le filtre de la numérisatior•. est~il devenu 

un aveuglement ? La technique nous avait fait perdre la mémoire au sens ou le 

stockage des informations se substitue à la mémoire humaine. La mémorisation des 

données par le calcul (numérisation) engage aujourd'hui la question même du sens et 

de la vérité du savoir. La raison est désormais soumise au calcul numérique. Si 

l'histoire de l'humanité s'inscrit bien dans la technicité, celle-ci engage notre relation 

1 BOURGUIGNON André. Histoire natllh!lle de /'!tomme. Lil:re 1 : L 'homme imprél'll, Paris, PUF, 
1989. p. s. 
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IÎ la mémoire et à l'oubli. On pourrait dire que lorsque l'instrument calcule, J'être 

s'oublie. n~un côté~ le corps propre de l'instrument est déterminé, de l'autre, le corps 

de l'être est inscrit dan~ l'ici et maintenant A 1a vérité de l'être correspond la 

technique comme miroir. La présence physique de l'instrument témoigne d'une 

histoire qui lui est propre mais qui est aussi celle de l'humanité. Pourtant, notre 

histoire dépasse celle de la technicité. L'instrument fait pattie de nous même dans la 

mesure de ses possibilités. Touj<. urs en devenir, le corps technique est un déjà là en 

mouvement vers l'avenir. Mais sec; possibilités futures dépendent directement de nos 

possibilités présentes. La disparition d'un instrument ou d'un individu reste 

inùétenninée. La technique est une façon d'envisager l'avenir, d'ex(orer le champ 

des possibles. Car le monde technique est un monde artificiel, un monde 
1'para.métré". Dans cette "corporéité11 factict\ te sujet est confronté à une réalité 

ol{jective avec laquelle il établit une relation ambiguê. Quel senr, peut-or. donner à 

notre corps épris. saisi par la technique moderne? L'accomplissement de la 

tecbnique 11ru10nce t!n questionnement de l'identité de l'être et le dévo:1ement de sa 
11COfJ>')réité11

, La question de !'essence de la technique renvoie â notre capacité 

d'anticipation. 

Nous interrogeons l'école ca.r elle prépare les générations futures à la vie 

sociale et se trouve nu carrefour de multiples enjeux. L'école change pour s'adapter 

au nouvel environnement technologique et tenter de poursuivre sa mission. La 

"révolution numérique" transforme les relations sociales et les modalités d'accès au 

savoir. Pourtant. le rôle pédagogique des technologies n'est pas démontré. La 

question de leur légitimité à investir l'école reste posée malgré les politiques 

successives d~ équipement des établissements. 

L'école porte des enjeu.x éducatifs mais aussi sociau.x et politiquef La 

question des technologies êducatives se pose donc à tous les niveaux : sociologiques. 

pédagogiques, politiques, culturels, etc. Pour éclairer ces enjeu.x. l'approche par les 

usages est au cœur du débat. 

L'informatique à 1•écoJe est un phénomène relativement récent mais il a pris, 

ces dernières années~ une ampleur considérable. lnfonnatique pédagogique ou 

enseignement assisté par ordinateur; ces outils établissent un apport non négligeable 

à Penseignement des disciplines. Avec la machine. l'élève ne serait plus soumis à la 

peur du maître. li apprend de nouvelles façons de travailler et de rechercher 
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l'infonnation pertinente. L'ordinateur est particulièrement adapté à la manipulation 

de toutes ~ortes d'infonnations. Mais le maitre n'étant plus 1à, qn'en est-il de la 

communication avec Pordinateur? Quelle est la place de l'élève dans un tel 

dispositif et comment se place-t .. il ? 

Il nous faudra avant toute chose pénétrer l'histoire de la technique et du corps 

dans l'enseignement pour éclairer notre propos. Nous constaterons alors les 

changements forts qu•a connu l'enseignement selon ces deu.x: points de vue. Que ce 

soit l'audiovisuel ou la micro infonnatique, les technologies n'ont pas toujours été 

bien accueillies dans 11éducation. Par ailleurs. le corps n'a pas toujours été bien traité 

par l'institution scolaire. 

La vocation sociale de l'éducation place ses institutions au cœur des enjeux 

de société actuels. Les changements dus aux "autoroutes de l'Information" favorisent 

une crise du système éducatif en remettant en cause les rP.pères habituels. Cer.te crise 

ne concerne pas seulement les professionnels de l'éducation mais l'ensemble des 

c!~oyens. Paradoxalement, eexigence face à l'éducation est exacerbée .·t la demande 

de formation plus forte. 

L'émergence des ••autoroutes de l'infonnation" destal:>ilise l'enseignement 

Lorsque les technologies de communication envahissent massivement les él.!oles. le 

lien élève~professeur~savoir s'en trouve modifié. Le rôle du professeur évolue. La 

transmission des connaissances est désonnais accompagnée par les Technologies de 

l'Information et de la Communication pow 'Education (TICE) à l'échelle planétaire. 

Les voies de l'infon.nation ne connaissent aucune frontière géographique et 

abolissent les distances. L'utilisateur tient a sa disposition une foule de 

connaissances. En France, l'année 1985 est un tournant dans l•introduction des 

technologies pour ltéducation. La décentralisation a favorisé les initiatives en ce 

domai.ne et l'appropriation de ces technologies par les décideurs k-caux et les acteurs 

de l'enseignement. Des oppc 'lS se sont manifestées notamment chez certains 

enseignants voyants les TICE ;omme une menace. Cependant, aujourd'hui. une 

certaine banalisation de ces technologies favorise leur acceptation. 

Le développement de la mondialisation a encouragé l'équipement en 

ordinateur multimédia de tous les établissements d'enseignement. L'Union 

Européenne et les. gouvernements des Etats membres ont pris en main ct encouragès 

l'éducation par les nouvelles technologies. Mais !~essentiel n'est pas dans 

l"équipemen4 il se situe dans l~usage que l'on fait de . -:; outils. Les technologies 
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interactives annoncent de nouvelles tendances telles que l'attention portée à l'usager. 

un mode de vie où la distance n'est plus une barrière ou bien Pindustrie de la 

connaissance qui investit Pappareil éducatif. Cependant, l'insertion des TICE 

pourrait bien paradoxalement renforcer renseignement traditionnel soit par un effet 

de résistan.ce soit par un effet de valorisation mutuelle. La connexion Internet 

pourrait très bien être compl~mentaire d'un enseignement en face à face revalorisé. 

Quoi qu'il en soit; ce sont les pratiques de terrain qui trancheront L'utilisateur est au 

cœur du rapport nouvelles technologies 1 transmission des connaissances. L'industrie 

de la connaissance s'implante dans ce processus où la production et la diffusion du 

savoir sont te~hnic:.~....&. Quelle est la portée de ce projet d'industrialisation de la 

formation ? Quelles relations va-t .. elle entreten.r avec le système éducatif? Quels 

seront les effets de ces technologies sur l'acquisition des connaissances ? 

Nous froudrions rendre compte, raconter les pratiques. les opérations des 

usagers dans un espace particulier. Bien que l'on suppose les usagers dominés, dans 

le quotidiel1, ils inventent des manières de braconner1
• Etudier l'usage, c'est étudier 

la fabrication la production de l'usager. Que font les usaf ~rs ? Que produisent-ils? 

Comment utilisent~üs les systèmes techniques (ici le multimédia à l'école)? Que 

deviennent$ en présence de J'outil, les représentations dominantes reçues? 

V utilisateur construit un usage qui a un sens pour lui. il opère une approche dans un 

présent. L'appropriation d'une technologie est une créativité dans le quotidien. Les 

ruses de l'usager composent ses "manières de faire ... ses pratiques. De Certeau 

fonnalise les 11arts de faire" et dévoile leur logique. Cependant, l'approche par les 

usages n'est pas aisée car les pratiques sont déroutantes et traversées par des enjeux 

contradictoires. Mais De Certeau montre que la marginalité des opérations rejoint la 

dimension macrologique. 

Les tactiques des usagers, la forme des pratiques sont peu connues et ne 

peuvent se laisser voir par une approche statistique. De Certeau distingue les 

stratégies (cnlcul des mpports de forces dans un lieu propre) et les tactiques (calcul 

hors environnement). La tnctique est courante dans une société ou les repêres 

s'effritent La pratique du multimédia à l'école présente un intérêt certain: l'activité 

de ltusager passe par t~œil et le doigt sur la souris. L'exploration d'un micro-monde 

l DB CERTEAU Miche!. L'invention du qt~otidien: 1 Arts de faire, Paris, Ga!Jimard (Coll 
"Fotio!Essais11

), 1990. 
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n::tulnmédia est un voyage immobile dans un temps plus ou moins maîtrisé. Cette 

visite dans un espace-écran qui se laisse voir introduit un regard différent. Tout l'art 

de l'usager est d;ac ... "~~ilitOder son action, son espace. son Cf';rps à la situation de 

communication présente. Le multitnédia éducatif. c~est la rencontre d'une rationalité 

(transmettre des données par Ia voix infcnnati(lue) et d'un imaginaire (la 

communication médiatisée). Les pratiques effectives mobilisent des tactiques et de;, 

stratégies qui posent le problème du statut de l'individu ( yuestion à la fois 

philosophique, humàniste et politique). Quel peut être Ia place de !\Isager dans 

~'interaction avec le multimédia ?. 

Quot qu" on en dise) le dispositif de nos machines à communiquer entraîne 

une réduction du contenu. Que devient tout ce qui n'est pas traduisible et 

transportable par la machine? Ce que nous réceptionnons c'est une part de réel 

moins tout le reste et ce reste [l'est pas néglig~able. Tl nous imvorte d'autant plus que 

les médias en font oublier jusqu'à son existence. L'emploi, voire le détournement des 

moyens de communication contient quelques questions essentielles qui se posent à 

nous. Le débat sur les TIC et ses effets qui s'est instauré depuis quelques années 

témoigne des inquiétudes qu'elles suscitent mais aussi des changements qu'elles 

impliquent aux niveaux social. culturel, économique, démocrati~..tue; etc. 

Comment se sert-on d'un ordinateur multimédia? Qu•est-ce qu'un usage? 

Comment le décrypter ? Quelle chorégraphie se joue-t-:il dans les usages ? En 

;Jep~..:;:.11.t la distinction simpliste entre ceu.x qui les utilisent bien et ceu.x qui les 

utilisent mal, quelles virtuosités ou résistances peut-on observer dans le rapport de 

!~individu avec l'ordinateur multimédia ? Très difficile à observer* l'usage ne se 

laisse pas voir spontanément, le chercheur doit exercer son regard afin de rendre 

visible le quotidien des usages (voir à ce sujet le travail de Jacques Perriau!e). Cette 

difficulté méthodologique est sans doute la raison pour laquelle les usages des 

technologies numériques sont en fait assez mal connus aujourd'hui. 

Pourtan41a question des usages a permis. depuis les années 1980, de porter 

un regard attentif au récepteur des médias. Tout en prenant en compte le contexte 

dans lequel les usages s'expriment. il convient d'analyser Ja créativité et les ruses de 

l'usager. Nous nous proposons d~observer le consommateur de virtualités c'est-à­

dire~ plus précisément* l'usager des TIC. La diversité des points de vue devrait nous 

1 P.ERIUAULT Jaçques.la logique dé l'usage : eSSl11 sur les machines à communiquer. Paris, 
Flammarion., 1989. 
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pennettre de cerner notre sujet. L'anthropologie de la communication1 pennettra à 

l'analyse d'aller du micrologique au macrologique tout en pennettant d'investir W1 

terrain très circonscrit : récole. 

La technicisation de la communication pose la question mqjeure du rapport au 

corps. L'accroissement de l'interactivité avec les machines à communiquer engage 

une relation plus forte encore. Aujourd'hui, une compréhension de ces 

problématiques semble inévitable tant la déstabilisation est grande dans le monde 

(crises identitaires, vio1ew:tces urbaines. isolement ... ). L~innovation dl..s TIC a un 

impact considérable sur nos cultures. La tensi~Vr~ entre réel et virtuel brotùUe les 

pistes du setJS. Nous passons. imperceptiblement, les limites de la "corporéité". Nous 

pourrions dire, suivant ainsi l'analyse de Bernard Stiegler qui v~it 11otre époque 

"passer le mur dutemps'2 
.. que nous passons le "mur du corps". Ce passage ne saurait 

être provoqué sans un choc. Avec les TIC, qui est véritablement le pilote de 

l'appareil? Que devient le corps réel dans l'esprit de l'internl.ï.ute? L'hyperréalisme 

des simulations altère-t-U la perception de soi ? Le rythme. effi:éné des jeux vidéo 

pennettent~il~ de ~onserver la différenciation entre média et réalité. entre 

cyberespace et internaute? Notre réalit~ s'est toujours inscrite à l'horizon de notre 

corps. Le contact prolongé et fCirtement impliquant avec un monde artificiel pennet~il 

de se Situer encore là où nous sommes. dans un lieu et un corps déterminés ? La 

technique est un autre rapport au temps c'est~à-dire à la mort. Autrement dit, le 

temps. le corps, la mort sont pour nous inséparables dans la confrontation avec la 

technique. Nous tenterons de les analyser ensembles. Si les TIC suscitent à la fois 

espoirs et craintes, rambition de ce travail est d'apporter du sens là où l'on ne 

regarde plus. Nous analy.;;erons la dynamique des objets techniques mais surtout nous 

nous interrogerons sut 11 t~sage du multimédia dans l'enseignement. Ce travail devrait 

établir un défaut du corps dans ces usages. 

Quelle place fait-on au corps aujourd'hui ? Nous construisons nécessairement 

au cours de notre histoire individuelle un mpport au corps qui se met en place 

progressivement et qui est amen~ à évoluer. Le décalage entre nos ambitions. nos 

1 WINK1N Yves, Amhropolagi.e de la conmtUI1ication: de la théone au terrain, Paris. De Boeck 
UJliversîtê. 1996. 
z STIEGLF.RB!:1nard. La teclmïque et le temps: J. La faute d'Eprméthée, Paris, Galilée/Cité des 
Sciences et de l'lndUlitrie (Coll. ~La philosophie en effet"), 1994, p. 29. 
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fantasmes et les limites du corps obl!ge à discerner idée du corps et réalité de la 

chair. 

Longtemps le corps fut haïs~ considéré comme indigne. Depuis les années 

soixcmte, l,attachement au corps a pris de multiples formes: féminisme, libération 

sexuelle, expressi:· •n corporelle etc. Cette logique individua1iste met en avant 

l'accomplissement de soi et l'expressivité. Dans ce contexte, le corps est. dans une 

certaine mesutel "libén~11 de l'aliénation qui se vit aussi dans la contrainte exercée sur 

le corps. Mais une -crise du sens et de la légitimité du corps s'empare de la. modernité. 

Cette confusion réclame um ... réflexion sur la rupture entre le corps et le monde 

fp.vorisé par les TIC. Nos contemporains semblent considérer le corp~ comme un 

partenaire avec lequel il faut faite. La technoscience tend à penser que la 'corporéité" 

est un obstacle à la perfectibilité de l'espèce humaine. 

Physiquement, le corps n~a pratiquement pas chartgé depuis le néolithique. 

Ce~ndant, le corps de l'homme est toujours â réinventer. "Je J•homme-machine à 

l'homme-objet, de l'homme-cognitif à rhomme-virtuel. de J'homme-dieu à l'homme 

tout puissant, d~innombrables représentations du corps sont attachées à l'identiK: que 

nous lui prêtons. Le fonctionnement du mécanisme corporel est admirable mrus il ne 

suffit pas à décrire le corps. Merveilleuse tt machine". il est aussi fragile mrus surtout 

il est l'objet de nos représentatiot}S. 

Nous nous attacherons à. saisir la condition corporelle dans un environnement 

multimédia. Phénomène social et culturel. le corps est objet de représentations et 

médium de la relation au monde. Uimplication physique dans la communication est 

une prédisposition humaine. L'expérience corporelle participe de la social'-.ation de 

l'individu. Véducation doit intégrer cette vision globale afin de stabiliser ridentité 

de Penfnnt ou de l'adolescent. Chacun peut alors trouver l'expression corporelle qui 

lui cov.vient. 

Les changements actuels sont certes déstabilisants mais il faut en définir les 

efft>ts. La notion de virtuel relève selon Pierre Lévy d'un "processus de 

transformation d'un mode a•être en un autre111
• Nous assisterions ù une 

transformation dans le sens d'une virtualisation. Le corps serait aftècté par un 

mouvement général de virtualisation qui serait la poursuite de la perfectibilité 

humaine. 

1 LEVY Pierre, Qu'est-ce que le -..'irtuel '~ Paris. La Découverte, (Coll. "Poche!Essais) 1998. p. 1 o. 
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Nous proposons ici une lecture des usages du corps dans la relation avec 

rordinateur multimédia. Nous élaborerons une approche des phénomènes qui en 

découlent: notre hypothèse est celle de l'observation d~un détachement, d'un 

dégagement, d'un :abandon du corps. Notre regard sur ce que nous nommerons corps 

potentiel s~inscrlt âans une approche médiologique du corps. Cette dimension revêt 

un aspect social, anthropologique et culturel. Notre problématique, en effet. ne se 

situe pas seulement sur la question du corps mais aussi autour du corps c'est-à-dire 

dans ce que signifie le rapport au corps que nous identifions. L • Entroduction massive 

des TIC dans la société et plus encore dans l'école, a mohilisé une logique 

utilitariste. On oublie fréquemment sur le terrain la dimension socio-culturelle. Or, la 

question de l'usage du multimédia à l'école est liée à la socalîsation et à l'identité. 

Notre objectif. du point de vue de la corporéité, est de savoir quels sont les 

types de relations que les élèves entretiennent avec les outils multimédias ? Nous 

fonnulons l'hypothèse que les élèves s'approprient le multimédia avec leur corps. 

Mais estwce que ltusage bloque OJ. préfigure le rapport au corps ? Que se passe-t-il 

lorsque, happé pat l'image. l'usager n'est plus tout à faii Iâ? Et quel est alors son 

rapport a·:~ ri ci ? 

Le corps n't:est pas un sujet que l~on aborde simplement. La technicisation de 

la communication met â distance les corps et épure la relaticn de son habillage 

physique. La dimension corporelle nt est pas un problème posé dans la mise en œuvre 

du multimédia à l'école. Les actions de modernisation se veulent volontaristes et 

positives. Poser la question du déni du corps dans un cadre scolaire médiatisé c'est 

remettre en cause l'hégémonie d"une technologie donnant des espoirs démesurés. 

L ~analyse critique est donc nécessaire aujourd'hui où le risque d'une dérêalisation 

massive existe. Nous reprenons ici les analyses interactionistes : notre postulat est 

que dans la socialisntion, rmteraction est nécessaire et dans l'interaction. le corps est 

nécessaire. V altérité est une e>.-périence singulière qui fait de moi un autre et me fait 

dépasser les bornes de l'ici. Cependant, rutopie de févasion nous rrunëne toujours 

au point de départ c~est-â-dire à l'ici. Quel sens pour soi peut avoir la place du 

co~ps? Il s~agit donc de resituer le corps à l'ère des nouvelles technologies. 

d'interroger le va-et~vient qu'il entretient avec elles (les inte.ractions réciproques). 

d•entretenir un dialogue permanent avec la question sociale (le corps n'est jamais 

isolé, mais toujours en lien avec la. collectivité). Plus encore. c1est par le corps que 
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s'opère le lien social. Cette perspective pennet de confronter les discours 

technoscientifiques avec le fait social. 

Le parcours proposé est C'rganisé en deux étapes. A côté de la philosophie du 

corps ou de la technique, nous proposerons une approche qui tertera d'analyser ce 

que les technologit!s de Fînfonnation et de la communication font au corps ct ce que 

l'usager fait avec ces technologies. ll sera question, tout au long de ce Wt.vail. de la 

dualité du virtuel et du corps. Dans quelle mesu'"'i" et dans queUes conditions le corps 

disparaît-il dans ltusage du multimédia à l'école ? 

La partie qui ouvre notre reflexion traite à la fois de la technique et du corps. 

Il s'agit de dégager un~-: perspective historique mais aussi de mettre en évidence les 

enjeux actuels 11utour des nouvelles technologies dans l'école. Nous tenterons 

également d'éclairer la question du corps en proposant .:li:fférentes approches. Enfin. 

nous mettrons en lien l'usage du multimédia avec la notion de corporéité. 

Dans le premier chapitre, 11L'enseignement transfonné par la technique" nous 

aborderons les questions de la teclu:!ique dans l'enseignement et les enjeux du 

multimédia J1 21école. 

Le rleüXième chapitre ... Le corps apprenant et la dynamique du sujet" traite de 

la question du corps dans le champ de la communication puis nous l'insérons dans le 

contexte éducatif 

Le chapitre suivant concerne la médiation du corps liée aux usages des 

techniques. Nous presentons une analyse du corps confronté au.x techniques et. plus 

particmièrement:. au multimédia. 

La seconde partie décrit et a.•:ullyse les usages. Nous avons pris pour terrain 

d'étude récole. En quoi la logique technologique a~t-elle un effet sur la logique de 

rusager ? Une telle problématique est étroitement associée à l'école en tant 

qu•institution chargée d~envisager l;avenir d•une société et d'y préparer les futurs 

acteurs. Notre centre d'intérêt n"est pas la classe mais !,élève en tant qu•usager et 

stratège. :S'I.ljet de récole. il doit en assumer la finalité. Son action médiatisée se fait­

elle au détriment de la communication directe? La situation actuelle fait de rélève 

un «élève sandwich11
• n stagit d'un tiraillement. d'un morcellement de l'expérience où 

ttenfant est pris entre l'école et la famille. r étude et le jeu. le maitre et r ordinateurt la 
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classe et la cour d'école. Dans ce contexte, quels sont les effets du multimédia sur sa 

perception da corps ? Pour traiter cette question nous devrons intégrer à notre 

réflexion une approche anthropologique. Les TIC amènent une transformation du 

rapport à l'espace tout autant que du rapport au savoir. Il y t.c virtualisation des actes 

physiques par la technique ce qui n'est probablement pas sans rapport avec la 

croissance de la violence et de la diFficulté de la relation avec autrui. 

Les deux axes (technique et corps) se rejoignent pour nous permettre 

d•étudier les composantes de ce que lOUS nommons corps potentiel : c'est le 

cheminement du corps confronté aux 11téalités virtuelles" du numérique .. Nous 

verrons le C(JtpS comme artefact de la présence dans la chorégraphie qui se joue lors 

èe l~usage du multimedia. Cet outil modifie-t-ille rapport au monde ? Comment la 

tecbnoscience parvient-elle à influer les manières de communiquer? Jusqu~où 1•outil 

technique domine+il ou normalise-t-il les forme~ de relauons avec le réel ? La 

cyberculture implique-t-elle ]a disparition du corps ? Le déchirement des limites 

corporelles annonce,.t·il le démantèlement du sujet ? Devrons,.nous lire "Le verbe 

stest fait chair1
' da..'lS l'autre sens? Notre travail consistera à articuler toutes ces 

questions. n ne stagit pas de contester les progrès technologiques mais plutôt 

d'analyser certaines dérives possibles. 

Le premier chapitre présente le terr~n d'enquête, il pose les hypothèses et 

présente la méthodologie qui oriente l'étude. 

Le deuxième, troisième et quatrieme chapitre analysent les résultats obtenus 

par !es trois méthodes retenues pour l'enquête, à savoir : l'observation.c l'entretien et la 

représentation graphique. 

Le chapitre cinql ''Emprise de la technique et corporéité'\ tente d'expliquer 

rem prise de la technique en explorant la relation corps,.pouvoir. Ceci nous amènera à 

parler des utopies de la communication et à nous i11terroger sur ses dangers. Ce 

chapitre utilise les. matériaux empiriques accumulés dans le travail de terrain pour 

mettre en évidence les actions des usagers et leurs mpports au monde à travers le 

multimédia. Le chapitre resume, systématise et relativise les acquis mais surtout, il 

opère un recentrage du: sujet dans une problématique communicationnelle puis 

esquisse un aspect du corps aujourd,hui marqué par la virtualîsation. Notre réflexion 

s,.ouvrira sur une ànalyse proposant quelques entrées vers la compréhension du vécu 

au contact des ne. 
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L~ dernier chapitre traite plus particulièrement de récole. Nous préciserons 

les enseignements qu:1 uous pc,uvons tirer des résultats obtenus et nous ferons 

quelques propositions afin de dépasser J'antagonisme profond entre l'école et les 

médias. 

La conclusion. enfin. en appelle à la Vigilance quant au projet de société qui 

s'esquisse. 
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lèrèPARTIE 

CORPS, TECHNIQUE, EDUCATION 



introduction 

Dans un premier terjpS, nous analyserons le contexte défini par les trois 

grandes thématiques de ce travail. En effe~ avant d'aborder le terrain, il nous faut 

"aiguiser" notre regard afin que l'observation ne soit pas un vain mot. 

La technique (d~ l'audiovisuel au multimédia) est entr?e dans les écoles et les 

universités sans que sn présence soit toujours acceptée. voulue, comprise ou même 

souhaitable âans certains cas. Nous examinerons comment l'éducation a intégré ces 

outils mais surtout quels en sont les enjettx. Le multimédia déstabilise un peu plus 

une école en crise qui cherche de nouveaux repères. Nous verrons quels sont les 

dangers mais ~-.ussi les potentialités du multimédia dans l'éducation. 

La question du corps sera traitée, tout d'abord, séparément atin de prendre la 

mesure de sa complexité. Nous l'aborderons sous différents aspects (philosophique. 

s~miologique, pra$lllatiquet psychanalytique, cybernétique, médiologique. . . ). Ce 

''panor&n'lique11 d~vra nous mettre en garde contre un.d définition du corps univoque 

qui nous priverait des nombreuses dimensions qu'il est possible de mobiliser. Nous 

pourrons alors traiter du corps dans l'institution scolaire dans une perspective 

historique. 

C'est à travers la médiation du corps que nous pourrons finalement aborder 

les usages du multimédia. La relation de l'Homme à l'outil nous fera atteindre une 

dimensiûn anthropologique qui nous ouvrira de nouvealLx espaces de compréhension. 

Nous prendrons !*exemple de l'ét.riture pour iHustrer le lien sujet/objet et observer les 

effets des techniques. Nous opérerons alors un recentrage sur notre problématique 

pour en définir les contours. En.f111; nous verrons comment nous comptons entrer 

dans le terrain en nous référant à la sociologie des usages. 
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Chapitre I 

L•enseignement transformé par Ja technique 

Nous examinerons da..P.s ce chapitre comment la technique fut intégrée dans 

l'enseignement et comment elle y évolue. Les Nouvelles Technologies de 

l'Infonnation. et de la Communication sont aujourd'hui mobilisées par L'Education 

Nationale pour adapter le système aux évolutions technologiquel> mais aussi plus 

largement au évolutions sociales. Quelques un des enjeu:~C seront ici analysés afin de 

prencire la mesure des changements en cours. 
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1. Evol.ution des techniques dans l'enseümement 

Il ne s'agira pas ici de dresser un hi,torique complet des rapports de la 

technologie et de l'enseignement mais plutôt de dessiner les mouvements et les 

tendances qui se sont dével~ppées tout au long du 20eme siêcle. Le développement de 

rélectronique~ de raudiovisuel} de la micro-informatiqu~: et des télécommunications 

ont permis de multiples applkations. 

1 J - L'audi9visuei : la ]ente évolution des mentalités 

Edison, en !894, invente le Idnétoscope (technique ;:le projection} et écrit dans 

ses Mémoires : 

"Je pensais qu 't.ne .fois 1 'aurait de la twzNeauté drsparu. la caméra allmt ou 

bzen servir d*instrument pédagog1que . ou bien donner naissance ti une 

nouvelle industrie purement récréative t::.f commercrale f . ]. Quand 

!"industrie commença à se spi.;, taliser pour n'être plus qu'une tmmense 

entreprise d*amusement, 1 'abandonnai la production et me retirm .wus ma 

tenter .. ]. J•.étais un inventeur, un chercheur. Je n "états pas zm producteur de 

spectacles."(Cité par Patrice Flichyl). 

Autrement dit~ son souci était de prévoir des applications éd':lcatives pour légitimer 

son invention. Depuis. les umoyens modernes d'éducatîont• n'ont cessé d'investir le!) 

écoles : micro·fiches, bs..îdes .magnétiques. disques, photos, Jiapositives, films, 

émissions de télévision pour ne cit!:!r que les pl us classîques. 

A partir des années 6t\ les stratégies se précisent et elles nous pennettront un 

décryptage plus précis de ce qui est en jeu. des représentations. des politiques et des 

résultats. 

L'audiovisuel est ainsi une des premières techniques modernes de 

communication. L'enseignement de masse, reposant essentiellement sur l'écrit et 

l'oral, a lo11gtemps été réticent à ces techniques. Cependant. malgré cela, Bernard 

1 FLlCln;PatriCè,Lesihdustriesdel'imagmarre. Grenoble. PtrGJINA. 1981, p. 23. 
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Miêge nous indique dans la société conquise par la communicatwnl que c'est ''vers 

1930 seulement que les prermères opérations significatives sont lancées. !M.rtout 

autour du cméma et d'autres expressions arl!stiques". En fait. "ce sont les 

instituteurs du mouvement Fremet qui, les premiers, ont mené avec beaucoup de 

dynam1sme et d'e,·(Jgences progressistes, une aclfon vtsant à une apt nprwtw.n 

critique et pratique des médias .~ leur intérêt s1est porté tout naturel/emeut sur la 

presse écrite et le .ttupport impnmé. alors dominants 11
• 

Les organisations d:éducation populaire nées du Front Populaire (toujours très 

actives après la guerre) vont favoriser l'introduction du cinéma ft l'école. L'action 

culturelle des années 60 s'~nspircra d'ailleurs de l'éducation populaire et reprendra à 

son compte ces tentatives. Cependant. l~s médiur sont. dans l'ensemble, largeme~1t 

exclus de l'enseignement La place nouvelle prise par la télévision nf a pas été prise en 

compte par l'enseignement de l'époque. 

''A partir de 1960, débute la fiJrmation d'un g,.oupe d'enseignements à la 

pratique de taudlovisuel au sein du centre audwvisuel de Saint-Cloud'2. Une 

multitude d'expérimentations vont alors suivre. Pour B. Miège.; ~ if convient de 

distinguer trois tnodalités d'utilisation de l'audiovisuel à cette ép.:>que : 

l. 1.tùzpénétration de rapparerl d1infèrmatron à récole11 
: 

- apprentissage décodage d'un texte audiovisuel : initiation .à la 

cn.Iture et à la commui1iCation audiovisuelle (créé à partir des travaux du 

Centre Régional de Documentation Pédagogique de Bordeaux) ~ 

- utilisation d1émissions de TV {reportages, débats. etc.) comme 

complément ou "illustration du cours tt. 

2. 11Lrappel à l'audwwsuel comme auxllwrre pt!dagog1que (planches de 

diapos pour dey c·ours dç bio/ogre, films préparatoires pour l'apprentissage des 

langues, etc.)". 

3. "Le développement de l'audwwsuel comme moyen d'e.xpressron et de 

commumcation intégré à la fimnlJ.tion même des élèves : imitation au mamement des 

oullls (prise de vues, prise de sons. pré-montage. etc.). réaltsatton de repartage et 

même de fiction. etc.". 

1 MIEGSBemard. La.wcit!Jé COtJqlllse par la COITtl11llllictitiOTT, Gf-mohte. PUG, 1989.p. 18 
lJbJd .• p. 8ll 
3Jbid. pp. 8P..81, 
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Ces trois. modalités sont rarement réunies mais témoignent d'expériences 

diverses. Là. réflexion se poursuit avec le concept ud'école parallèle11 popularisé par 

Georges Friedman. Pour lui, 11cinéma et télévzsion sont les principau:r: éléments de 

l'école parallèle, d'autant plus compétitive et dangereuse pour l1école officielle 

qu'elle se présente avec toutes les séductions du loisir, de la jouissance immédiate ... " 

(Cité par Geneviève Jacquinotl). Nous ne sommes pas loin de mai 6b. Pour ces 

précurseurs, 11Jléco!e ne peut se tenir à l'écart du mouvement général d'une 

CIVilisation où Je liv;~e, principe abstrait d'organisation et d'interprétation 

individualisée de [!expérience, est de plus en plus concurrencé et pris à revers par 

l'audiovisuel etses expériences collectives". Il semble en effet que l'enseignement se 

tiettue à l'écart des évolutions techniques, restant traditionnellement dans la 

..,ivilisation du livre. 

En fait, dès son origine, l'école a voulu protéger la connaissance et conserver 

le monopole de sà transmission. Cet effort a pu parfois ~e faire contre la familie puis 

une certaine alliance s~est établie. La télévision apparue alors comme un défi. 

Considéré d2abord comme médiocre et confonniste, cette situation évolue dans les 

années soixante. 

Mais des crith1ues ont été régulièrement avancées. D'abord celle de la 

consommation d.'itnages médiocres qui développeraient la passivité des jeunes, 

l'aliénation et la violence. Les enseignants1 notamment, ont été três critiques vis-à~ 

vis de la télévision d'où un certain divorce entre elle et l'école. D'autre part. la 

mission culturelle de l'école a souvent été opposée aux "savoirs chauds ft télévisuels. 

La culture du livre serait un antidote à la prolifération des images chocs. 

Les. expérimentations des années 70 ont été accompagnées d'un effort 

d'équipement deS; établissements par l'Education Nationale en matériels audiovisuels. 

Les résultats hélas n'ont pas toujours été ceux: attendus. On peut déjà déceler des 

enjeux éconmniques et des stratégies commerciales qui seront omniprésents dans 

toutes les actious d'équipement (le marché de l'enseignement public est immense). 

A partir de 1982, des stages de fonnation à l'audiovisuel ont été mis en place 

par les Missions Académiques pour la fonnation des personnels de l'Education 

Nationale. Les Instituts universitaires de Fonnation des Maîtres {IUFM), créés en 

1989t sont chargés de prendre en compte l'audiovisuel et les autres techniques 

lJACQUINOT Gèneviê~ L'école dèl'aht les écrans, Paris, .Les éditions ESF, 1985, p. 120. 
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modernes d•information et de communication dans leur tbnnation. Trois axes sont 

développés : 

- la lecture de l'image, 

-l'introduction de l'audiovisuel comme moyen pédagogique • 

.. la maîtrise des outils techniques. 

La demande de formation est de plus en plus grande. L'évoluti"'~ est plus rapide dans 

les lycées et les collèges selon le Ministère. Dès 1985, les instructions officielles 

donnaient pour objectif aux collèges de former des 'jeunes téléspectateurs avertis". 

Mais les politiques pour la télévision à l'école ont été fluctuantes. Des 

mesures très timides ll10nt pas réalisé un projet à long terme. Le plan "Vidéo­

Collège11 de 1985. par exemple, n'a équipé "ï ~ 1200 collèges en magnétoscopes 

VHS. 

Le plan de développement de l'audiovisuel mis en place à partir de 1989 a 

permit l'équ:pement des étabUssements du second degrés mais les résultats sont 

variables dt une régiou à l'autre. Une trentaine de nouveaux établissements sont dotés 

d'un circuit intérieur de télévision ou d'un réseau interne rnulti-service alors que 

d'autres lycées sontsous~quipés. 

La Direction de l'Evaluation et de la Prospective (DEP) signale en 1993 que 

si 77 % des écoles primaires disposent d'un téléviseur, 52 o/o seulement ont un 

magnétoscope. De plus. l'informatique concurrence la télévision scolaire. L'image 

"professionnelle" de l'informatique lui confère un a priori positif. 

Le Ministère de l'Education Nationale. l'Institut National de l'Audiovisuel 

(INA) et la Caisse des Dépôts et Consignations se sont associés en 1991 pour 

permettre l'accès aux. sources par le biais des Centres de Documentation et 

dtlnformation (CDI). De même, les bibliothèques départementales sont centres de 

ressources pour les documentl'.i Budiovisuels. Des émissions spéciales ont été créées 

notrunment par le Centre National de Documentation Pédagogique (CNDP) 

Les camescopes permettent J'expression audiovisuelle des jeunes. Les ateliers 

artistiques, clubs vidéo ainsi que d'autres initiatives sont autant d'encouragements à 

la réalisation vidéo. De nombreux partenariats sont possibles : chaînes éducatives, 

satellites, Educâble, Vidéothèque de Paris, Universités, Etat, Collectivités Locales. 

secteur privé ... 

Vîmage a toujours suscité la méfiance de la part des intellectuels et des 

politiques. Néanmoins, on le voit, des avancées ont été faites : des mitiatives à visée 
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didactiques impliquant la télévision, une évolution des représentations des 

enseignants passant de l'hostilité à l'indifférence voire parfois à l'acceptation. 

Vr:-n;,',! cinéma-audiovisu!el" en 2e cycle de l'enseignemt:nt secondaire date 

de la rentrée 1984-85. Elle se défiuit comme une action éducative. artistique et 

autonome. Elle ouvre !'enseignement sur une 11Culture cinématographique" et est une 

première approche du "langage audiovisu~!''. La rentrée 1985-86 a vu l'arrivée d'un 

baccalauréat spécialisé 11cinéma-audiovisuer'. Ont suivi les formations universitaires 

en licences et rnaîtris~s "cinéma et audwvisuel" ainsi que les DEUST 

"communication audiovisuelle". 

Si le nombre et les lieux de formations se développent rapidement, on peut se 

demander si ces fortnations spécialisées ne vont pas constituer des ghettos. Car 

l'appropriation de l'audiovisuel à l'école ne semble pas .réalisé pour tous. Bernard 

Miègel note encore que "deux usages de l'audiovisuel et des médias se sont, sinan 

imposé, du mains étendus : 

.. la rediffuswn d'émissions de TV comme cotnplément à des cours ; 

l'emploi de matériels audrovtsuels dans des situation"' de cours." 

"Les activités de lecture et dz compréhension de /1imctge et du son ont 

également ,vrogressé". L'UNESCO, en 1982, incitait les gouvernements à intégrer 

eéducation aux médias à la scolarité. En 1983, le Centre de Liaison de 

l'Enseignement et des Moyens d'Infonnation (CLEMI) se donm~ pour mission 

d~aider les jeunes 11à savoir lire 1 'informatwn, décJ)pter les messages, apprendre à 

comparer". Peu à peu l'idée dtune initiation avait fait son chemin. Depuis, le 

CLEMI organise ln semaine de la presse à l'école et fédère les initiatives. 

Mais le dél-.alage est grand entre les ambitions affichée<> et les vsages. Les 

raisons généralement invoquées pour expliquer ce résultat sont : 

- le manque de formation des enseignants aux techniques 

audiovisuelles ; 

-l'absence ou l'insuffisance des moyens financiers ou matériels (il y a 

en fait une grande disparité d'équipement) ; 

- le manque de souplesse et d'autonomie dans l'organisanon des 

programmes et des horaires (la finalité des examens freine toute aventure 

expérimentale) ; 

1 MIE GE Bernard. La société conquise par fa camnttmication. Grenoble., PUG, 1989. p. 83. 
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- le manque de motivation des personnels (ceci est à mettre en relation 

avec une certaine dgidité de l'administration face aux innovations) ~ 

- les divisions entre enseignants (conservatisme dominant contre 

innovations margin~les). 

L'école accuse les médias depuis fort longtemps. Les raisons de cette rivalité 

se situent sans doute dans le monopole sur la culture que l'école entend défendre. 

Dans les années quatre-vingt-dix, 47% des enseignants étaient encore méfiants vis-à­

vis de la télévision {sondage réalisé en septembre 1992 pour Télérama, cité par 

Francis Bali el), Dans ce sondage. 39% des ensei!:,JD.ants pensent "qu'un des rôles de 

l'école est de combattre les idées fausses et la culture artificielle véhiculées par la 

télévision" et 8% estiment que .. , 'école doit 1 'ignorer et ouvrir les élèves à la culwre 

de l'écrit. Seuls 45% d1entre eux pensent que lfl'école dmt intégrer la télévision 

dans les programmes pour rendre l'enseignement plus adapté aux conditions de vie 

concrètes des élè:ves'1• Il faut rappeler que les enfants sont, depuis longtemps déjà, 

littéralement assaillis par les média~ 

L'ensemble de ces difficultés explique peut être en partie que toutes les 

potentialités de l'audiovisuel ne se sont pas exprimées dans un enseignement 

réformé. Cepend ..1u ces raisons ne sont pas suffisantes pour expliquer en profondeur 

Je phénomène. 

Jacques Perriault formule l'hypothèse que "l'irruption massive des industries 

de la communication déplacerazt, dans les sociétés occidentales, le lieu et le rôle de 

laformatton éducatiwt, mettant ainsi en question, au moins partœllement, le rôle de 

l'école"2. Cette offensive des industries de la communication déstabihse 

effectivement l'appareil éducatif. 

Geneviève Jacquinot quant à elle, dans L'école devant les écrans3. met 

raccent sur trois 1po.ruulats fondamentaux des discours des promoteud'. Ces 

discours menteurs postulent l'utilité a priori des nouvelles technologies sans prendre 

le temps de vérifier les usages. Les nouvelles technologies seraient le remède au 

malaise social. Le deuxième postulat est celui d'universalité : les nouvelles 

technologies seraient le remède à tous les maux. Le troisième postulat est celui de la 

1 BALLE Fmneis, Médias êl sociétés, P~ Montcbrestien (9e Edition). 1999. p. 648. 
2 PERRlAUl;t Jacques, Mémoire de J'ombre et du SOli: une arcbèologie de l'audiovisuel. Paris, 
Flatlll:rllU'ion.i 198 l. 
3 JACQUlNOT Gefieviève. L1école de~wttles écrans, Paris. Le~ Editions ESF, 1985, p. 119 
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supériorité par rapports à ce qui a précédé: les nouvelles technologies seraient plus 

efficaces. 

Pierre Moeglin, postule que ''la genèse des besoins éducatifS s'effectue, par 

rapport à une offre technologique et marchande régie selon ses propres normes, 

dans l'autonomie (relative) de la sphère des agents éducatifs"!. Les offres 

technologiques et les demandes éducatives ne sont pas ajustées et obéissent chacune 

à leur propre logique. Paradoxalement~ alors qu't l'extérieur de l'école. on consomme 

de plus en plus de t•audiovisuel, i1 y a une certaine lenteur de la progression dans 

l'espace éducatif 

Des pays comme la Grande·Bretagne ou la Belgique ont produit des 

émissions éducatives bien plus tôt que la France. Les télévisions étrangères ont fait 

progresser l'idée d'une télévision scolaire. 

Le câble a pennit de nombreuses avancées. 110dyssêe" mettait à disposition 

une banque documentaire sur le réseau câblé en Essonne { 1991 ). 11Educâble" relie de 

nombreuses villes grâce à un réseau technique. L'Institut National de Recherche 

Pédagogique {lNR.P) apporte Péclairage de ses recherches didactiques. Les 

professionnels de !~audiovisuel ont appris à mettre au point des produits éducatifs 

(par exemple l'adaptation de l'émission de France 3 "Thalassa" avec le concours de 

CNDP). Le partenariat avec l'Institut National de l'Audiovisuel (INA) permet 

d'accéder aux archives. Des revues hebdomadaires ont vu le jour pour accompagner 

les enseignants. 

L'évolution des mentalités semble avoir débarrassé les représentations des 

stéréotypes habituels. Des émissions comme 11Envoyé Spécial", "La Marche du 

Siècle", sont conseillées ou utilisées par les enseignants. L'accès aux satellites 

offrent beaucoup d'avantages. La Cinquième, chaîne éducative créée fin 1994, 

propose des émissions ci~lées, courtes, adaptées au."{ tranches d'âge et au.'< 

programmes. La chaîne lance en 1997 la Banque de Programmes et de Services 

(BPS) destinée aux acteurs du monde éducatif Autrement dit, les initiatives se 

multiplient et font évoluer les mentalités. Peu à peu. les médias et l'éducation 

trouvent un espace commun de rencontre. 

1 MOEGLIN Pierre, La notion de besoin educatif: remarques sur l'introduction des nouveaux médias 
dans l'éducation, InlMleffn de I'JDA.TE. n"'23~ l9S6. pp. 88-99. 
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1.2 • La micro-informatique: les échecs d'une politique de prescription 

Dès la fin des années soLxante--dix, la calculatrice de poche envahie les écoles 

mais elle est considérée comme un gadget électronique. On annonçait alors une 

catastrophe : les enfants ne sauraient plus les tables de multiplications. Premier 

instrument électronique portable dans les écoles. les calculatrices de poche sont 

aujourd'hui dans tous les cartables. 

C'egt dans les années soixante-dix aussi que débutent les premières 

expériences de l'usage pédagogique de l'informatique. "L ,accélération de 

l'introduction de i'infomzatique a relégué Paudwvisuel à l'arrière-plan, 

Nnfonnatique apparaissant d'ailleurs à de nombreux pédagogues, comme la 

technologie de traitement de Jlinformatwn et l'outil de communication enfin 

susceptible de moderniser l'école."!. Dès 1970, on entreprend d'équiper en 

informatique l'appareil éducatif mais sur petite échelle. L'informatique est alors 

expérimentée dans S8 lycées. Vêlaboration d'un catalogue de logiciels. de qualité 

inégale, n'est pas. suivie d'équipements. En 1976, l'expérience est arrêtée car les 

conditions n" étaient pas favorables et les contraintes techniques trop fortes. 

Le mouvement part des Etats-Unis pour le matériel, les logiciels ou les 

applications. Les Etats-Unis prennent de l'avartce dans le secteur de l'informatique 

dès le cf:: part. Les constructeurs s'intéressent aux marchés de l'école et de la famille 

ce qui crée un mouvement favorable à l'informatiqlle. IBM, avec le PC, s'impose en 

Europe devant Apple. 

Le Royaume*Uni et la France seront les premiers pays d'Europe à avoir une 

politique publique dans ce domaine. Le rapport 11Nora-Minc11 sur 11Jfinformatisation 

de la société" va relancer, à partir de 1978, l'informatique à l'école. L'opération 

reprend avec un nouvel effort de formation. A la suite de ce rapport, 11opération 

''10000 rnicros•t en 1979, puis le plan "100000 micro-ordinateurs" en 1981 visent à 

équiper tous les lycées. Là aussi>: les considérations économiques n'étaient pas 

absentes de cette opération même si elles n'étaient pas affirmées ouverte; 1ent : 

l'industrie informatique nationale sera sollicitée en dépit de son retard technique. Les 

micro-ordinateurs mis en place dans les années 80 étaient déjà techniquement 

dépassés mais répondaient à une exigence de développement du marché intéri.eur. Ce 

1 MIE GE l3ernard, La s.xlêté CQhqllise par la communication. Grenoble. PUG, 1989. p. 9 L 
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n•est qu'à partir de 1988 que PEducation Nationale sera enfm vigilante sur les 

qualités techniques et les performances des appareils. Pour de nombreux 

établissements, la dimension économique de ces équipements fut un réel problème. 

Les années 80, furent la décennie de l'aventure pédagogique. TI aura fallut 

beaucoup de persévérance et de combativité pour organiser et gérer la classe en sous­

groupes, résoudre les difficultés techniques d'un support parfois défaillant, prendre 

sa place sur le planning et ... trouver la salle informatique souvent relayée au fond 

des couloirs. Une "option informatique" au lycées est alors a..xée sur l'algorithmie et 

la programmatiort Cependant peu d'enseignants formés pouvaient encadrer ces 

élèves. 

C'est aussi dans les années 80 qu'apparaît la notion de "culture informatique", 

notion qui marque les utopies liées aux moyens techniques dans le système éducatif 

(mais pas seulement). Vinstitution scolaire sera chargée de forger cette nouvelle 

"culture informatique11
• L'éducation est atteinte par un mouvement général 

d'informatisation. 

Les premiers programmes d'équipement des écoles ont pour objectif de 

sensibiliser les élève.s et les enseignants à la micro-informatique. Ces programmes 

visent réquipement. la formation et le développement de logiciels adaptés aux 

pratiques scolaires. 

Cet élan sera renforcé avec le gouvernement socialiste. En 1985, M. Laurent 

Fabius lance le lfPian Informatique pour Tous If (IPT) qui se donne un triple objectif: 

-initier à l'outil informatique tous les élèves ~ 

... former les enseignants (llO 000 en un an)~ 

... favoriser l'accès des matériels à tous les citoyens. 

Il faut ajouterà cela deux objectifs non déclarés : 

... préparer les élèves aux futurs métiers de l'informatique ; 

-soutenir Pi:ndustrie française du micro-ordinateur. 

Près de 1~5 milliards de francs est consacré à l'équipement des établissements 

scolaire en micro-ordinateurs. Ce programme d'équipement et de formation réalisera 

son programme d'installations au-delà des prévisions : 200 000 micro-ordinateurs 

seront mis en place. Comme pour l'audiovisuel. ce gros marché fut emporté par un 

constructeur national (Thomson) pour les raisons que nous avons évoquées. Mais les 

matériels français s'avérèrent peut performants. Il s'agissait pour le Ministre de 

l'Education Nationale de faire de l'informatique un "objet de connaissance" et un 
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1'outil pédagogique". Des sta-ges lourds de formation des enseignants du secondaire 

sont dispensés dans vingt centres de fonnation. Les stages courts durent 4 fois 3 jours 

et sont organisés sur place lorsque l'équipement informatique le pennet. Le DEUG 

instituteur. supprimé à la rentrée 84-85 proposait une "unité de formation optionnelle 

à l'informatique". Cependant. ceci ne pennet pas de mesurer l'utilisation effective que 

ces enseignants font de l'informatique dans leur classe après leur fonnation. De plus, 

les objectifs du plan 11înformatique pour tous11 nn sont pas toujours explicités 

clairement : il est question "d'une deuxième langue maternelle" (Laurent Fabius), 
11d'évei1 înfonnatique11~ d'une "instruction •Jivique moderne" (note de la Direction des 

Ecoles), d'un "éveil des sens technologiques''. 

Lorsque le matériel arrive dans les écoles, les personnes ne sont pas formées à 

la manipulation des appareils. Dans ltécoie primaire, par exemple, la formation 

prévue des instituteurs est de 5 jours seulement Pourtant; mal&rré ces insuffisances et 

le manque de fiabilité du matériel, tt insertion de !•informatique va se concrétiser. 

Le changement de majorité en 1986, entraîne une forte réduction des crédits 

alloués à ce plan dont une partie du financement est transféré à la charge des 

collectivités territoriales (maintenance des matériels). L'action du Ministre Monory 

s'oriente alors vers la question des logiciels : le Centre National de Documentation 

Pédagogique (CNDP) est chargé de développer et de commercialiser des "logiciels 

de qualité'1• Celui-ci produira près de 500 heures de programmes de didacticiels 

stockés dans une banque de prêt 

Par ailleurs~ un concours de scénarios de logiciels est lancé. Une dotation de 

10 millions de francs est dégagée pour rachat de logiciels. Les tutoriels sont 

réintroduits pour l'enseignement de certaines disciplines. Des négociations sont 

entreprises avec les éditeurs pour alimenter le marché scolaire. 

A la fm des années quatre-vingt1 ..!'opèrent des stratégies différentes. Dès 

1988, la nonne PC est adoptée par tous les pays européens pour les établissements 

scolaires. Tous les pays européens renforcent les équipements en PC des 

établissements scolaires. Le plan IPT va évoluer après quelques balbutiements. En 

1988$ se met en place le plan 1113 000 micros". Les Etats commencent à s'intéresser 

aux usages. 

Les années 90 sont marquées par l'engagement croissant de rédition privée à 

l~école. Les logiciels de ces éditeurs doivent suivre les objectifs de l'Education 

Nationale mais le marché est rentable. La fonn.ule des "licences mixtes" qui rend les 
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logiciels bon marché n'a pas résolu le problème de l'achat en nombre par les 

établissements. Les enseignants n'ont pas toujours te temps de se former à un 

nouveau logiciel qui restera alors inutilisé. 

Au début des années 90, l'"option infotmatique11 au lycée est remplacée par 

une "découverte de l'infonnatique'' avec l'apprentissages de logiciels comme Word 

ou Excel, le but étant de faire des élèves des "utilisateurs éclairés''. Chaque discipline 

tente d'intégrer ces outils dans son enseignement et les CD! {Centre de 

documentation et d'Information) sont un vecteur important d'usages. 

Dans les pays d'Europe, les premiers plans sont des programmes 

d•équipement~ de formation et de soutien au développement de logiciels éducatifs. 

Mais il s,agit plus d'une sensibilisation que d'une intégration réelle des micro­

ordinateurs dans les pratiques scolaires. Un rapport publié en mars 1987 par 

l'Inspection Générale de l'administration de l'Education Nationale concluait pourtant 

à un 11semi-échec11
, constatant que les enseignants utilisaient peu les outils 

informatiques dans leur pratique quotidienne. 

Dans les années 1970, on voulait rénover l'enseignement par des 

expérimentations pilotes. Dans les années 1980,1'informatique devient une discipline 

comme les autres avec des examens spécifiques au Baccalaméat (il s'agit surtout d'un 

enseignement à la programmation). Les ateliers de loisirs se transformèrent vite en 

discipline d'enseignement La formation des enseignants eux-mêmes ne fut qu'une 

initiation. Les premiers usages de l'informatique à l'école étaient en grand décalage 

par rapport aux potentialités considérables offertes par les logiciels et le matériel (la 

capacité des micro-ordinateurs disponibles à cette époque était déjà énorme). 

L'éducation offrait un domaine d•application prometteur au micro-ordinateur pour 

entrer dans "l'ère informatique11
• L'ordinateur allait respecter le rythme de travail de 

chaque élève et révolutionner l'enseignement En juillet 1986. 46 O,'ô des français 

estiment que "en l'an 2000, leurs enfants auront le chotx entre l'école traditwnnelle 

et Jlécole à la maison sur lhrdinateur11 (Sondage SOFRES, cité par Victor 

.Scardiglil). La micro-informatique devait constituer la 11deuxrème langue maternelle 

dedemamu. 

Ces utopies pédagogiques sont loin des possibilités d'appropriation et de 

création d'usages qui ne peuvent S1ex:primer qu'avec le temps. Les usages 

st&ndardisés prescrits par le plan semblent peu correspondre au.x attentes des 

1 SCAIID!GU Victor, Les sens de la tee/mique. Paris. J.lUF, 1992. p. 202, 



fonnateurs et des fonnés. Un équipement forcé et précipité a conduit cette innovation 

au·delà des possibilités réelles des acteurs. 

D'énonnes inégalités sont constatées d'un établissement à un autre en matière 

d1équipement, notamment entre les enseignements primaires et secondaires. S'il y a 

des expérimentations réussies, b"aucoup ont avorté ou n'ont eu que peu d'effets. 

Finalement, l'informatique ne réalise pas ses promesses malgré les nombreuses 

initiatives. 

Les premiers plans d•equipement de 1985 sont aujourd'hui très critiqués. 

L'informatique pédagogique était conçue comme une aide à l'industrie informatique. 

Les Etats européens voulaient relever le défi de l'industrie nord-américaine~ sans 

succès. La nonne dominante l'emportera alors que les plans français ont été très 

coûteu.x et peu attentifs au.x besoins des établissements. Cependant, ces plans massifs 

ont pettnis aux enseignants de s'initier à la programmation et usages pédagogiques. 

De plus. cela a permis de développèr Ia production de logiciels éducatifs. 

Le plan IPT visait avant tout à diffuser une nouvelle culture technologique 

sans l'affll'tller ouvertement Mais les attentes des utilisateurs n'ont pas été prises en 

compte dans cette poliique de prescription. Depuis, la notion de "culture 

informatique" a été abandonnée, sans doute aux vues des échecs des politiques de 

promotion engagées. Cette notion de "culture informatique11 a faussé le rendez-vous 

de l'enseignement et de la micro-informatique. Dès lors, aucun "jaillissement de 

resptW1~ comme l'attendait S. Papert, ne suivi les prc> •ders ordinateurs. Les espoirs 

investis dans ce programme sont loin de la réalité. En effet, l'un des principaux 

usages des rr.icros reste le jeu. Bernard Miège conclut finalement que 11/'avènement 

de l'informatique à H?col,, ne suit pas une voie royale"l. L'enseignement de 

l'infonnatique "étant trop fréquemment pe" 1urbé par des changements 

technologiques, des modes ou l'lnjluence de certains lobbres, les responsables des 

autres cursus ont une attitude minimaltste et purement utilitanste à son égard11 

constate Jacque Vétois2. 

Pourtant on ne peut dire ce que sera rinformatique ni qu'elle en sera les effets 

sur nos mentalités et notre enseignement Presque 11vide d'usage''. l'ordinateur a 

souffert d'une politique de prescription qui a échoué. Les premiers plans 

d,équipetnent; plein d'enthousiasme, furent en fait des échecs. tout au moins sur le 

l MŒGE Bemard, La société conquise par la communication, Grenoble, PUG, 1989, p, n 
2 VE!OIS;l'acques, Intemet.l'irtfortrtàtkpe et l'école, In Tetmillal, n°7S, Printemps 1998, pp. 99~106. 



plan des usages. Les Etats européens n'ont pas pu résister à l'industrie des Etats­

Unis. La nonne dominante est désonnais Nord américaine. Les plans français furent 

peu attentifs aux besoins des établissements et aux moyens des enseignants. 

Toutefois, cette première vague a pem1is une sensibitisation générale à la 

programmation et aux usages pédagogiques. Le soutien de la production nationale de 

logiciels éducatifs a. réussi à développer un marché. 

C'est à partir de l'usage effectif de ces outils que l'on pourra évaluer leur place 

dans Ie dispositif pédagogique. On ne peu pas dire aujourd'hui que l'informatique ait 

servie à mieux apprendre les autres matières comme on le souhaitait au départ. Elle 

est plutôt devenue une discipline à part entière, toujours renouvelée en fonction des 

progrès tapi des de la technologie et des logiciels. 
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~ .. Multimédia et enseignement ; un nouveau défi 

Les années 90 correspondent à un tournant avec une accélération de la mise 

en place de fa 11techno1ogie éducativen. Les médias interactifs multiplient les 

possibilités de traitement de l'information et accroissent les usages éducatifs 

possibles. Mais les moyens multimédias înspirt?.rtt un besoin d'éclaircissement. Avant 

d'aborder les questions des politiques et des enjeux, il importe que nous ayons une 

compréhension commune de ce que recouvre le mot multimédia. 

2.1 .. te multimédia. le numérique et l'interactivité 

Dans les années 70 et 80, les 11Nouvelles technologies de l'information" (NTI) 

désignaient la productique, la bureautique, la domotique, la télématique et toutes les 

applications de l'informatique. Depuis les années 90, par Nouvelles Technologies de 

l'Information et de la Communication (NTIC), on entend les innovations issues du 

mariage de l'informatique, des télécommunications et de l'audiovisueL La 

numérisation (traduction d'une information en cr\mbinaisons de 0 et 1). la 

compression et le transport à haut débit (satellite, câbles ou ondes hertziennes) a 

permis le passage à l'ordinateur multimédia. Le Minitel. le téléphone mobile. la 

radiomessagerie, la visiophonie, la télésurveillance ou la Mlévision interactive 

profitent de ces innovations technol()giques. 

La 11révolution infonnntique'' renvoie à des "grappes d'innovation11 porteuses 

de croissance. Nous pourrions la comparer à la "révolution de la vapeur" ou à la 

f!révolution de rélectricité". 

Le tenne multimédia pourrait s'appliquer à tout système dès qu'il rassemble 

au moins deux moyens d'expression. Le livre et la cassette audio réunis dans la 

méthode d'apprentissage d'une langue étrangère ou le montage audiovisuel réalisé à 

partir d'un. magnétophone et d'un projecteur de diapositives constituent à leur 

manière des systèmes multimédias. Le multimédia est ainsi caractérisé par la variété 

et ta. diversité puisqu'il exploite parallèlement plusieurs supports indépendants 
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(cassette son~ livret, diapositive) contenant un ensemble de ressources documentaires 

et des œuvres. 

Mais il faut attendre le développement de la micro-informatique et du disque 

optique numérique pour que le multimédia prenne un réel essor : la notion de 

multimédia trouve enfm sa pleine dimension avec l'apparition du CD-Rom lancé en 

1986. Est donc multimédia un produit réunissant plusieurs médias sur tm même 

support (jeux vidéo, en~yclopédies électroniques, simulateurs de vol. musée virtuels, 

bornes interactives> Internet). Le multimédia se décline en objectifs. attentes. thèmes, 

supports selon le point de vue que l'on adopte. 

Uessor de l'informatique et des télécommunications a bouleversé le paysage 

des médias. Vallîance de ces deux secteurs avec l'audiovisuel a permis l'émergence 

du multimédia. V ordinateur et le téléphone rénovent ainsi les médias entre l'écrit et 

l'image, L'alliance entre l'informatique et l'audiovisuel est illustrée par le disque 

compact audio (CD). Suivront les CD-Rom (Compact Dise Read Only Memory) en 

1986 et tes DVD (Digital Versatile Dise) en 1997. Ces derniers supports mélangent 

les textes, les sons et les images. Le numérique s'impose alors progressivement à 

tous les médias. 

Le disque compact est un drsque optique numérique de 12cm de diamètre. Le 

disque audiQ c~est très vite ouvert sur d'autres applications. Le langage binaire 

correspond à une succession de creux et de pleins gravés sur une face du disque. Le 

CD-Rom est véritablement un support multimédia à partir de 1988 avec sa version 

XA {eXtended Architecture). Très vite, de nombreuses applications sont destinées au 

grand public : dictionnaires et encyclopédies notamment. 

Dès les années 60. rinfo.rmatisation de la société avait permis à 

l'informatique de pénétrer les outils et les réseaux de communication. Les métiers de 

ces différents secteurs se sont rapprochés. Aujourd'hui, le langage binaire est en 

passe de Jevenir le langage universel. Le texte, la parole ou l'image fixe ou animée 

sont numérisés et transmis par les réseaux. Grâce à la numérisation, les contenus 

peuvent être dupliqués indéfiniment sans perte de qualité. La numérisation des 

signaux reconstitue fidèlement sons et images. Ce procédé assure une grande fiabilité 

de Ia diffusion et la possibilité de modifier le contenu à tout moment. Cette technique 

nécessite une grande capacité de traitement car la quantité d~information est 

importante. La capacité des réseaux et les technologies de compression permettent 
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d~accroître les échanges et de réduire Ies coûts. La compression numérique permet 

une réduction du vo.lume des données. Le principe repose sur l'exploitation de la 

redondance des signaux. On ne transrr .:t que les points de l'image qui sont différents. 

On réduit ainsi la quantité dt informations utilisée. 

La numérisation de la quasi~totalité des médias entraîne de nouvelles façons 

de faire. La recherche d'informations pertinentes nous amène à utiliser des interfaces 

multiples. La forte interactivité des médias récents multiplie les formes de 

communication. Les messages se propagent dans tous les sens sans un véritable 

parcours prédéfini. Le multimédia, c'est aussi la possibilité de naviguer. L'accès à 

l'information se ~1it en hypertexte (ensemble de textes interconnectés les uns aux 

autres) ou hypermédia (d'un média à un autre). Plus précisément~ l'hypertexte 

désigne des liens entre les documents que l'utilisateur peut activer. Ni linéaire, ni 

séquentiel, l'hypertexte peut toujours s'enrichir de nouveaux nœuds d'informations. 

Les encyclopédies, les manuels scolaires ou les magazines fonctionnent déjà selon ce 

principe (notes* encadrés, schémas~ graphiques). Avec l'ordinateur* ces possibilités 

sont démultipliées et constituent la connaissance en réseau. La convergeuce des 

techniques permet d,accéder au meilleur de J'écrit, de l'audiovisuel et de 

l'informatique. Mais~ il ne faut pas trop se concentrer sur les dispositifs au risque 

d'en oublier ressentie! : les contenus. Le multimédia est peut-être avant tout une 

utopie stùnulante. Le média universel, ou unimédia~ pourrait recevoir des écrits et 

<les images du monde entier. Sans compter la capacité des ordinateurs à créer des 

images virtuelles et des effets spéciaux. 

En fait, le nouveau ne remplace pas l'ancien mais le conforte. Tous les 

signaux pourront bientôt s'échanger, ce qui apporte un souffle nouveau à tous les 

médias. Pour cela, la bataille des standards a enclenché un processus de 

normalisation. Les enjeux recouvrent les voies de transmission (câble et satellite), le 

cryptage et les contrôle dtaccès. les équipements de réception. Les différentes 

technologies sont complémentaires. Nous utilisons, par exemple, aussi bien le câble 

que le satellite. 

Le mot lui-même est écrit différemment selon les auteurs. Certains parlent de 

"multi-média11 pour signifier qu'il s'agit de plusieurs. D'autres. au contraire, vont 

développer le concept de 11uni-média11 puisque tout son intérêt résulte de la capacité à 

transporter sur le même support du texte, du son et de l'image. 



Dans Le livre blanc du multrmédra1, l'ensemble des professionnels concernés 

s'accordent sur une définition : "Le multimédia est l'intégration numérique du son, 

des te.ttes, des images et des données. C'est [louverture de fiinformatique à toutes 

autres formes d'informations que le texte et le graphique". Cet énoncé, 

essentiellement technique. laisse un peu vite de côté lfl. notion d'interactivité par 

exemple. Plutôt que d'une intégration. il faudrait parler d'un processus d'hybridation 

technologique. 

Le législateur français caractérise également le multimédia dans les 

dispositions sur le dépôt léga12 : "On entend par document multimédia au sens du 

présent décrr.tt tout document qui soit regroupe deux ou pluszeurs supports visés aux 

chapitres précédents, soit sur un même support, associe deux ou plusieurs documents 

Visés par ces mêmes chapitres" ( les supports et documents visés sont en fait 

l'ensemble des supports et œuvres traditionnels). Cette définition fait référence à des 

produits qui exploitent de multiples supports ou plusieurs documents inclus. 

Le mot multimédia renvoie donc à une combinaison de plusieurs médias 

permettant d'associer le son, le texte et l'image. Mais le multimédia, c'est aussi 

l'interactivité bien que cela ne soit pas mentionné dans les définitions. TI est 

caractérisé par l'alliance du texte. du son, de l'image et de l'informatique qui permet 

l'interactivité : c'est la notion de 11média intégré interactif'. Nous définirons 

l'interactivité, pour l'instant, comme la possibilité donnée à l'utilisateur d'un 

programme multimédia de déterminer lui-même les flux d'information qui lut sont 

proposés. Le premier Piveau sera, par exemple. la possibilité de s'arrêter sur une 

image lors du défilement d'une séquence. Le niveau le plus complexe encouragera 

l'utilisateur à faire des choix, à proposer des réponses, à programmer des séquences 

d'instructions qui lui permettront d'effectuer des actions sur les produits ou services. 

Le multitnêdia est donc lié au concept d'interactivité : c'est elle qui doit rendre le 

système multimédia immédiatement accessible sans cheminement imposé. Cette 

interactivité place l'action de l'usager au cœur du processus. 

Le multimédia interactif des années 90 induit une accélération de la médiation 

par les technologies éducatives. Celles-ci procèdent par anticipation des possibles 

1 Le lnre blanc du mulJimêdia, Paris, CAPRIC, 1992. 
2 S"iNDICAtNATIONALDE L'JIDmON, Questions juridiques relatives aux: œuvres multimédias, 
In Ltt livre blanc du groupe audiovisuel et multimédia de l'édition. Bayeux, La Bayensairte. 1993, 
chapitre s. article 21. 



donnant ainsi un ma.ximwn de liberté à l'apprenant. Les réseau.x démultiplient les 

possibilités par rapport aux autres moyens en place. 

2.2 - Les politiques publiques face aux: nouvelles technologies 

Après la société industrielle, la société de consommation. la société des 

loisirs. voici la société de l'information ou société du savoir. L'expression vient de 

l'anglais 11knowledge society" et 11learning society11
• Elle est apparue pour qualifier la 

montée du secteur des services et des technologies de pointe. Les professions 

hautement qualifiées seraient la principale richesse du futur, la matière grise aurait 

supplanté l'or noir. Les politiques publiques s'inscrivent dans ce projet de société. 

L'école est l'un des leviers de lancement de ce projet et se trouve au croisement de 

multiples enjeux. 

Au milieu des années quatre-vingt-dix. les pays européens hésitent ii relancer 

les soutiens publics aux technologies à l'école. Mais le défi américain est lancé avec 

rintemet et le mouvement en faveur des Nouvelles Technologies de l'Information et 

de la Communication. Virruption de l'Internet s•inscrit dans une ouverture sur le 

monde. 

Les "autoroutes de l'information" dans l'éducation sont l'un des grands paris 

de la fin du 20ème siècle. Ce défi politique et technologique est mobilisé en faveur de 

ltécole mnis aussi {et surtout!) en faveur des industries de l'infonnatique et des 

télécommunications. L'école va alors connaître un assaut sans précédent du secteur 

privé pour la promotion des "technologies éducatives". 

Dès 1994, l'Europe se lance dans les 11autoroutes de l'information11
• 

Ptogressïvement; tous les pays d'Europe prennent cette initiative. En France, comme 

dans les autres pays développés, les technologies multimédias sont mobilisées pour 

transfonrter l'appareil éducatif. La France s'engage réellement à partir de 1995 : 

• 199.5: appel à propositions pour l'industrie des "autoroutes de 

l'information". 

1996 : annonce d~ la connexion des académies au réseau 

RENATER. 
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1997: annonce de l'accès au réseau Internet de tous les 

établissements secondaires avant la fin du siècle. 

Déjà largement présent dans les enseignements universitaires scientifiques et 

technologiques, le web est utilisé pour la recherche dans les laboratoires et les 

départements. Mais la transposition de ses usages dans l'organisation très 

contraignante des lycées et des collèges n'est évidemment pas envisageable. Une 

politique ambitieuse va dnnc se mettre en place. 

11L 'entrée de la France dans la société de l'information constitue un e1yeu 

décisif pour l'avenir [. . .). Les bouleversements introdwts par les 

technologies de l'information dépassent largement le seul enjeu économique : 

.l'essor des nouveaux réseaux d•tnformation et de commumcation offre des 

promesses sociales, culturelles et, en défimtive, politiques : [. .. ] La 

technologie n'est qu'un moyen, elle doit être mise au service de la société. 

[.]La société de l'information sera ce que nous déciderons d'en faire. Voilà 

puurquol il nous faut proposer aux Françats un proJet et une viswn politique 

dans ce domaine. Cette vision politique, c'est celle d'une société de 

l'rnformation ,JOlidaire. tt 

Lionel Jospin, Premier ministre, Discours d'Hourtin, 25 août 1997. 

Ce 11discours d'Hourtin" devait faire entrer la France dans la "société de 

Pinfotmation11 pour relever les enjeu.'< d'un "monde nouveau". L'ambition affichée 

est alors de combattre les inégalités dans l'accè~ . u savoir, à la culture et aux loisirs. 

Toutefois, tout comme la 1'société industrielle''. la "société de l'information" désigne 

une forme d'organisation de l'économie et de la production grâce aux Technologies 

de rinfonnation et de la Communication (TIC). Il s'agit en fait d'une continuité avec 

le Minitel apparu au début des années 1980 et utilisé par un français sur trois. Le 

micro-ordinateur, jusqu'au début des années 90. servait surtout à automatiser des 

tâches. Le multimédia transfonne les modes de création et de diffusion culturelle. 

Les réseaux de communication. estompent les frontières et notamment celles de 

l'école. L~action des pouvoirs publics quant à l'intégration des TIC dans l'éducation 

répond â deux objectifsl : 

1 S:rutVlCE 'D'INFORMATION DU GO'UVERNEMENT. La France dans la société de 
l*itformalir:mj Pari~ ta documentation Ftal19àise, 1999, p. 45, 
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"former les élèves aux outils et aux méthodes de travml qu'ils 

mettront en œuvre dans leur vie pr(JJ".:;siormelle". 

- 'tdévelopper de nouvelles méthodes d'enseignement et 

d'appropriation du savoir". 

Ceci signifie la mise en place d'un plan d'équipement des écoles en micro-ordinateur 

et en connexion Internet. la formation des enseignants et un effort de production 

labellisée de contenus éducatifs. Par ailleurs, rordinateur familial est un complément 

éducatif. Les enseignants sont amenés à apprendre à utiliser les TIC et les intégrer 

dans leur pratique pédagogique. 

Les politiques publiques d'équipement des écoles sont donc relancées mais la 

sitw.:ttton a changé par rapport à 1985. Le concept d'apprentissage tout au long de la 

vie prend une dimension nouvelle et le multimédia permet de nouveau;'{ usages dans 

les écoles. 

Contrairement au plan "lnfomtatique pour tous11
, le plan de 1997 pr~cise que 

les technologies doivent "conduire les élèves à une démarche plus active". Chaque 

Académie est chargée d•identifier les besoins des établissements dans resprit de la 

<lêcentralisatio.n. Un plan d,urgence dote les Instituts Universitaires de Formation des 

Maîtres (!UFM) de cent postes d.'enseignements et de mille emplois de jeunes 

docteurs pour la formation des enseignants et des 11emplois .. jeunes" recrutés pour les 

nouvelles technologies. Un encouragement à la production et à la diffusion de 

ressources pédagogiques est aussi prévu. Car le web est aussi un lieu de publication 

et de construction de sites. 

L~une des priorité des pouvoirs publics en matière de nsociété de 

l'infotnlation11 est donc l'école. Le programme d'action gouvernemental de janvier 

1998 met e.n: œuvre les priorités pour Péducation : 

.. Equipement et raccordement des établissements. 

• Formation des enseignants. 

- Développement d'outils pédagogiques adéquats (aide à ta création 

d'une industrie des logiciels multimédias et sites consacrés à la 

pédagogie). 

La seconde étape du Programme d~action gouvernemental traduit la poursuite 

et l'' accentuation des efforts pour rentrée de la France dans la '=société de 

ttitformation11
• Une série de mesures vise à développer les contenus culturels et 
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éducatifs et la présence de la France sur rintemet. Tout un travail de numérisation 

des documents est donc mis en œuvre. 

Une multitude d'initiatives fleurissent un peu partout : pour ne prendre qu'un 

exemple au sein des universités, le Réseau Universitaire des Centres d1Autofonnation 

(RUCA)1 créé en février 1987, regroupe une quinzaine de centres. 

Comment expliquer cet engouement? A cela plusieurs raisons : 

~ la pression des industries de la communication et la recherche 

d•une réduction des coûts de fonnation ; 

- la relative inadaptation de l'appareil éducatif à répondre à la très 

forte croissance des besoîru, éducatifs ; 

.... l'expérimentation et la recherche de "modèles d'apprentissage" 

nouveaux. 

Les initiatives locales d'équipement des écoles en technologies se situent 

d'emblée aujourd'hui dans une dim.ension internationale. Ce mouvement d'ouverture 

des écoles sur le monde est stimulé par l'Union Européenne. La Commission de 

Communautés Européennes a engagé un 1'programme d'action pour la pérwde J985-

1987t visant à aider les Etats membres à intensifier l'emploi de Nouvelles 

Tedlmologies de Plnformation et de la Commumcatwn (NTIC) dans l'éducation" : 

mise en œuvre du programme COMETT (Action programme of the community in 

education atld training for technology). Le programme DELTA a succédé à 

COME'rT. DELTA (Developing European Leaming through Technological 

Advance) est un programme de recherche et développement qui a pour objectif la 

techerchet le développement et la production de solutions technologique~ adaptées à 

une formation flexible ou à distance. Ce programme rassemble 22 projets dans un.e 

dizaine de pays. Ont suivi le Telematics for Flexible and Distance Learning 

Programme {1990-1994). le Telematics Applications Programme (1994-1998) et 

Education ând Training (1998-2002). La utask force" créé en mars 1995, est chargée 

dtanalyser Ja. situation du multimédia éducatif. Cette initiative d'Edith Cresson. 

commissaire français chargé de Ja Recherche. de l'Education, de ta Formation et de 

la Jeunesse; et de Martin Bangemann. commissaire allemand responsable des 

Affaires industrielles, des Technologies de l'Information et des Télécommunications 

visait des recommandations pour flaction communautaire. En 1996, un plan d'action 

européen pour les écoles appelé 11Apprendre dans la société de Pinformation" est 

adopté pour couv:it les années 1997 et 1998. 
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Le plan français pour les technologies d l'école veut préparer les enfants d 
11entrer dans le 21ème siècle" mais le recours au secteur privé n'est pas privilégié 

contrairement au plan britannique. La relation entrt public et privé datls !~éducation 

est remise â jour avec les TIC. Une forte compéti, m entre les opérateurs dans le 

secteur des télécommurucations profite dans un premier temps aux écoles. Mais les 

risques du libéralisme sont biens réels dans l'éducation. La frontière entre 

t•éducation et rindustrie n'est plus aussi hermétique. La production des ressources 

éducatives fait aussi débat Serge Pouts-Lajus et Marielle Riché~Magnierl expriment 

clairement les différences de politiques dans ce domaine entre la Grande Bretagne et 

la France: ''.4lors que le plan Tony Blairs 'en tient fermement au prmcipe du recours 

au partenariat public privé pour concevoir et produire les contenus qui ctrculeront 

sur le réseau. celui de Claude Allègre prévoit, à côté du soutien aux acteurs priVés 

du mulllmédia. des mesures d'encouragement à la production des acteurs du secteur 

public, qu'ils soient inslltutionnels comme le CNDP et le CNED, au individuel 

comme les enseignants à qw l 'ANT-"AR apportera son appw sous forme de capital· 

nsque11 
• 

.2.3 "' Premier bilan 

Après un an au 31 décembre 1998, la situation dans les écoles s•êtait 

améliorée incontestablement 8000 ''Emplois jeunesn ont été affectés dans 

I-Education Nationale" pour se consacrer aux nouvelles technologies de 

communication. Un dispositif de Iabellisation de produits multimédias éducatifs 

fonctionne et èJlcourage ]a création et la diffusion de contenus pédagogiques. 

L'Etat à marqué sa volonté de faire entrer presque à "marche forcé" les 

nouvelles technologies â l'école. L" équipement en ordinateurs et connexions Internet 

a fortement progressé â l'école. En 1997, il y avait trois fois plus d'ordinateurs dans 

les écoles en Grande. Bretagne et deux fois plus en Allemagne. La France comble son 

"retard11 par rapport à ces voisins européens. Selon une enquête SOFRES pour le 

magazine A1iCrQ Hebdo daté de septembre 1998, 77 % des élèves des. collèges et des 

1 :POUTS-LAlUS S~e~ RICHE-MAGNIER Marielle. L'école à l'heure d'lntemet : les enjeux du 
'11fl.llfiJrtêdta dans l'iducaticm, Paris. Nathan. 199S. p. 62. 



lycée avaient déjà utilisé l'ordinateur. En moyenne. en 2000, le nombre moyen 

d'élèves par micro-ordinateur est de 25 dans les Ecoles. 15 dans les Collèges, 5 dans 

les Lycées professionnels et tes Lycées technologiques, 13 dans les Lycées généraux. 

Car~ en fait~ il n'y a pas de retard de la pratique de l'informatique en France 

comn1e l'écrit Jacques Perriaultl dans un article daté de 1998. La culture technique et 

la politique d'équipement sont à distinguer afin de ne pas confondre les usages et les 

modèles industriels. 

La Ditectio.n de la programmation et du développement (DPD ), organisme du 

ministère chargé des évaluations du système éducatif, a publié en mars 2000 un vaste 

bilan sur ttusage de.s TI CEl. A la lecture des statistîques, on est frappé par l'évolution 

rapide des équipements et des connexions depuis 1996. Certes, les équipements sont 

encore disparates d'un établissement à l'autre. Mais les avancées des connexions à 

Internet sont significatives : dàns les Collèges. en mai 1998~ 40 l!,'o des établissements 

étaient connectés contre plus de 80% en décembre 1999. La formation n'est pas en 

reste: 

~ 30000 enseignants par an sont formés à rusage des nouvelles 

technologies dans les IUFM {Institut Universitaire de Formation 

des Maîtres). 

.. les directeurs d'école, chefs d'établissements, inspecteurs sont 

sensibilisés. 

Le CNDP {Centre National de Documentation Pédagogique) rassemble sur son site 

plus de 500 actions menées dans les établissements scolaires. Un foisonnement 

d'utilisations sont observées : création de sites, utilisation de logiciels spécifiques 

pour le soutien scolaire. utilisation de logiciels disciplinaires pour un travail 

personnel encadré, etc. En ce qui concerne Internet, les usages sont mieu.x connus. 

1 PERR!At.\'LT Iacques-1 Du retard de la France en informatîque.In Les Cahrersde médiologre, n°5. 
premier semëStré' 1998, pp. 281-283. 
2: TechnotQgies d'information .et de è0111mW:Ûéation dans l'enseignement, In EducatiOll et Formation. 
n°56. mars2000. 
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V usage d'lnternet à l'école ! 
.38% des tnseignants 67% dêS lycéens. 53% · Les domaines d'utili· A quelles matières ! 

' f sont connectés à deS' collégiens, 39% sa tian sont: sont destinés feurs J 

f 1ntemet dans leur des écoliers utilisent • la recherche d'infor- recherches ? 

I propre foyer (contre l Internet pour la mation pour la prépa- 1- technologie : 30% 

f11% des familles i recherche d'informa- raûon d'exposès et de 1- histoire et géographie 

1 d'élèves scolarisés}.! tians. dossier 86% • 1 · 25% 
1 

~9% d'entre ~ 1ilti·l6S% des élèves utilisent . - l~s échanges par 
1~- français . 24% . 

lisent en premter. dans! Internet pendant les 

1 
ematls : 6% . 

1
-tangues, éconmrue, 

1 
un but pédagogique · cours. 57 % t.U CDI,,.. la construction des! gestion · 14'!:o 

f recherche <i'informa-J30% dans une salle 1 sites d'école 3% 

1
\- informatique · 12% 

Î tians et de doÇtrmen.ts réservée (après les l- le travail coopératif .. • biologie · 10% 

pour préparer les cours ~ couts}. ~4~ ô. • 

échanges avec les i 1 
eoUègues. i · 
Sourtes : Enquête réalisée par l'Institut français de démoscopie pour France Telecom. novembre 1999. 

(Cité dans la revue ScierJces Hzlmainesh 

Les enseignants sont fortement sensibilisés à rintêgration du multimédia et 

d'Internet dans l'enseignement. Le principal usage de l'Internet est la recherche de 

documentation avec les élèves (51'% selon une enquête du CNDP de Créteil et 86% 

selon une enquête de l'Institut français de démoscopie). Le ministère de l'Education 

nationale (Direction de la programmation et du développement. Baromètre France 

Télêcom~ 2000) donne également quelques chiffres sur l'usage d'Internet dans les 

collèges et les lycées : 

86 % pour la recherche d'information et la production de 

documents pour la préparation d'exposés et de dossiers, 

6 % pour les échanges par emails. 

3 ~'0 pour la. construction des sites d'écoles, 

- 4 4!·~ pour le tra~1ail coopératif. 

Pourtant. les acti tcês possibles grâce à l'utilisation d'un réseau sont 

nombr~uses : recherche d,infonnatfons. publication d'informations. communication, 

Intran~t. etc. Certaines écoles semblent apprivoiser peut à peut Internet par diverses 

expérimentations pédagogiques ; journaux scolaires en ligne. romans virtuels 

interactifs en collaborations avec d'autres établissements français ou étrangers, sites 

l SCiences. Humain~. n~l06. Juin .2000. p 8. 
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de présentation des écoles... Les élèves et les enseignants ont à leur disposition de 

nombreux sites qui leur sont dédiés : Educnet (le site des usagers multimédia dans 

l'éducation), Educasource (le site des ressources éducatives sur l'Internet), le site de 

la Banque de Programmes et de Services (BPS) pour ne citer que les plus connus. 

Les statistiques du ministère de l'Education nationale et de France Télécom 

nous semblent pourtant un peu biaisées. Le tau..x de connexions à Internet dans les 

établissements scolaires ne mesurent pas l'usage réel des élèves, il concerne aussi le 

CDI ou l'administration. Théoriquement, depuis janvier 2001, tous les élèves 

disposent d1ù11e adresse électronique gratuite mais cela ne veut pas dire qu'ils 

l1utilisent. Par nilieurs, d'autres enquêtes relativisent les chiffres officiels. Ainsi, une 

enquête internationale récente (septembre 2000) de Ipsos Reid sur l'usage des 

écoliers et étudiants dans 16 pays montre que "les possibilités pour les élèves 

d'accéder au réseau Internet à l'école varient considérablement selon le pays 

considété11
• Le Fràhce serait le mauvais élève : "à peine un quart des élèves Françms 

se comtectent à ltécole 11 contre 78 % des jeunes suédois et 74 % des jeunes 

canadiens. 

Mais rappelons que l~accès aux nouvelles technologies fait défaut dans la 

plupart des pays. Une grande disparité existe entre les pays 11riches en informatîon11 et 

les pays 11pauvres en. infonnation11
• Dans de nombreux pays. l'utilisation des TIC a 

beaucoup de difficultés à s'implanter, surtout dans l'éducation. En effet, le secteur de 

t•édueation est soumis à des contraintes budgétair~ et n~offre pas de perspectives de 

rentabilité. Bien souvent. les tableaux noirs et les manuels sont déjà sous-financés. 

L'indispensable est encore un lu.xe pour beaucoup d•écoles. Ceci étant dit, le 

processus éducatif suscite rarement des progrès technologiques par lui-même et il 

faut avouer que les technologies ont rarement transformé r éducation. 

Les politiques publiques ont retenu comme priorité les TIC à l'école depuis 

t995 comme ce fut le cas en 1985. Mais cette fois, les nouveaux outils multimédia 

.pourraient bien changer les pratiques éducatives et soulèvent de difficiles questions. 

Pour les partisans des TICE, une nouvelle pédagogie serait en gestation : projet, 

coopératio~ autonomie, autofonnation. Des inquiétudes S1expriment également Va­

t-on remplacer les enseignants par les nouvelles technologies ou s'agît-il d'une 

redéfuûtion de leur rôle ? Ces mnovations ne creusent-elles pas les inégalités entre 

les élèves ,qui naviguent et ceux qui sont laissés de côté ? Ces nouvelles conditions 
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matérielles seront-eUes suffisamtnent intégrées en terme d'équipement. tte 

maintenance et de pratiques ? 

Qtû pourrait dire quels seront les résultats de ces équipements sur 

l'éducation? La modernisation des écoles ne peut se réduire à un changement de 

technologies. Vintroduction des NTIC a bouleversé l'éducation. mais la question de 

l'éducation ne se résume pas à la qualité des outils technologiques. 

Les Technologies de Jllnformation et de la Communicat10n placent le rôle des 

enseignants et la pratique pédagogique au cœur du débat Elles favorisent une 

reconfiguration des modalités de Pacquisition du savoir ce qui place les systèmes 

éducatifs traditionnels face à un défi aux etûeux forts. 

Avec les évolutions et les progrès technologiques. la place de 1'ordiiu1teur 

dans l'enseignement est transformée. Les ''int1 ,: "'es graphiques utilisat~urs" ont 

facilité }~interaction utilisateur-ordinateur. Plutôt que de taper les instructions sur un 

cl&.vierf cliquer sur des icônes {représentations symboliques d'applications) facilite 

t•in.teractivité. Le développement ensuite de la mise en réseau.x des ordinateurs a 

facilité la communication à distance. Grâce à ces progrès mPJeurs. les ordinn~eurs 

multimédia deviennent peu à peu des outils personnels. L •intégration des 

technologies de Pinformatique et des technologies de ht. communication a permis la 

croissance de l'Internet pour en faire un réseau d'ampleur mondiale. En juillet 1997 

nous en étions à plusieurs mhlions d'ordinateurs 11hôtes''i. Une bibliothèque 

mondiale "virtuelle11 est ainsi disponible par toute personne possèdent le dispositif de 

connexion. Cependant, rappelons que l'accès aux savoîrs n'estjamais garantie par un 

accès aux informations. 

La connexion. des écoles sur les réseaux soulève de nouvelles questions. 

Comment filtter les informations? Comment protéger les mineurs ? Des logiciels 

peuvent limiter l'accès sur l'Internet et bloquer certains sites. Un système de 

Iabellisation a été mis en place en mai 1996 (standard PICSJ. De même. un réseau 

Intranet est un moyen efficace de limiter les accès. On parle d'Intranet pour un réseau 

d'ordinateur utilisant le prot~ole Internet et l'ensemble de ses applications, mws dont 

l'accès est 1imité1 par exempte aux ordinateurs de l'ensemble des établissements 

scolaires dtun pays ou dtutt région. 

1 UNESCO. :Rapport. mondial P'tr tt éducation 1998 . tes enseignants et renseignement dans un monde 
en mutati~;~n.In Le mondt d "'"'.ll':tion.,Hors--sêric; mats 1998., p .86, 
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li est encore difficile de discerner les effets des "environnements 

pédagogiques virtuels" L'ordinateur. avec un minimum de connaissances 

infonnatiques~ peut-être utilisé pour soutenir et enrichir les programmes scolaires et 

pour développer les internctions. Quant au.x données accessibles sur l'Internet. le plus 

difficile est de trouver les sites adaptés aux besoins des élèves : il existe de plus en 

plus de sites et les contenus ne sont pas toujours destinés à renseignement. Le 

marché de l'éducation est plus que jamais convoité par les fabricants de logi.;;iels 

commerciaux. Les éditeurs de livres notamment découvrent un marché en expansion. 

Entre les logiciels éducatifs pnJduits par les systèmes éducatifs et la production 

commerciale~ les enjeux sont considérables. L ·ordinateur interactif est susceptible, 

quels :tue soient les vainqueurs de cette bataille. de modifier la pédagogie. La 

téléconférence infunnatisée est de plus en plus utilisée dans l'enseignement supérieur 

et r e~~eignement à distance. Ce type de disposi~if présente certains avantages : 

souplesse, possibilité de simulation, accès aux handicapés. reprogrammabilîté. etc. 

Mais la question de leur efficacit€ pédagogique n'est pas démontrée. Les possibilités 

offertes par les ordinateurs pourraient intervenir de diverses façons d'après le 

"Rapport mondial sur r•éducation"l: visualistcion, diagnostic. remédiati.on. prothèse 

de mémoire. étayage. rythme de travai~ redondance, mc n, travail de groupe. 

intégration du savoir. accès. 

Ces potentialités influencent les matériels pédagogiques : les manuels seront 

de plus en plus ac-eompagnés de logiciels multimédia. La difficulté réside dans 

J" élaboration de ces logiciels qui demandent de multiples compétences contrairement 

à la rédaction des manuels traditionnels. Si l'accès au matériel est le premier 

obstacle, le problème des logtciels est tout aussi capital. L'élaboration de logiciels 

éducatifs devrait faire l;objet de coopérations intemationales selon l'UNESCO. Les 

méthodes et approches pédagogiques sont une t}Uestion qm• ·es TIC renouvellent. 

L'•ordinateur favorise le travail de groupe et donc la collaboration. Mais la 

convivialitê et la coliabaiat!on ne dépend pas d'un équipement matériel mais bien 

d'une méthode d'enseignement. Le rôle de l'enseigt·'Ult dans un tel dispositif est 

controversé et stimule la réflexion pédagogique. Lorsque les enseignants se seront 

appropriés ces outils, ils contnoueront sans doute à leur présence dans 

l'apprentissage. 

1 l?Ppport mondial sur l'Jdztcatlon 1998: les enseignants: et l'enseignement dans un mol1de en 
mutation. l'Ms, UNESC0,.199c8, p. 96. 
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Finalemen~ l'enthou~iasme autour d'Intemet cache mal une ignorance de ces 

technologies et une absence de vision à long terme. L'intégration des TIC nécessite 

un corps. d'enseignants spécialistes et une large réflexion non seulement sur l'aspect 

pédagogique mais aussi, plus largement, sur les effets de ces nou·œau.x modes de 

communication à distance. 
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3. Les ertjeux sociaux, économiques et éducatif.<> 

Qu'en est~il de rusage des Nouvelles Technologies de l'Infornmt10n et de la 

Communication dans réducatîon ? Que supposent-elles ? r ·1duisent-elles ? A 

quelle vision de l'enseignement renvoient le passage à ces nt ... .:..les technologies ? 

3.1 - tes utopies techniques : approche critique 

Internet passe aujourd'hui pour le symbole de la société de communicatior.. 

Les TIC sont devenues une mythologie moderne dans "l'ère de la communication". 

Certains annoncent l'ère du savoir donnant un nouveau sr.::ns au pouvoir {Alvin 

Tomer~ Les nouveau:~ pouvl'trs. 1991). D'autres comme Pierre Lévy dans 

Cyberc..'Ulture (1997) et dans Worldphilosophie (2000) .1; voient ia source de toutes 

les promesses. le lieu d'affirmation d'une nouvellè universalité. d'u.'le "intelligence 

collective" 't d'une expansion de la consclence. Pour certains utopistes ou prophètes. 

rinformatique mènerait au Pmdis et nous ne sommes pas loin d'une approche 

mystique de ces nouvelles technologies. Cet.Le utopie s'inspire notamment de Daniel 

Bell pour qui le savoir est une nouvelle richesse et du " vtllage global 11 de Marshall 

N!ac Luban (le monde en réseau constituerait un village unique). D'au-..res traditions 

nous promettent un futur radiewr : T eilla.rd de Chardin développe la notion de 

nnoospbère" fusion des esprits individuels en esprit universel. Le milieu Internet est 

séduit par cette visiort de l'évolution vers une intelligence collective. A la "fée 

électricité" a succédé le "culte d'Internet11 pour reprendre le titre d'un ouvrage récent 

de Philippe Bretonl. 

D'autres, comme Domîni~~!e Wolton dans Internet, el après ? Une théorie 

cnttque des nouveaux médtav (.Flammarion. 1999), mettent en garde contre la 

tentation de réduire un système de commwication à une technoloi:,TÎe et de réduire la 

dimension culturelle. Internet fascine et inquiète à la fois mais il est des Yérités qu*il 

est bon de rappeler. Par exemple. trop d'information tue Yinfonnation. Dominique 

1 BRETON Philippe. Le ~Jte d'Internet: une menace pou· te lien social ? Paris, La Découverte 
(Colt t~Surlevif"},.2000. 
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Wolton expose le~ espoirs et discours utopiques suscités par Internet Il semble qu'on 

ne tienne pas compte des enseignements tirés de la télévision et de la radio. Dans 

L1utopie dela commtm1cat1onl, Philippe Breton dénonçait déjà le mythe du 11village 

planétaire". Ces discours qui mettent la finalité des outils au premier plan masquent 

les ·vraies potentialités des techniques. La transparence de la "société de 

communication" repose sur l'image d'un homme "sans intérieur" avec les risques de 

violence et d'exclusion que cela <:omporte. 

Par ailleurs. de nouveau.x rapports sociaux sont observés dans de multiples 

étudP.s (revue Réseau..."t,. n° 97. 1999; revue Sciences de la société; etc.). 

Comme raudiovisuel ou 1'infonnatique. le multimédia est aujourd'hui chargé 

des 11 utopies techniques '* ou chacun peut projeter ces rêves les plus fous. Le 

multimédia pourrait relancer l'économie. freiner les dépenses de fonnation, canaliser 

le flux d'étudiants! changer le rapport au savoir ... 

Les espoirs dépassent largement les possibilités techniques offertes par le 

multimédia. Pour qutun objet technique tel çue le multimédia prenne une place 

économique et sociale~ il faut prendre en compte à la fois les contraintes techniques 

et les contraintes dilsage qui S1imposent. Par ailleurs, il est nécessaire de démystifier 

les craintes que suscite l'usage des réseaux multimédias. L'invention d'un nouveau 

support n'a jamais. chassé les précédents. 

Il y a illusion sur la capacité qu'un outil a de faire évoluer ou progresser 

quelqu'l;.a et ron sous-estime la part prépondérante que l'individu prend dans son 

app~ Jpriation. Le discoure pédagogique ambit.nt est souvent réduit à la seule 

technique. L'ingénierie didactique a supplanté la pédagogie humanis~e. Si la 

technique est indispensable on a trop tendance à laisser penser que l'apprentissage 

technique peut être suffisant. 

Ces questions s'inscrivent dans une ligne de réflexion critique sur les médias. 

VEc.ole de Francfort avait posée le problèmes en des tennes sans ambiguïtés : Quel 

sera donc Ie devenir de la culture emportée par les enjeux Je Pindustrie culturelle ? 

Le thêoricien~ritique considère que 1es médias indiquent bJX gens .. ce qu'il ne faut 

pas penser 11
• Les médias auraient une influence immédiate et m3.Ssive. L•Ecole de 

1 BlŒTON Philippe. iL rutopie de /a cotnl!nmitxztion :te m.vthe du '\rtl/age plat1étairc',• Paris, La 
î>écou.vèrte(CoU. "Cahim 1ibtes1Essais11

), 1995. 

52 



Francfort. avec Théodor W. Adorno et Max Hork.:teimer notamn:ent, dénonce cette 

domination idéologique. Ln raison techno-scientifique serait un instnunent de 

domination et d,aliénation. Le marxisme est le fondement de cette théorie critique. 

A force de rediffuser, de reproduire. de redire, pour Adorno, l'œuvre perd peu 

à peu sa force d'énonciation (de dénonciation). L'extase cuiturelle est c;ontradictoire 

avec la distribution en série. Tout se pass~ comrtte si, selon Adorno toujours, 

Pexposition outrancière des œuvres procédait d'une sorte de machine à détruire ces 

œuvres. 11 associe la consommation de cette cult, ~ e à un jeu où les récompenses 

seraient les avancée pnvées ou sociales qu~ene permettrait. La forme importe plus 

que le fond. Le média va alors mettre en avant une lecture rapide et sommaire d'un 

contenu qu'il faudra vite oublier. L'idéologie sous-tendue qu'il dénonce est 

l'idéologie du "prêt à penser 11
• Au-delà de la marchandî.sation de la culture. le 

danger est dans l''instrumentalisation des individus. 

Horkheimer et Adorno. bien que leur critique de 11 la production industrielle 

de biens culturels ''1 soit pertinente et utile, adoptent une position de refus quelque 

peu systéwatique. LC> cinéma. la radio, le jazz; les magazines, les jeu:'< sont, pour 

Adorno, le comble de l~ignominie. L'accessibilité de la musique à travers la rudio, 

par exemple, lui donne la nausée. L'art, intégré au système, c'est la faillite de la 

culture. Il y a là, sans doute, surestimation de la valeur révolutionnaire de l'art. 

L'industrie culturelle, bîen entendu, est rllle du libéralisme économique. Il est 

cet1ain que~ dans la logique marchande, le produit culturel est avant tout une 

marchandise. Tout en conservant le contenu, l'industrie tend à commercialiser tous 

les produits dli la même façon. Contrairement à l'œuvre d'art qui est unique, la 

présence multiple de la marchandise lui donne une accessibilité qui induit un autre 

regard. Le rôle social du contenu n~est plus de même nature. La puis'>a>.lce des 

moyens n'entraîne ;pas forcément la puissance des messages. Cependant, la règle en 

ce domaine (si !'ègle il y a) serait beaucoup plus complexe et nuaucée. L'effet 

rég;essif de l'aura d'une œuvre médiatisée n'est pas systématique. L'industrie 

culturelle libère aussi la pensée et met en lumière des personnalités marquantes. Elle 

nous procure du plaisir et de nouvelles potentialités d'expressions. L'usager à aussi 

son mot à dire. 

1 HOlUŒEIMER Max. .ADORNO thêodor W ,la critique dl' la raison, Pruis. Gallintard, (CoU. 
fiTel"). 1974, 
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Guy Debord met en cause n l'ordre médiatique". Pour cet auteur, "le 

spectacle n'est pas un ensemble d'images mais un rapport social entre des personnes, 

médiatisé par des images" t. La société du spectacle domine un monde qu'elle s'est 

partagé sous le signe de la banalisation. Il s'agirait donc de jouir de ce monde, à 

travers les techniques de diffusion massive, tout en subissant la répression morale 

qu'il contient. 

La force d'intégration du capitalisme est exceptionnellement performante. 

L'individu n.'a pas de raisons apparentes de dénoncer ta production marchande. Le. 

reproduction culturelle vise à occuper toutes les fonctions de l'homme. Dès lors, 

l'intégration sociale passe par la culture de masse. V argent devient le langage de 

l'action. L'instrumentalisation de rindividu détruit les solidarités mais crée d'autres 

relations sociales. Il s'agit donc pour le sujet, selon Jürgen Habermas. non pas de 

s~émanciper à !,égard de la société mais de se réconcilier avec elle et vaincre 

l'isolement. L'intersubjectivité permettrait l'intercompréhension et la socialisation 

sans répression. L'instrnmentalisation de la communication est un obstacle à la 

communication en langage naturel, interprétable, contextuel, référencé, subjectif. La 

communication serait alors motivée par ]a recherche d'une intercompréhension. La 

relation sujet-objet serait remplacée par une relation réciproque. Les •axpériences 

vécues participeraient de la richesse de la communication interpersonnelle. Ces 

mémoires du monde constituent des terrains privilégiés où peut se développer le 

discours. La rencontre, le dialogue, la conversation, le contact. amènent donc à 

racceptation de Pautre. Cet enjeu humain et social est fondamental. Habermas nous 

rappelle que ceci est une question morale dont le fondement doit se trouver dans la 

définition de règles communes. Il y a nécessité d'un dialogue entre individus 

rationnels. 

Le nouvel environnement technologique produit donc un rapport singulier à 

la subjectivité~ Les TIC changent les règles de la communication interpersonrlelles et 

sociales. Elles repoussent les frontière.! du rapport à rautre et à soi. Le choix doit se 

situer au niveau des valeurs, c; est-à-dite réconcilier les systèmes de valeurs et les 

machines. A chaque carrefour machinîque correspondrait un carrefour d'univers de 

valeurs. Car r essence du machinisme doit se chercher dans la peœée humaine. Les 

machines arrivent par générations, rejetant les anciennes dans l'obsolescence. Le 

mouvement de Phistoire se singularise par des innovations techniques radicales 

1 DEBOlm G.iy.Lasoclété du .spectacle, Paris, Gnlliroard (r:oU. 11Folîo"), 1992, p. 16 
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pouvant faire appel à d'anciennes générations comme si la machine pouvait se 

reproduire1 évoluer, s)autonomiser. Ainsi, une sorte d'animisme se développe avec 

les machines qui transmettent du sens. Mi-objet, mi-sujet, elles procurent des 

sensations, des désirs qui nous touchent directement. Nous vivons de plus en plus en 

symbiose avec ces écosystèmes incorporels qu'il convient de préserver des virus. de 

soigner. d'entretenir. La machine compose une entité à la fois finie, matérielle et 

virtuelle. conceptuelle. Suivons Félix Guattari lorsqu'il affirme : "Les blocs de 

sensation de l'oralité machiniqul! détachent du corps une chmr déterritorialisée ''1. 

Autrement dit. nous sommes devant une nouvelle fs.;:on de sentir le monde, d'être au 

monde. 

Mais ta quête d'un espace sans frontière, si elle occupe aujourd'hui 

l'i:naginaire des sociétés modernes, n•est pas une idée neuve nous rappelle Armand 

Mattelart2. Depuis le XVIe siècle, 1 tutopie planétaire a pris diverses formes. 

La découverte de l'Amérique à la Renaissance suscite tous les espoirs d'un 

monde nouveau. Le XVIlle siècle verra s'imposer le droit, non plus comme un 

ensemble de lois d'inspiration divine, mais comme le droit d'une communauté 

humaine universelle. Mattelart prend rexemple de l'expi\\itation des ressources 

coloniales ou des traités de Westphalie qui consacrent un droit international. Dès 

lors. l'imaginaire stincarne soit dans un discours prônant " la république mercantile 

universelle 11 soit, dans les idéaux de la révolution française, se basant sur le 

rayonnement de valeurs universelles. Entre autorégulation marchande et 

internationalisme humaniste, s'insérera rapidement le nationalisme comm~ logique 

totalitaire. 

Le XXe siècle est marqué par l'échec de l'internationalisme prolétarien et 

l'affirmation de la société des nations sous la fonne de coopérations afin de 

promouvoir la démocratie. L'ONU sera l'institutionnalisation de cet idéalisme 

wilsonien. 

1 GUA'tTARIFéllx, Chaosmose, Paris, Galilée. (Coll. "L'espace critique"). 1992, p. 134. 
2 MATIELART Annand. Histoire de l'utopie planétaire : de la cilê prophétique â la société globale, 
Paris, La Découverte & Syros, (ColL "Textes à l'appui"), 1999. 
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3.2- Mondialisation et communica:don : les transformations en cours 

Mondialisation est l'équivalent français du mot anglais nglobalisation" qui 

signale l'interdépendance des économies. Dans son sens le plus courant, elle désigne 

l'accélération de la globalisation financière, la déréglementation liées au commerce et 

aux échanges. Pour de flombrP.ux analystes du capitalisme la globalisation marque 

une grande trunsfonnalion. 

La mondialisation du point de vue des communications et des techniques 

le technoglobalisme : mise en place de ,.macro-systèmes 

tet"~miques" de communication et fusion des technologies. 

la révolution de la communicatio11 : télécommunications. câbles. 

satellitest Internet. .. 

le "village planétaire11 1 : cette formule de McLuhan (1911-1980) 

s'applique bien à la mondialisation dans une première analyse. 

Mais il faut relativiser la toute-puissance des médias pour 

échapper au déterminisme technologique. 

Internet, le réseau des réseau, marque, avec les câbles et les satellites, une 

étape majeure dans l'évolution des moyens de communication à distan.::e. Ces 

réseau.x sont destinés. depuis les années 80-90, à favoriser les échanges économiques 

et informationnels. Mais rappelons quton est encore loin des performances du 

commerce traditionnel et que le taux d'équipement est très inégal d'un pays à l'autre. 

Les flux d'informations ont gagné en intensité et ont accentué la 

mondialisation. Mais ces flux transnationaux n'éliminent pas pour autant les 

frontières et les inégalités. Les Etats conservent des instruments de contrôle et la 

position dominante des pays développés perdure. 

Avec la messagerie 6lectronique on peut communiquer avec le reste de la 

planète. Au printemps 2000, les chiffres annonçatent 160 millions d'internautes dont 

S millions de Français et cela ne cesse de progresser. La forme papier n'est pas pour 

autant menacée : La Poste en France enregistre toujours une progression du nombre 

de courrier papier. ?-.;dais la lettre manuscrite, elle. s~mble bien avoir quitté les 

l MC LORAN Marshall, lA galaxte Gutenberg: la genèse de l'homme typographique. Paris, 
Gallimard, (Coll. "Idêes"). 1917. 
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habitudes depuis longtemps déjà (le téléphone a sans doute été déterminant dans 

cette évolution). En revanche, le mail paraît aller vers un cyberlangage : expression 

libre~ smileys, etc. 

Le monde en réseau serait-il un monde sans distance ? Après la fin annoncée 

de t•histoire. serions-nous en train d'assister â la fin de la géographie ? Il semble, e11 

effet, que nous soyons désormais dans l'ordre de l'instant. Pourtant, la distance garde 

toute sa signification. Le fort développement des réseaux: de communication renforce 

les lieux et les fait exister. Il ne s'agit pas d'un effacement du temps mais de 

temporalités multiples. On peut avoir plusieurs unités de mesure de la distance qui ne 

sont pas uniquement des unités de temps. 

Aujourd1hui, la logique économique entraîne le marché des médias vers 

l"internationa1is~tion et la concentration. La banalisation des programmes, des 

équipements et des réseaux appelle l'intégration d•activités complémentaires. Des 

alliances entre géants de la communication sont alors nécessaires dans cette logique. 

En France, le groupe La Générale des Eaux à pris le contrôle à hauteur de 30% de 

Havas en 1997. Rebaptisé Vivendi après avoir absorbé Havas en mars 1998, le 

groupe crée un pôle communication autour de Havas. Canal• et Cegetel. Havas est 

donc aujourd$hui •'ne filiale du groupe Vivendi avec troîs pôles : la branche " grand 

public 11 regroupe l'édition scolaire (Larousse, Nathan. Bordas ... ) et les maisons 

d'édition (Laffonl, Plon. Presse de la Cité ... ) et le multimédia avec Havas 

Interactive. ViVendi est ainsi devenu l'un des grands de la globalisation. 

La place de ltéconomie de l'information est de plus en plus importante. Elle 

participe directement à la croissance et transforme les autres secteurs de l'économie : 

elle impose progressivement sa logique et sa rationalité. L • économie numérique 

transfonne nos sociétés industrielles. Le projet étant d'abolir les frontières du temps 

et de l'espace. La '1 cyber-économie 11 multiplie les échanges immatériels grâce à la 

multiplication des ordinateurs in.dividuels. Les TIC sont un des moteurs de la 

croissance (5,2% du PIB en 1998 en France). La 11 nouvelle économîe " donne des 

résultats encourageant au." Etats-Unis (3% de croissance dans un premier temps). 

C'est une véritable révolution numérique qui semble s'accomplir. 

Vere du numérique nous proj .'tte dans une communication planétaire 

transgressant les barrières du temps et de l'espace. Les plus grands professionnels de 

la communication suivent aujourd;hni une stratê~e 11 globale 11 comme un impératif 
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absolu. Car le marché est désormais mondial et nous allons vers une situation 

d'oligopole. Les entreprises sont contraintes d'intégrer différentes activités. Mais il 

existe également une autre réalité: c'est l'adaptation aux habitudes locales. Les 

tendances sont donc différente.& et il s'agit de faire preuve de souplesse. La 
11 glocalisation 11 consiste à concilier ces exigences contradictoires. 

La mondialisation de la communication qui s'<Jpère s'inscrit dans les 

processus socio-économiques et politiques c'est-à-dire au cœur des luttes étatiques et 

commerciales. Les lumières et le libéralisme ont apporté la notion d'universalisme. 

La Grande Guerre a montré le rôle de la propagande. L'internationalisation de la 

communication prend en compte ces héritages mais. pour Armand Mattelart, il s'agit 

d'une 11 communication monde " polarisée. 

A travers les réseaux. la mondialisation de la communication s'attaque aux 

frontières nationales. La globalisation des échanges fmanciers fut le premier signe 

d'un nouveau modèle de gestion de Pentreprise. Ce modèle repose sur !•intégration 

de la complexité de tt environnement économique et la segmentation c'est-à-di ·e la 

prise en compte des contextes. La communication joue alors le rôle de gestion des 

:risques multiples qu~implique cette stratégie. Le seul modèle qu'impose 

l'intelligence économique est la communication managérîale car les valeurs de 

tt entreprise devi.ennent loi. 

Cette évolution â pour conséquences le développement d'une culture globale 

intégrant culture et marché. Cependant, des voix (européennes) se sont élevées pour 

uffinner le principe de l'exception culturelle. Depuis 1989, des positions communes 

se sont fait entendre et ont atteint une ampleur mondiale lors des négociations du 

GATT en 1993. Les règles cr.mmtmautaires devaient disparaître pour laisser place au 

libre échangisme. L'exception culturelle invoquée fut alors reconnue. 

Dès lors) l'émergence des "autoroutes de l'information" va devenir l'un des 

thèmes de préoccupation des pays industrialisés. La liberté commerciale est mise et'\ 

avant, masquant ainsi les problèmes de démocratie que soulèvent les réseaux. 

Les acteurs de ridéologie marchande semblent avoir toute autonomie au-delà 

de tous les espoirs des promoteurs de cette doctrine managérîale. Voici le temps de 
11 !*ingénierie sociale et culturelle". V économie est au cœur de la globalisation sans 

qu'aucune alternative ne semble possible. Les réseaux impliquent une réorganisation 

des échanges et une propagande de ce modèle. En fait, le système a besoin des 

58 



médias pour diffuser le mythe de la communauté communicationnelle. La règle 

dominante de cette communauté n'est autre que la liberté commerciale se substituant 

au.x droits de Fhomme. Le projet 11d'autoroutes de l'information" est le point de 

rencontre entre intérêts économiques et politiques pour un 11 développement 

durable 11
• Cette stratégie. le., Etats-Unis en ont fait leur cheval de bataille dans 

l'espoir d'une hégémonie sur la future société globale de Pinfonnation. 

La guerre économique serait donc la nouvelle fonne de conflit : pennanente 

et sans violence apparente. En fait, la guerre réelle est toujours là (Guerre du Golfe. 

Yougoslavie, Tchétchénie ... ). Mais ces conflits sont dès lors intimement liés à la 

guerre de l'information et de la communication. Il faut rappeler que Internet, le 

réseau des réseau.'<, était à la base un projet militaire. 

La concurrence planétaire est exacerbée par les réseaux. Mais. bien loin d'une 

transparence, c'est une irresponsabilité qu'entraîne les lois du marché. La 

mondialisation provoque une fracture sociale où le clivage mondial est de plus en 

plus accentué entre pays industrialisés et" Tiers Monde 11
• L'idéologie dominante en 

occîdentn~est que plus forte depuis la chute du mur de Berlin en 1989. Le modèle de 

la globalisntion s*împose donc comme le seul, l'unique voie possible. Mais les 

peuples on,t toujours su résister lorsque la pression se faisait trop étouffante. La 

logique néo-libérale provoque des réactions de survie et de résistances. La montée 

des extrémismes témoigne d'un désespoir sur le dew~'"' Je la communauté humaine. 

Par aiUeurs. que ce soit par 1es protestations de ru~ , , fa montée de l'insécurité, les 

pauvres ne sont pas totalement dominés. A cela s'ajoutent les crises financières 

successives de la Russie et d'une grande partie de l'Asie. 

Au cours du 20° siècle, les utopies ont fait leur chemin et la désillusion pointe 

son nez. La 11 république mercantile universelle" n'est pas épargnée par le danger du 

désespoir des populati<" .tS. Les valeurs de la démocratie confisquées par l'utopie néo­

libérale pourrai~ bien resurgir dans Peuphorie du chaos global. Le sens d,universalité 

est à réinterpréter tout comme la notion de progrès. Ce qui paraît une fatalité 

aujourd'huit' pourrait, grâce au travail de la mémoire, se trans::ormer en une lutte 

révolutionnaire. 

Nos études de communiœtion doivent donc, aujourd'hui, s• 'nsérer dans 

l'horizon de la mondialisation. La globalisation de la communication est une réalité. 

Cependant, communiquer est un processus complexe qui n'est pas sans poser 

problème aux promoteurs de la"' culture globale 11
• La hiérarchie des espaces (local. 
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national, international) vole en éclat sous la loi des réseaux de communication. La 

liberté d'expression est subordonnée aux lois du marché. Internet se veut une zone 

franche libre échangiste capable de tenir tête aux nations et à leurs tentatives 

d'interventions dans l'économie. 

La. socîété transparente et égalitaire annoncée rt'est en fait que l'expression 

d'une lutte de pouvoir qui laisse sur le côté une immense partie de la population. 

Mais la globalisation entraîne également les cultures locales qui se prennent au jeu. 

L'intégration de chaque société à 1' espace mondial suppose de prendre en compte les 

particularités de chacune. Loin de la fusion des cultures, la société globale s~~mnonce 

selon Mlt.ttelart~ comme une tt créolisation " culturelle. 

L~ capital intellectuel est un facteur clé de l'économie du savoir dans un 

monde où la bataille ne se mesure plus au seul PIB. L'investissement éducatif 

contribue largement au décollage économique. La plupart des pays Pont cmnpris. 

sauf en Afrique, et le taux de scolarisation est globalement en hausse. La part 

moyenne du PIB consacrée à l'éducation (bors formation continue) dans les pays de 

l'OCDE est de 611 %. La France est n 6,4 %. La Moldavie est championne du monde 

avec 10t6 %. En France encore, 100% des enfants sont scolarisés dans le primaire 

(chiffres cités dans la revue l'Expansion)!. En effet, une main-d'œuvre fonnée attire 

les investissements. En. Malaisie, 98 % des petits garçons sont scolarisés. La plupart 

des Etats ont compris que renseignement favorise le travail quand la pression 

démographique ntest pas trop forte. En Amérique latine, 94~'â des 6-11 ans entrent en 

primaire. L'éducation s~st démocratisée et le nombre d'étudiants est passé de 250000 

en 1950 à 9;4 millions, ce qui ne s'accompagne pas nécessairement d'une 

amélioration de la qualité de l'éducation. En Corée, 40 % des dépenses éducatives 

profitent au privé. Dans de nombreux pays, l'Etat ne finance plus qu'un 11savoir de 

base pour tous" et ils découvrent les vertus de la commercialisation de 

l'enseignement. ''Plus le mveau s'élève, plus les individus sont prêts à p({ver, plus la 

présence du privé s1qffirme112. Partout, des 11business schools11 ouvrent des filiales 

(Fontainebleau, Lausanne, Barcelone, Londres. Breukelen, Boston, Pennsylvanie. 

Palo Alto pour ne citer que les principales). "Même les anciens pays socralistes, 

1 L'Atfas mondial de la croissance : les enjeux de l'éducation.ln L 'Expalzsian. n"'636, du 4 au 17 
janvier 2001, pp. 26-47. 
2 I..ESNJAK Isabelle, 'f!lêve +étudiants= décollage économique. L'Atlas mondial de la croissance . 
les enjeux de l'éducatiot., InL'l?xpœtSiott, n"636, du 4 au 17 janvier 2001. p 29. 
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réputés pour la qualité de leur enseignement 100 % public, n'y échappent pas'11. 

Mais le Bangladesh,. l'Inde et le Pakistan rassemblent la moitié des analphabètes de la 

planète. Quant à l'Afrique. ctest la seule zone du monde à voir son taux. de 

scolarisation baisser depuis dix ans. 40 % des enfants ne sont pas en classe en 

Afrique subsaharienne. Par ailleurs. on constate une fuite des cerveau.x vers les pays 

riches. Dans de nombreu."< pays en développement, la Banque mondiale et le FMI 

incitent les gouvernements à réduire les dépenses d'éducation afin d'assainir les 

dépenses publiques. Vintérêt des payc. riches est de pouvoir se fournir en main· 

d'œuvre bon marché. Pour réduire les inégalités, plusieurs solutions sont avancées : 

un enseignement qui s'accroche aux spécificités régionales, ethniques et culturelles, 

une responsabilité de l'éducation partagée entre l'Etat et le privé ... Les NTIC sont au 

cœur des enjeu.x de l'éducation. Ces instruments devraient permettre de réduire les 

coût et de personnaliser les progmmmes. 

3.3 - L'industrialisation de la fomtation 

Les médias et la société s•influencent mutuellement. Le lien social et le média 

sont intimement liés. Après la famille et l'école. ce sont aujourd'hui les médias qui 

ont !~ambition. d'instruire les enfants. Cependant, quel contrôle exercer sur ces 

médias'? Quelles règles instituer? La rivalité entre l'école et les médias a toujours 

été plus forte qu.·avec la famille. L'école accuse les médias de tous les maux. : 

superficiels, anecdotiques, inadaptés. Les raisons d'une telle critique reposent sans 

doute sur la perception d'une certaine déstabilisation : la culture serait mise en 

danger. Le rôle de récole consisterait alors à mettre en garde les élèves et à les 

défendre contre la séduction des médias. Ceci trahi ridée que l'école tiendrait le 

monopole de la connaissance et de sa transmission. Si la famille a fini par se 

reconnaître dans les missions de l'école, les médias n'ontjamais été acceptés comme 

des interlocuteurs pertinents. Associés à la superficialité dans t•esprit commun, les 

médias ont tenté de créer des programmes culturels. Mais la vraie difficulté est en 

fait dans !~apprentissage de la lecture de l'information. Uêcole favorise pourtant 

1 LESNI.Altlsabelle, Elève +étudiants= décollage économique. L'Atlas mondial de la croissance · 
lesertj~:Ux de l'éducation, JnL$ipansion. n°636, dt.t4 au 17 jilnvier 2001, p. 29. 
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l'utilisation des outils multimédias. De nombreux gouvernements ont con.vecté les 

établissements à l'Internet La réaction des enseignants, face à cette politique, n'~ pas 

été hostile mais elle a été reçue plutôt comme un défi. En Dix ans, le multimédia 

s'est banalisé et, si le débat est toujou..rs vif entre les technophobes et les 

technophiles, les questions pédagogiques reprennent le dessus. Face à une nouvelle 

économie de la formation. les enseignants s'interrogent toujours sur l'avenir de 

Péducation. 

L'industrialisation de la formation est une notion à plusieurs sens en fonction 

des différentes façons d'aborder le sujet. En eftèt, la question des mutations de la 

formation peut être analysée à partir de diverses représentations. Le regard historique 

met raccent sur le modèle taylorien-fordien de la grande industrie. L'analyse 

organisationnelle est sensible aux exigences de la concurrence et à l'adaptation du 

système. Les modèles industriels connus peuvent-ils nous aider à analyser le 

phénomène ? Les industries du tertiaire, puis les industries culturelles sont les 

derniers modèles industriels. Ces divers modèles sont-ils réalistes pour l'éducation ? 

Les industries culturelles sont caractérisées par la standardisation des contenus dans 

un processus rationalisé. Sans aucun doute, ce modèle nous fournirait une grille de 

lecture utile mais est~il applicable â l'éducation ? De nouvelles interrogations 

surgissent donc. 

La demande d'édUCt'ltion a augmenté de manière spectaculaire depuis la fin 

des années 70. Cette évolution rejoint, au moins aux Etats-Unis et dans les pays 

anglo-sa."<onst une volonté de dérègulation et de privatisation correspondant à une 

doctrine de la rentabilité, de l'efficacité et de la nécessité économique. Au Salon de 

l'éducation à Paris; en novembre 2000, on pouvait constater la place écrasante des 

nouvelles technologies et l'investissement du secteur privé (Bordas-Nathan et leur 

ncartable électrotûque11
, de nombreux sites de formation, etc.). Déjà, la Banque 

mondiale encourage les pays du tiers-monde à n'investir que dans l'éducation de 

base~ le supérieur étant laissé au secteur privé. Mais cette volonté de privatisation est 

aussi contestée. Dans fe même salon de l'éducation, les syndicats et les associations 

cotntne la Ligue de l1enseignemcnt ont soulevés les dangers d'une "marchandisation 

dusavoir11
• 

Les services éducatifs connaissent aujourd'hui ce qui s'apparente à un 

processus de décompositionfrecotnposition. Vindustrialisation* nous l'avons dit, porte 
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les valeurs de rationalisation et de standardisation à travers le matériel qu'elle 

propose. Les TIC et l'éducation ont, à priori. beaucoup à partager. Simplement, le 

monde industriel et la sphère de l'éducation ont des références bien différentes. Les 

mutations en couts apportent, sans conteste, des nouveautés. Trop souvent, 

l'éducation a servi de terrain d'expérimentation de produits avant qu'i1s soient lancés 

sur le marché sans qu'elle puisse en bénéficier. De grands projets expérimentaux ont 

rapproché le secteur éducatif du modde industriel. Les principes d'une école en crise 

semblent épuisés. Le service public éducatif avait réussi, jusqu'à présent, â concilier 

les exigences d'égalité et de standardisation. Mais il semble, ou plutôt, on voudrait 

nous faire croire que l'école pour tous est un progrès qui a atteint ses limites. Deux 

interprétations radicalement différentes sont alors envisageables. Soit 

l'industrialisation des services éducatifs est plus une réindustrialisation qu'une 

industrialisation inédite. soit il s'agit d'une rupture avec les principes antérieurs. 

Certes. l'offre de produits et de services est multiple : produits édités, 

environnements nouveauxt éditions virtuelles, réseaux; prestations médiatisées, etc. 

Mais cette offre s'organise dans une sorte d'hybridation des modèles industriels. 

Prenons quelques flXemples. La Cité des .. ~èœnces et de l'hulustrJe rénlise et organise 

des expositions. J .es éditeurs proposent leur production de produits éducatifs 

interactifs mais aussi étuchent divetses fonnes d'accessibilité. Tout ceci contribue, en 

effet, à transfonner la nature des rapports des services éduc-atifs avec rindustrie. II y 

a hybridation entre les industries du service et les industries culturelles. Services et 

produits tont proposés en parallèle et leur articulation est problématique. 

La technologisation de la fonnation contribue à une confrontation du champ 

de ttéducation avec les machines et le marché. Pierre Moeglin défini 

l'industrialisation de la formation selon trois dimensions : tecbnologisation, 

rationalisation et idéologisationl. L'industrialisation doit se concevoir dans ces trois 

dimensions si nous suivons l'auteur. La technologisation notamment pose problème. 

Les gains de productivzté ne correspondent pas nécessairement avec les gains de 

temps pour l'accès, le traitement et le stockage des informations. L'équipement en 

machines coûte cher et exige un temps d'adaptation. Les bénéfices par rapport au 

te.mps passé et à l'argent dépensé font parfois douter de l'intérêt des technologies. 

C'est grâce à l'innovation que la rationalisation et l'industrialisation progressent. De 

1 MO:EOLIN :Pierre (dir.), Ltindt~SII'ialisattan de lajonnatton: état de la questton. Paris, CNDP (ColL 
"Docutnent!!, àcte$ etràpports pourl'êducation11

}. 1998, p. 22. 
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grands espoirs sont placés dans les technologies et ceci porte la technique au cœur du 

processus d'industrialisation de la fonnation. La centralité technique s'est substituée à 

la centralfté étatique. L'enjeu est de savoir si les technologies sont le pivot ou une des 

composantes du processus d'apprentissage. 

Les projets d'industrialisation de la formation ont pris de multiples formes : 

tnécnnisation de l'enseignement. promotion des technologies éducatives. formations 

continues soU1llises au.x lois du marché, formations privées. autoformations, marché 

du Judo-éducatif. Il faudrait donc distinguer les produits éducatifs industrialisés . 

Matériels: 

~ Les outils "grand public" de lecture et de production tels 

que les micro~ordinateurs ou les appareils vidéo. 

r Les éditions matérielles telles que les livres, cassettes 

vidéo, CD~R<'m, produits éducatifs interactifs mais aussi le 

cinéma et les infonnatious disponibles sur réseau. 

).> Les produits à reproductibilité limitée tels que les 

vidéoconférences. 

.. Services: 

)..> Les services de communication tels les services de 

connexion. 

• Programmes : 

? Les produits de commande tels qu'un film vidéo réalisé sur 

mesure. 

) Les programmes de chaînes de télévision gratuitt:s. 

;;... Les productions "non marchandes" tels que la production 

interne d'un établissement. 

) Les réalisations des usagers. 

{Typologie réalisée par Bernard Miège) 1 

L'essor des TIC brouille ces distinctions. Bien que l'industrialisation de la formation 

soit encore limitée, ln distinction de plus en plus flou entre matériels et programmes 

tend à accentuer le phénomène. Les contenus sont vendus avec l'appareil. Le on fine 

et le off line sont de pius en plus utilisés conjointement. Les produits sont 

généralement déclinés sur plusieurs supports pour des usages différents. Tout se 

1 MŒGE Bétrul.rd, Voies multiples. fu MOEOLIN Pierre (dir.), L'industrialisation de lafomtattrm: 
état rk la question, Paris, CNDP (Coll. ~Documents, actes et rapports pour i'èducation''), 1998, pp. 98~ 
100~ 
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passe en réalité comme si nous étions dans une étape de néo-industrialisation qui met 

en place des équipements, met en réseau les établissements et expérimente des 

programmes. 

L'industrie nécessite capitaux, machines et main-d'œuvre. La product1on doit 

se faire à grande échelle ce qui implique la division du travail. L'industrialisation 

fonctionne dans un rapport de concurrence sur un marché. Alors que 

l'btdustrialisation mise sur un accroissement des consommateurs et donc une distance 

tol.Ûours plus grande er,,tre production et consommation. l'éducation recherche 

r;nverse. Mais si rindustrialisation organise la production, la marchandisation est un 

processus différent. La marchandisation est 11/a soumisswn des rapports sociaux aux 

règles de l'échange marchand" l. Les cadres de la marchandisation et de 

l'industrialisation sont distincts mais très proches. La rationalisation industrielle 

commence peut-être par une rationalisation professionnelle ce qui semble avoir des 

difficultés à se réaliser étant donné la force syndicale des enseignants et la culture 

corporatiste de cette profession. On imagine mal, en effet, une rationalisation de 

l'enseignement de type taylorienne. La poursuite de l'efficacité peut se rechercher 

dans l'éducation comme dans tout autre cadre mais elle ne concerne pas l'essentiel 

des changements en cours. Le rôle de la technique est ici majeur car la logique 

marchande et la logique de service public ont des difficultés à se rencontrer. Le 

marché de l'éducation est spécifique : les enfants ne demandent pas clairement un 

service éducatif: Rappelons ici que la présence de l'Etat dans 'e secteur éducatif est 

relativement récente. Culture et éducation, sous l'Ancien Ri gime. étaient assumées 

par le secteur privé (qui n1avait pas le même sens qu'aujourd'hui, il est vrai). Au sein 

de la République Française, l'Etat se porte garant de l'intérêt commun contrairement 

à la démarche américaine (voir à ce propos l'excellent livre de Henri Pena-Ruiz2). 

VEtat français offre des services grâce à des organismes public.·. La culture relève 

déjà du secteur public et du secteur privé. Récemment. l'idée a mûri pour l'éducation 

d'un partage entre un service de base public et des services complémentaires 

commerciaux. Ce courant s'est d'abord manifesté dans le secteur de l'audiovisuel et 

l TREMBLAY Gaetan. Une approche pertinente?, In MOEGLIN Pierre (dir,), z:tndustnalisation do 
la formation: état de la question. Paris, CNDP (Coll "Documents, actes et rapports pour 
l'éduc:ation"). 1998, p. 43.. 
2 PENA·ROIZ llénri, Dieu et Marianne: philosophie de la latcifé, Paris, PUF (Coll "Fondements de 
la politiquew). 1999. 
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pourrait s'étendre ù l'éducation sous la forme de "partennriatsH. Mais le passage de la 

logique marchande de la culture à l'éducation ne va pas de soi. Ces secteurs, bien que 

proches, ne fonctioMent pas sur les mêmes modes. La spécificité du processus 

d'apprentissage ne répond pas de la même façon aux logiques de l'offre et de la 

demande. En effet, le processus d'apprentissage correspond, selon Ga~tan Tremblayi. 

â une prestation de groupe, un processus d'autonomisation, une médiation 

technologique. une prestation unique et des gains de productivités difficiles. 

Une étude de 1997 de l'institut de recherche sur l'économie de l'éducation 

(Irédu)2 souligne le rôle de l'école dans la clé du "miracle" du développement des 

pays du sud-est asiatique. A partir du second cycle du secondaire. JfEtat a encouragé 

le financement privé en laissant jouer la loi de l'offre et de la demande : "Ces pays, 

précise Alain Min gat; ont gémtralement considéré que le 'bum éducatif changeait de 

nature en changeant de niveau : de bien collectif dans l'enseignement de base, 

l'éducation se transforme progressivement en bien privé dans les niveau.-;: plus élevés, 

dans la mesure où les individus bénéficient directement et personnellement dt! 

/
1éducalion qu'ils auront reçues". 

Pourtan~ la relation individuelle reste exceptionnelle dans l'éducation qui est 

une presrotion de groupe qui vise l'autonomisatioo des élèves. L'éducation demande à 

l'élève de participer et de manipuler les technologies contrairement à beaucoup 

d'autres services. VUnion Européenne, nour l'avons VU; tente de stimuler le secteur 

du multimédia. Pourtant la situation de chaque Etat et d~ chaque régions est 

spécifique. En France~ le terme d'industrialtsntion fait t•objet de résistances cnr il fait 

référence à une production de masse st.mdardisée. De plus. l'industrie éducative ne 

serait qu'une tronche de l'industrie cult-Jrelle en s'appuyant sur les produits 

traditionnels (livre. audiovisuel, multimédia ... ). On ne voit pas comment l'ensemble 

du secteur éducatif pourrait basculer dans le secteur marchand. Uespace scolaire est 

diversifié et ne correspond pas à une production industrielle. D'ailleurs. le tenno 

d1industrialisation est très rarement avancé dans les projets concernant l'éducation. 

Il est probable que les TIC pennettent une plus grande implication des 

étudiants. Mais pour les industries culturelles, la marchandisation obéit à certaines 

1 TREMBLAY Gaêtan, Une: approche pertinente?, InMOEGLIN Pierre: (dir.), L'industrialisation de 
la formation : êfat de fa question, Paris, CNDP (Colt "Documents, actes èt rap}Xlrts pour 
l'éducationlt).l998, pp. 50·52. 
2. M1NGAT AJain. Qu'ont fait en éducation les pays d'Allié qui ont réussi sur le plan économique ? J:g 
Les note.s dè l'.ltedu, septembre 1997. 
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règles. Les logiques et les stratégies se déploient sur les fournisseurs d'équipements 

mais aussi les étudiants, les enseignants et le personnel administratif. 

L'industrialisation de la fonnation suppose des rapports de forces, des alliances tant 

les enjeux sont importants. Les objectifs peuvent être différents mais ils remettent en 

cause le service public dans les faits. L'informatisation de l'éducation recouvre une 

stratégie à plusieurs niveaux. Les enseignants y ont leur part d'innovation et il est 

encore trop tôt pour pouvoir en analyser les résultats. L'idéal multimédia est lancé 

par les industries de la culture qui se convertissent aux applications éducatives. Une 

partie de la sphère éducative a elle-même adopté ce discours. Les industries 

culturelles proposent un élargissement qui remet en cause l'idéal initial de l'éducation 

si le tnultùnédin est appliqué pareillement de la culture à l'éducation. 

Les projets européens sur !a ''société de l'information" si situent au niveau 

global de l'espace éducatif. Les divers travaux entrepris proposent de développer la 

production de multimédias éducatifs, ces dertLt!rs êtant considérés. a priori. comme 

efficaces. Mais l'industrie européenne du multimédia éducatif a beaucoup de 

difficultés à s'imposer dans un secteur en mutation. Les rapports de forces sont tels 

que l'Europe est confrontée à l'internationalisation de la fonnation. Même les 

diplômes semblent remis en cause. Des environnement pédagogiques industriels se 

développent pourtant : rationalisation de l'utilisation des ressources, individualisation 

des services=o fonnation ouverte. etc. La "moderntsation" prend la fonne 

d'interventions des entreprises dans la formation, de centres de ressources extérieurs, 

de "contrats de formation" définis conjointement par l'apprenant et le centre de 

formation. Les transformations se font à travers deux niveaux d'initiatives : le niveau 

politique et le niveau des pratiques. 

Le :marché grand public du magnétoscope a finalement réussi son entrée dans 

le.s établissements scolaires. Le projet Educâble est parvenu à intégrer les enseignants 

sur le plan local. Ces exemples sont des cas d'industrialisation ou de mécanisation 

limitée de fa formation. Les instruments et machines peuplent l'espace éducatif : 

vidéos_ logiciels, ordinateurs. télévisions sont devenus plus que des machines, des 

outils d'enseignement. 

L'enseignant est ainsi un professionnel engagé dans une transition dût à la 

"tecbnicité0 du métier. L'industrialisation pourrait amener plus d'autonomie à 

l'enseignant mais engage cette profession vers des objectifs de performances. 
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Venseignant serait libéré des contraintes institutionnelles et s'engagerait dans un 

processus d'auto-contrôl~. 

Le secteur culturel s•inscrit dans l'~conomie de marché et donc dans les 

tendances générales de l'économie. Mais le champ culturel est aussi marqué par la 

présence de l'Etat. Concernant la privatisation, la réalité de l'éducation est différente 

de celle de la culture. La transmission des connaissances passe, dans un premier 

temps, par la famille. Plus tard, la vie professionnelle est aussi source œacquisitions. 

Ces fom1es d'acquisitions appartiennent au domaine de l'économie informelle et 

possèdent leurs logiques propres. Les nouvelles technologies pour l'éducation 

renouvellent ainsi la problématique des technologies de reproduction qui ont investi 

les industries culturelles. 

La production et la consommation de produits culturels jouent sur la 

complémentarité machlnes-contenus. Il en est de même pour le secteur éducatif qui 

connaît un développement des services marchands dans la période actuelle. En fait, 

nous ne sommes pas encore dans une phase d'industrialisation de l'éducation mais 

dans un processus de marchandisation de la culture et de l'éducation. Cette 

marchandisation est à la fois un fait social (société de consommation, consumérisme} 

et une pratique économique (économie des services). L'Etat tente de répondre à cette 

consommation éducative par la décentralisation et l'adaptation att.x particularismes 

locaux. La logique marchande touche aujourd11Ui rensemble de la société. Le service 

public et l'éducation en particulier n'échappent pas à cette tendance à long terme. 

Mais de la consommation culturelle à la pratique pédagogique, la f:tliation est 

problématique. L'enseignant est. en principe. seul responsable de la formation qu'il 

donne alors que le multimédia est une technologie de l'irresponsabilité. L'élève n'est 

pas en positi.on d'imposer son mode de consommation à l'école. Il ne suffit pas 

d'installer du matériel pour obtenir plus de démocratie ou plus d'autonomisation. Le 

problème se situe dans la possibllîté de généralisation des transformations actuelles 

Le service d'enseignement paraît, en première analyse, incompatible avec la 

notion de fidélisation dP. la clientèle. La recherche des gains de productivités rend 

nécessaire l'introduction de machines mais dans l'éducation. la relation machines­

gains ne fonctionne pas. 
Vorganisatiun concurrentielle est associée à l'accumulation et à la 

consommation de masse. Consommation et produ~Jnon doivent se rejoindre. Dans le 

cas connai:te, il y a crise. La sphère économique porte un grand intérGt à la 
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productivité de l'enseignement Ceci est envisagé car aujourd'hui refficacité se 

mesure ~Il résultats quantitatifs mais aussi qualitatif..r;. Cette notion de qualité est 

essentielle pour l'éducation. Le mode de production traditionnel a pensé J'efficacité 

en terme de planifications et d'actions. C'est donc les représentations et la notion 

d'efficacité qui doivent changer en abordant la sphére de réducation. La "production11 

de l'éducation n'est pas une opération qui peut se "mettre en boîte11
• La transmission 

est une transformation dans le temps qui ne se réduit pas à un processus de 

production de connaissances. Essayons d'imaginer une école qui vendrait des 

programmes conditionnés et bien présentés comme n'importe quel produit. 

Concernant ëetie écoJe .. industrie, Pierre Moeglin rappelle que utes taux. d'échecs 

parllculièrement élevés dans les formations les plus massifiées montrent que la loi 

des rendements croissants cannait un seuil au~ li:!! à duquel le disposHif perd de son 

efficacité pédagogique11 1 Ainsi~ ridéal d'un ordre social régi par le savoir est 

confronté à la contre .. productivité de l'enseignement. 

Le modèle industriel est chargé d'un passé nfordiste" fondé sur la division du 

travail et Ia rationalisation. Les industries culturelles portent ces valeurs mais de 

nouveau:tt modèles émergent. La création; la conception sont aujourd'hui valorisées 

comme activité productrice à part. entière. L'enseignement~ comme la culture, exige 

de plus en plus un travail de collaboration qui demande· de la souplesse au système. 

De fait, la rationalisation se trouve confrontée à la gestion des ressources humaines. 

Les hommes évoluent vites et accompagnent les changements dans leurs professions 

respectives. 

Le centre de recherche sur l'éducation de l'OCDE réunissait du 1er au 3 

novembre 2000t à Rotterdam. une centaine d'experts, venus de 24 pays afin de 

réfléchir aux évolutions de l'éducation dans les principaux. pays riches (nous nous 

référons à un article paru dans la revue Scienc.<?s Humaines â ce sujet2). Les 

responsables éducatifs des grands pays semblent d'accord pour constater que les 

systèmes éducatifs évoluent progressivement vers plus d'efficacité. Des voies se 

lèvent pour proposer d'accentuer cette tend..-mce pour améliorer les performances. 

Tous les .élèves devraient arriver à des résultats standards. Les organisations scolaires 

1 MOEGUNPierre, Indttstrialisation, cris., rêindustrialisation, In MOEGLIN Pierre (dir.), 
L'indTJStriàltsat/Qn de laformatîon: état de la question, Pnris., CNDP (ColL "DoCUI11ents, actes et 
rapports pôur l'éducation"), 1998. p. 217 
2 RUANO·BOlŒALAN 1ean-C1aud~ L'éducation n'est pas une marchandise. ln Sciences Humaines. 
nQllJ .. février 2001. p. 10. 
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devront êtte plus autonomes pour rénliser ce changement, ce qui suppose une culture 

du management dans les méthodes de direction et de gestion. uune réelle volont' 

d'autonomisation11 se dessine donc. Mais les Etats continuent de promouvoir une 

école pour tous. accessible et permettant une culture Citoyenne commune. 

Pa.rallèlement, on assiste, avec les Nouvelles Technologies de l'Infonnation et de la 

Communication, à une marchnndisation de la connaissance. A Rotterdam, a été cité 

la téléuniversitê australienne permettant par e:·.emple à un nombre croissant d'élèves 

d'Asie-Pacifique d'apprendre l'anglais. Le marché de la connaissance est aujourd'hui 

international et s'adresse aussi bien aux étudiants qu'au."l: individus en fonnation 

professionnelle contirtue. Jean-Claude Ruano-Borbalan note finalement que "si ton 

suit les conclusions de la conférence de Rotterdam. la marchandisallon n1a aucune 

raison de sz propager aux aspects civiques ou au.t apprentissages communs. qui 

relèvent de l'intervention de la communauté politique et de ses mstitutwns". 

Dans quelle mesure donc le développement de la "société de l'intbrmation" 

pourrait-il toucher le champ éducatif ? Les discours promotionnels insistent sur 

l'éducation comme une des applicati.ons majeures des industries de la 

communication. Mais l'ouverture de ce nouveau marché rencontre plusieurs 

difficultés : 

.. le recours improbable à une production en grandes séries. 

l'utopie de la substitution de l'enseignement présentiel par 

l'enseignement à distance ou l'auto-formation. 

le problême de la prise en charge des coûts de l'éducation par les 

familles. participation qu'aucun discours ne peut atténuer. 

La crise de l'école est un mouvement profond qui s'inscrit dans une 

transformation sociale générale. Véducation, depuis trente ans, joue un rôle de plus 

en plus important dans la société. La dynamique des "autoroutes de I'înformationu 

accélère la crise des modes de régulation. Par ailleurs. le secteur tie !'éducation est 

artalysé en terme de coûts et sa productivité est questionnée. I1 y a donc â la fois un 

abaissement du champs de l'éducation au rang d'une activité économique quelconque 

et une relance de l'importance de sa contribution sociale. La crise des modes de 

régulation et la crise de l'école sont donc intimement liées. 

Quelles sont les conséquences à attendre de la globalisntion sur la formation ? 

La gtobalîsatîon économique devrait se traduire par wte tro.nsformation des systèmes 
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d'éducation nationaux selon les intervenants d'un colloque sur le sujetl. Les 

entreprises qui s'internationalisent sont de plus en plus tentées de recourir à des 

fonnations extranationales. Dans ce contexte. le servie public pourrait perdre son 

monopole dans l'enseignement supérieur au profit des enseignements à distance. Les 

tâches des systèmes éducatifs publics pourraient être redéfinis. Certains proposent 

déjà la mis en placer pour la formation continue et supérieure, d'un système de bons 

éducatifs (modèle universitaire nord-américain). L'Etat, au lieu de financer la 

fotmation. donnerait une aide financière aux èandidats qui choisit l'établissement 

(public ou privé). Cette solution cependant ne garantie pas l'équité dans l'accès aux 

offres de formation. 

Bernard. 1v1iège formule l1hypothèse que 11quelques marchés de masse sont 

vraisemblablement appe!Js à coexister avec une multitude de marchés segmentés, 

proposant des pr ;duits 'ouverts', peut-être éphémères et en tout cas ne répondant pas 

aux principes de la reproductzbrlité industrielle (telle qu'elle a fonctionné dans cette 

seconde moitié du xre siècle), et nécessitant ég(l/ement, du même coup, 

d'approfondir ~ et parfois de reconsidérer • telle ou telle proposition de la théorie 

des Industries culturdles"2. Le rôle des enseignants est ici capital en tant que 

médiateurs pédagogiques. Les produits de formation. il est vrai, favorisent une 

certaine division du travail des enseignants. La conception et la réalisation de 

prod•ùts multimédias appellent une nécessaire spécialisation et il serait très 

dommageable si ces pr<>ductîons étaient laissées aux entreprises d'édition. Les 

industries du contenu et les appareils éduc2tifs deVïont travailler ensemble car il 

s'agit de produits interactifs nécessitant la participation active de l'usager. Ce dernier 

est impliqué dans J'élaboration du produit. L'individualisation de l'utilisation appelle 

une logique de conception sur le terrain. La stmtégie des concepteurs de produits 

devrait donc aller vers une diversification par opposition avec l'écore publique 

unique et centralisée. Le 11Sur-mesure'' peut amener le sujet à se passer de 

l'enseignant et a conduire lui-même son apprentissage. Ceci est une situation extrême 

mais la tendance est bîen de transférer le processus éducatif vers l'élève. Il stagit là en 

fait d'une rationalisation et d'une industrialisation de la profession d'enseignant Le 

service éducatif se convertirait en self-service agencé par des technologies de pointe. 

1 Globiilisation économique et système de formation en Suisse. Actes du colloque du 8 décembre 
1998. ln Cahiers de la section des st:iences de J'édtrœtimt. ne9o, juillet 1999. 
2 MŒGE Bernard. Voies multiples. ln MOEGLIN Pierre (dir.). L i11dustrtaltsatton de laformatioJZ: 
ital de: la question, Patis., CNDl? (Coll. #Documents, actes et rapports pour l'éducation"), 1998, p 101. 



Les stratégies de mécanisation de l'enseignement s'organisent aussi sur le plan 

local. Mais cette mécanisation technique de l'éducation n'est pas nécessairement 

synonyme d'industrialisation de l'éducation. Les dispositifs techniques font craindre 

une instrumentalisation de l'éducation. Les outils de communication déposséderaient 

les enseignants de l'acte éducatif. I1 est certain que les enseignants vont devoir faire 

avec les outils de plus en plus perfectionnés. Ces dispositifs techniques fonctionnent 

avec des logiciels capables d'intégrer et de restituer de plus en plus de savoirs. Les 

enseignants doivent alnrs composer leurs interventions avec une approche 

individualisée induite par les outils. La mise en réseau apporte encore une dimension 

supplémentaire à l'enseignement. 

Mais ne va-t-on pas. insidieusement. vers un utilitarisme de la formation et 

une recherche de sa rentabilité ? On voit bien que ce qui S
1esquisse actuellement 

pourrait aboutir à une telle perspective. Le 11modèle entrepreneurial ' cherche à 

s*imposer non plus seulement hors l'école mais aussi dans l'école. Cette implantation 

signifierait à tenne une dépossession de l'enseignant des contenus et du processus 

didactique. Les industriels du multimédia proposent d'ailleurs des produits grands 

publics d'autodidaxie ce .qui est três significatif de la place de l'enseignant dans leur 

reprêsentniîons. Le ''sur-mesureu est un idéal porté notamment par les parents. Une 

plus grande liberté offerte à l'étudiant en terme de choix des programmes revient en 

définitive à désinstitutionnaliser l'éducation. Le paradoxe c'est que l'image idyllique 

du multimédia contraste avec la situation de l'apprenant devant, tant bien que mal, 

''faire avec, :un dispositif et des connaissances qu'il ne sait pas comment aborder. 

L'apprenant doit au moins savoir comment s'y prendre avec le savoir, ce qu'un CD­

Rom n'apporte nullement. Les systèmes multimédias créent sans aucun doute une 

motivation mais la médiation artificielle qu'ils instaurent leur fait peu a peu perdre 

cette motivation. La richesse der; ressources apportées par les technologies n'aide en 

rien la cohérence sollicitée par l'apprenant. Qu'il s'agisse d'une séquence 

audiovîsuellej du programme d'un didacticiel ou dune navigation sur l'Internet. ce 

sont les modalités d'accès au.x connaissances qui importent. Entre fractionnement des 

informations et construction des connaissances. l*écart se situe dans la cohérence 

pédagogique. En définitive. l'industrialisation de la formation pourrait se dêcliner en 

services et self-services. Les formations du CNED. pour ne prendre qu'un exemple. 

sont basées sur l'autoforrnation. DànS ce type de dispositif: l'alternative se situe entre 

une modernisation qualitative ou une dépréciation du processus éducatif. Le statut de 
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renseîgnant-fonnateur était liée à son rôle auprès des élèves. Libéré de la relation 

directe avec l'apprenant, il se consacre~ dans l'enseignement â distance, à la 

médiation interactive des produits souvent disponibles en réseaux. On observe à la 

fois un isolement de l'apprenant et un grand effort d'arûculation enseignant-élève. 

Les espaces médiatisés transforment ainsi tout l'environnement institutionnel. 

Vindustriaiisation de la formation se confronte à un certain nombre d'autres 

problèmes: 

- Comment standardiser la formation sans supprimer toute valeur à 

la dimension relationnelle ? 

Comment classer et mettre en relation les connaissances ? 

- Comment convaincre les enseignants ? 

Comment passer d'une prestation immatérielle à une prestation 

matérielle? 

Les institutions de fonnntion n'auront sans doute pas le choix et devront articuler 

services et produits. Paradoxalement, c'est peut-être lorsque les réticences sont trop 

grandes que les changements sont les plus radicaux. Mais le modèle mécaniste lui­

même se tranSforme u contact du secteur de l'éducation. Bien souvent. le produit ne 

remplace pas le service car le processus d'industrialisation n'en est qu•à ses débuts. 

Les logiques industrielles prennent en compte les exigen(;.es des services éducatifs 

sans r<Jmettre en cause toutetbis leur modèle. On pourrait donc assister à une 

industrialisation qui préserverait l'éducation de la marchandisation. B.ien que l'offre 

soit généralement antérieure à la demande. le consommateur est appelé de plus en 

plus à être actif. n doit devenir coauteur du produit de formation pour que la valeur 

de ce produit soit reconnue. Mais le libre~service ignore le lien social pourtant 

fondamental dans. la manière de vivre l'effort, l'échec, la réussite, les projets. etc. 

Nous ne sommes pas loin d'une aliénation du sujet ''gave" d'informations numérisées. 

Les TIC sont présentées comme pouvant donner un accès à l'emploi et il est vrai que 

l'école. bien qu'incontournable~ peut devenir un obstacle si elle ne s'adapte pas aux 

changements liés 1.1\LX autoroutes de rinfonnation. 

Les organismes de fonnation "visent une adaptatwn de leur offre à de 

nouvelles configurations mdustriel/es et saclales"t. La production de services en 

présentici passe à ta conception de produits ?1itabies médiatisés. L'ingénierie 

1 COMBES Yolande. Ptoduits~servi.:;es: éducatifs socip..éeo.uomiques. In MOEGLIN Pierre ( dir. ), 
L'ittdttstrialisatian de: laformahon: état de la qUestion, Paris, CNDP (Colt "Docutt,ents, actes ct 
rapports: pour l'éduC!lûonft}. 1998, p, 168, 
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éducative travaille à. la standardisation, à la fragmentation des contenus et à la 

proposition de prestations sur mesure. La mise en réseau de ces produits dans des 
11Catnpus virtuels" pennet de diversifier l'offre. 

Ce qui compte finalement, c'est l'organisation des préoccupations 

pédagogiques et de la modernisation. L'innovation technique entraîne bien d'autres 

innovations qu1il ne faut sans doute pas ignorer. Le système éducatif est dorénavant 

ouvert sur Jle>..iérieur par les reseaux. d'où la nécessité d'établir des frontières entre 

apprentissage et auto-fonnation, travail et divertissement par exemple. Les prothèses 

seront adaptables si elles sont adaptées à l'enseignement. L'exigence de lutte contre 

l'illétrisme s'est doublée d'une exigence d1adaptation aux environnements 

technologiques de notre temps. Les échanges de cultures ne sont plus soumis à 

l'espace et au temps ce qui réduit la distance entre ces cultures ... mais éloigne un peu 

plus les peuples. Les lieux de culture sont devenus. des non-lieux., les trajets des non­

trajets et les éclutnges des pseudo-échanges bien éphémères. Pierre Moeglin 1 

distingue quatre types de "reindustrialîsation de la fonnation". chacun ayant des 

objectifs propres: 

.. La production de télé-services : "Vélocalisation d'activités 

d'enseignement sur mesure, réalisées en temps réel et à distance, 

le plus souvent collectivement et toujours de manière ponctuelle et 

diaconttml. 

La gestion de libres-services : nVirtualisation d'ensembles plus au 

moms mterconnectés d'informatwn·· et sen7rces éducatifS, 

standard (mais personnalisables), conçus préalablement er 

ace<tssrbles à distance, éventuellement sur place, individuellement 

"'en permanence1
'. 

Véditorialisation de produits-services "Editum et 

cammerctaltsation à l'Ullité de produits didactiques interactifS 

standard et jàiblement personnalisables. conçus préalablement et 

dispomhles sur site et à distance. uttllsables de manière 

mdividuelle, au coup par coup". 

1 MOEGUN Pierre• Jndustrlalisatio~ crise. réindustrialisation. In MOEGLIN Pierre (dir ). 
L'industrialisation àe la formation; .état de la question, Paris. CNDP (Colt "Documents, actes et 
rapports pourrêducationw), 1998, pp, 225-227. 
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- Le développement d'outils-services : "Intégration aux activités de 

travail ou de loisir d'outtls d'informalion-communicatwn standard 

mais fortement persotmalisables, praticables en temps réal ou en 

d!lféré, individuellement et contmûment''. 

Il est donc bien clair que l'industrialisation du secteur éducatif est intense. A 

coté des multinationales de l'édition multimédia, s'organisent de multiples petites 

entreprises, La croissance des usages encoumge ces acteurs à investir le marché. Le 

financement des projets mobilise publicités. sponsors. partenariats. La distribution se 

présente sous ln tonne dtaccès forfaitaires, de facturation à la consommation ou par 

prestation. Autrement dil., }~industrie du multimédia éducatif s'inspire des industries 

de la culture et de la communication. Mais il faut signaler avec Pierre Moeglin que 

nia {JJnéralisation de l'enseignement, à la fin du X/Xe siècle, s'est accompagnée d'un 

projet systématique de standardisation des contenus, de rationalisation des méthodes 

et de nomJa/isatian des critères"!. Le pouvoir politique tu.:t)ourd'hui accompagne la 

mise en place du 11Sur-mesure1
' dans le service éducatif. n est vrai que l'activité 

d'enseignement ne nécessite pas une présence permanente et que la mise en reseaux 

des organisations facilite les échanges. Les habitudes, elles. peuvent être plus 

longues à se transformer et créer des blocages. En définitive. face au.v. stratégies 

industrielles,. se sont les acteurs du secteur éducatif et les politiques qui peuvent 

s'opposer â rindustrialisation de la formation. 

Les TIC pemiettent l'abaissement du coût de transmission, de reproduction et 

d'acquisition des savoirs de toutes sortes. 11Ensemble de données formatées et 

structurées"l~ l'information n'est pas une connaissance. On peut facilement codifier et 

reproduire et diffuser une information mais plus difficilement un savoir-faire qui peut 

être tacite. L'économie de la connaissance â surtout pour conséquence une 

privatisation des savoirs avec le renforcement des droits de prt:>priêté intellectuelle et 

paradoxalement une obsolescence plus rapide de l'infonnation 

l M01!GUN J>iene. L•!ndustrîalisaûon du secteur éducatif, In DoSSiers de J'audiovisuèl, n"86. juillet· 
~oOt l999.n°86.p. $4. 
2 FORA Y Dominique. L'economie de la romu1issance. Paris. La découverte (Colt "Repères"), 2000. 
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3.4 ~.Vers un nouveau rapport au savoir? 

La maîtrise de la connaissance est rélément clef de la nouvelle économie 

informationnelle. Mais il convient de ne pas confondre : 

~ Le support : technologie permettant la transcription des 

informations (presse à caractères mobiles, écran. clavier, etc.). Il 

ne produit pas de sens lui-même. 

~ Le document : organise les messages sur les supports (textes. 

images, index, etc.). Un texte est définie par ses caractères 

typograplùques et son organisation en paragraphes. 

.. L'information : contrairement aux objets. elle donne du sens au.'C 

documents. 

... La connaissance : travail intellectuel qui peut faire robjet d'une 

transmission. Elle n'est pas une simple collecte mais 

l'aboutissement d'une pensée. 

La circulation du savoir passe en général par les documents. En fonction des moyens 

qu'une société légitime~ le savoir ne se présente pas sous le même aspect Les 
11pages,. Web ne présentent donc pas les mêmes savoirs que les livres. 

A récole, l'enseignant n'est plus un simple dispensateur de connaissances 

mais il est de plus en phm souvent désigné comme un médiateur entre l'élève et le 

savoir. Dans une approche constructiviste~ on admet aujourd'hui que l'élève construit 

ses savoirs. La médiation consiste alors à aider l'élève à rompre avec ses conceptions 

antérieures. 

Le rappoï1 au savoir est une relation entre un individu ou un groupe et les 

processus ou les produits du savoir. Il s'agit d'une dynamique de sens et de valeurs 

qui ouvre sur an rapport au monde. La construction de's savoirs est aussi construction 

de repères dam; la soc1étë. 

L'Education Nationale est !~institution qui, à travers des programmes. permet 
l'appropriation des outils intellectuels tels que le livre ou les nouvelles technologies. 
La collectivité prend en charge rélabomtion et la transmission du savoir. 
L "enseignant,. dans ce dispositif. est chargé de condenser ce savoir et de 1~ rendre 
accessible. Le système consiste à abréger !"essentiel de l'expérience des générations 
précédentes. Le savoir est ainsi médiatisé par !~institution professorale. Le professeur 



est une sorte de prothèse d~accès au savoir qui pennet à l'élève de ne pas avoir à lire 
toue jes ouvrages de chaque discipline. Mais le CD~Rom ou Internet ne remplacent 
pas le professeur. lls sont les compléments non seulement du livre mais aussi du 
professeur lui~même. Le rôle de Penseignant est bien spécifique: transmettre le 
savoir. La prothèse électronique modifie les moyens d'y parvenir. Les systèmes 
techniques intemctifs facilitent raccês aux savoirs et aux infonnations scientifiques, 
techniques, économiques, administratives, etc. Certaines fonctions qui n'étaient pas 
possibles dans le livret peuvent se faire dans les médias électroniques comme la 
recherche plein-texte. Ces systèmes abrègent don.c la recherche et deviennent 
nécessaires face à l'explosion du savoir. Les grands médias avaient déjà permis 
l~accès à l'infonnation pour tous. Mais les industries de programmes ne posent pas 
comme préalable raiphabétisation alors qu•ene est la mission première de 
!~Education Nationale. en tant qu'institution de programmes. Le secteur éducatif est 
Pun des principaux marchés des produits multimédia. La question est de savoir qui 
doit définir les produits. Il semble que les deux secteurs soient amenés à travailler de 
plus en l)lus ensemble. La révolution nwnérique est capable de nous donner une 
multitude de. programmes qui peuvent devenir de fonnidables outils pédagogiques. 
V élaboration des supports devmît devenir u.ne priorité dans ce domaine. Tout ceci 
devrait remettre au centre du proces~us pédagogique l'apprentissage de la lecture et 
de récriture. La mission de l'école est là: acquérir des savoirs, des automatismes qui 
libèrent le champs de l'interprétatiort et de la réflexion. Les médias de masse 
n'enseignent pas les 1ables de multiplicatilln ou l'orthographe, ils demandent de 
consommer. Le ràpprochement de l'audiovisuel. de l'informatique et des 
télécommunications est certes une opportunité fonnidable mais tcut système 
technique. quel qu•il soit. n"est rien sans le professeur et son programme. 

Le rapport au savoir ainsi semble en pleine mutation : 
- L ~accès à l'information prend de nouvelles formes {navigation, 

moteurs de recherche, etc.). 
~ Le savoir et l'expérience peuvent se traduire en simulation. 

En quelque sorte. l'industrialisation de la pensée objective ces technologies dans un 
rêve de partage. Véducation~ reposant sur le travail de la connaissance. est 
co.nftontée au savoir-flux. 

I.e système d~éducation était habitué au texte figé sur papier avec un auteur 
identifié et voilà que le document devient dynamique et immatériel. 
Traditionnellt:.ment, récole hiérarchise le srvoir et voilà que tout est sur le même 
plan et qu.~une multitude de points de vue rend la connaissance insaisissable. 

Ce tout devient à la fois disponible et inaccessible. toujours e.n mouvement 
dans le temps. La cyberculture produit sans aucun doute un basculement du rapport 
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au savoir. Au moment où tout est sous la main, ce Tout est devenu un peu plus 
impénétrable encore. 11 Surfer" traduit bien cette navigation au-dessus des flux plus 
ou moins contraires et changeants. 

Si le livre exprimait les idées ou la création d'un individu dans un courant de 
pensée ou un courant artistique., Ia page Web expnme une population à travers une 
personne ou un groupe humain. Ces nouveaux supports d•infm •. 1tious. bien qu'ils 

ne se substituent pas aux anciens~ impliquent un changement de la structuration des 
connaissances. Ceux qui maîtriseront ces pracessus seront favorisés. Pierre Lévyl 

distingue quatre types de relation à la connmssance auxquelles correspondent quatre 

types d'incarnation. 

~.,.,_ 

Rapport au savoir Incarnation 

Oralité 

1 
Communauté vivante 

Vieillard 

Ecriture Interprète 

Livre Savant 

Scientifique 
" ~---

Cyberespace 
. . . . . 

Collectivites hummnes Vlvantes 

Le cyberespace ne favorise aucun acteur. Le savoir est accumulé et exploité par la 

collectivité comme cfuns les sociétés sans écriture; à la différence près qu"'il n'y a p~ 

incarnation mais désincarnation puisqu~il s'agit d'un collectif intelligent "Virtuel. 

Comment alors transmettre lli'l savoir désincarné ? Nous touchons peut-être ici la 

limite du cyberespace, Le savoir devieitt un ensemble chaotique mis à la dispor,ition 

de tous mais qui n•élucide pas la question de la transmission. 

Dans les situations d'apprentissage, on peut attribuer aux TIC une fonction de 

production, de communication, d'accès à l'infonnation et d'archivage. Comme outils 

de productionf les TIC transfonne la manière de produire des textes. de faire des 

gmphiques~ des dessins ou des vidéos. En tant qu'outils de communication, les TIC 

ouvrent la classe sur le monde : en géographle. les élèves peuvent interroger Internet 

sur te1 ou tel pays. Maist les TIC sont aussi des outils d'accès à l'infonnation et 

d'archivage de cette infonnation {portfolio, dossier). Autrement dit, les TIC peuvent 

favoriser une autre manière d'apprendre et changer les formes scolaires 

1 LEVY' Pi~. Cybercul&re. Paris. Odi?e Jacob, 1997, p. 196. 
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traditionnelles. Le savoir ,.au bout des doigts11 ébranlent le cadre pédagogique 

habituel. 

La: simulation est l'extériorisation d'un processus cognitif humain. Ce 

nouveau mode de connaissance permet une cr>ordination efficace car il accélère la 

mobilisation et le partage des savoir .. faire. Les images interactives déploient 

l'imagination f>.t le raisonnement humain. Dynamiques complexes. les ~imulations 

sont des aid.... mémoires pour l'apprentissage. L'universalité se manifeste dans la 

possibilité du partage. 

La demande massive de formation dans de nombreux pays soumet le système 

éducatif à des contrair.res fortes. A priori. l'enseignement à distance offie des 

avantages conséquents : 

- 11 coûte moins cher. 

- Il propose des forruations diversifiées. 

- L'enseignement est personnalise. 

- L'offre est massive. 

Mais là encoret il ne faut pas parler de substitution mais d'intégration. Les écoles et 

les universités proposent aux étudiants d;utiliser les réseau.x et les supports 

multimédias. L'enseignement en présentiel restera sans doute encore longtemps la 

forme classique de formation. 

Si l'on reconnaît aujourd'hui que l'ordinateur n'enseigne pas seul, un effort 

est fait pour rendre plus eft1cace renseignement à distance en combinant 

r ordillllteur~ les :réseaux et les échanges directs avec les enseignants. Très développé 

en Francet l'enjeu de renseignement à distance est majeur. Jacques Perriaultl montre 

que renseignement ~ distanc-e est porteur d'avenir s;il permet une meilleure 

circulation du savoir (notamment pour les adultes}. Les nouvelles technologies 

offrent un potendel de services de formations à distance sans précédents qui 

pourraient stimuler l.a formation continue et l'échange médiatisé du savoir. 

V'enseignement à distance apporte un plus qualitatif, notamment lorsqu'il est 

:associé au cours traditionnel. L'enseignant pet..tt y participer activement en devenant 

le coordinateur de groupes de travail sur le Web par exemple. 

Nous ne sommes pas en présence de " machines à enseigner " qui se 

substitueraient ame professeurs mais d'instruments de communication qui permettent 

1 PER.RlAt.Tt.T Jacques. La comJtrunication d11 savoir à disttmce. Paris, l'Harmattan (Coll "Eaucation 
ttformation1'). 1~96. 
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réchange de connaissances. L'eupho.rie technologique passée~ le multimédia devrait 

être utilisé dans les écoles à partir d'une nécessité~ d'un besoi~ d'un objectif précis. 

La médiation de l'école est essentielle aftn de permettre une égalité d~accès au 

cyberespace. L'économie de la connaissance qui se met en place ne doit pas se faire 

dan.s- l'exclusion de certains groupes d'individus. Le grand enjeu est peut être là. 

Les évolutions scientifiques et techniques transforment radicalement les 

savoir-faire. Face à la notion de métier s,est imposée la notion de compétences 

multiples et changeantes. Par conséquentj, la formation tend à s•ïntégrer dans le 

travail. Plus que des diplômes. un employeur recherche un trajet, un profù. 

L~éducation initiale f\oit-elle céder â cette évolution? Cela repose la question 

de la reconnaissance sociale des savoirs acquis. Savoir et savoir-faire sont-ils 

équivalents ? Quelles places respectives pour la culture générale et les connaissances 

professionnelles? En remettant en cause les modes de validations {examens), les 

nouvelles technologies pourraient entraîner une évolution du système de formation 

vers plus de formation en alternances. V importance excessive qu'a prise l'obtention 

du diplôme pourrait déboucher sur une école utilitariste, performante, gestionnaire. 

Les compétences doivent aujourd'hui se plier à la loi de l'offre et de la demande. Le 

savoir-marchandise est formaté (effacement et acceptation de nouvelles données) 

pour correspondre au pius prés au.x exigences. 
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Chapitre II 

Le corps appre1~ant et la dynamique du sujet 

Vautre pôle de notre problématique, après la technique. c'est le corps, 

question que nous aborderons en deu:-c points. Dans un premier temps, nous 

présenterons quelques approches très différentes les unes des autres, parfois 

complémentaires, parfois opposées et pouvant éclairer la situation du corps dans le 

processus de communication. Nous placerons alors le corps au sein des institutions 

d1enseignement afin de mesurer les effets de ces institutions sur le corps. 
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1 La place du corps : les dîflërentes approches de .la question du corps 

Que ce soit dans le domaine du travail ou celui du sport, le corps est 

habituellement aliéné (dans le sens de "céder à un autre11
) aux technologies et aux 

idéologies. Il sTagit alors de questionner cet apparent intérêt pour le corps, devenu 

une valeur-fétiche, aux prises avec les instincts mais aussi médiateur de 

connaissances. 

Nous aborderons ici différentes approches de la qcestion du corps : 

~ approche philosophique (de Platon à Foucault). 

approche anthropologique et sémiologique (Marcellvl"uss, Roman 

Jakobson, Roland Barthes). 

approche pragmatique du quotidien (Jürgen Habermas et Mich~l de 

Certeau). 

approche psychanalytique (Paul Schilder. Françoise Dolto. Sigmund 

Freud). 

ar. \roche cybernétique (Norbert Wiener). 

Bien (·-. :endu, beaucoup d'autres auteurs ont traité cette question mais nous 

souha5tons y entrer dana Je but d'alimenter notre problématique. Ces choix 

témoignent en fait de la volonté qui est la notre de replacer la question du corps dans 

une problématique communicationnelle. La plupart des auteurs cités ont produits des 

textes essentiels pour les Sciences de l'Information et de la Communication. A ce 

titre, ils nous permettent d'avancer et d'élaborer une réflexion sur le corps apprenant 

et communiquant Pour une approche plus complète concernant la sociologie du 

corps, nous renvoyons à 11La !-Jcwfogte du corps"l de David Le Breton et au numéro 

de l'été 1985 sur 11Les sociologte.tr et le r:orps11 de la revue ( urrent soctology2. 

l LE BREtON David, La sociologie du corps, Paris, PUF (Coll "Que sais..je"), 1992. 
2 Cutrent sociology. Vot 33. n° 2, Etê 1985. 
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1.1 - Lorsque être, communiquer et atJprendre passent par le cam~ 

Les te!\'tes philosophiques sur le corps abordent non seulement la question du 

bien-être mais aussi les blessures symboliques ou réelles. Les présupposés 

philosophiques de notre rapport au corps sont à interroger à une époque où la 

prétendue libération des corps dissimule mal un malaise profond. 

Entre matière et esprit, le corps de chair peut être également corps politique. 

Comment donc définir le corps? La philosophie classique oppose t•âme ~t la 

matière, celle-ci étant caractérisée par le sensible. La matière n'est pas, elle se forme 

et apparaît Par ailleurs, les parties de son extériorité se distinguent. Enfin. la matière 

est pesante et inerte, elle entraîne vers le bas. Par contre. source de son propre désir, 

Pesprit est relation à soi et intériorité. L'esprit se détermine dans l'expression de son 

vouloir. 

s~u est bien évident que le corps etlt notre corps. avons-nous. ou sommes 

nous ce corps? L'humanité dépasse la simple sphère du corps mais c'est en son sein 

que les questions se posent. Les animau.x ont un corps, ils sont leur corps. La 

question du corps est donc nécessairement celle du corps de Phomme. Si l'être 

humain est dans sa vie et dans son être, comment y est-il? C'est en nous, en nôtre 

être incarné que les questions prennent sens. Par-delà l'être et l'avoir, nous 

possédons un corps et nou.<i sommes un corps. Entre instrument et transparence, le 

corps s,active. Deux questions s~articulent donc: qui a mon corps et qui est mon 

corps ? Selon Marc Richirl, on ne peut penser que ce qui excède le corps, u qw tend 

à s'en échapper. èt par rapport à qum le corps paraîtra tOUJours plus ou moins 

litmté, d'une manière ou d•une autre 11
• L'âme dans le corps dépasse toqjours ce que 

l~on peut en dire. Identifié comme ayant un corps, le psychisme tient son sens du 

physique. Nous devons donc assumer cet être dans le corps et le comprendre comme 

sujet de l'avoir. Que ce soit les sensations. les affections ou les passions. il faut 

toujours les penser dans !"âme et le corps et rejeter les préjugés. Penser le corps ~n 

dedans, c~est ne pas ignorer l'incarnation. II faut se préserver d'une représentation où 

d'un côtê l'être serait les sensations et à l'opposé, Ie sujet aurait et contrôlerait ces 

sensations. 
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De Platon a Foucault tentons d'expliciter les différentes analyses du u corps''. 

Notre but n'est ni de proposer un réswné de la philosophie du corps, ni d'en offrir 

un bilan critique~ mais de disposer à une !ecture des différentes approches 

philosophiques. 

1.1.1 .~Platon dans .la tradition philosophique 

Chez Plato~ la question du corps apparaît sous de multiple éclairages : 

~ L'idée d'une transfiguration du corps dans l'amour dans le Phèdre 

et le Banquet (en particulier le passage de 210a à 210d moment 

essentiel du discours de Diotine). 

• La formation du corps (Timée) et son éducation (La République : 

en particulier Livre VII, 514a·517a). 

.. Le Phédon (dans l'édition GF l'œuvre est traduite et commentée 

pnr M. Dixsault) qui envisage la question de l'immortalité de l'âme 

et la tentative de s'affranchir du corps. Ce n'est pas le corps en tant 

que tel qui est mis en cause mais le désir qui nous enlise dans la 

sensibilité. 

Dans Ie Timée (69d-70e) de Platon, à chaque partie de l'âme est .affectée une 

portion du corps : l'intellect se trouve dans la tête ; la partie agressive, entre le cou et 

le diaphragme ; et la partie désirante, entre le diaphragme et le nombril. Le corps du 

monde est une sphère insensible constituée des quatre éléments (feu. air. eau, terre) 

appelés 11 milieu spatial 11
• Le corps du monde forme donc une sphère ( Ttml!•! 32c-

33b) à partir du t• milieu spatial 11 (Timée 49a-5lb, 52b·c) constitué des quatre 

éléments {feU; air, eau, terre) qui sont organisés en cohérence (TinuJe 32b-c). Ces 

élén:tents S10tganisent en cohésion mais Platon est ici plus prts de la mythologie que 

de la philosophie. Le corps des vivants n'est pas vraiment défini par Platon. 

Seule l'âme peut et doit savoir ce qu'est le corps. Son éclairage. c•est-à-dire 

sa lucidité, transforme !e corps-donné en corps-éduquES, le corps-prison en corps­

signe, l'opacité en quasi-transparenc;; Ln problématique platonicienne invite à une 

hygiène de vie, soit finalement au bon régime. 
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Le vivant morte1 est la spécificité du microcosme hum~in. L'âme se trouve 

prisonnière d~un corps ce qui ne facilite pas sa quête de vérité. Le corps est donc ln 

prison de l'âme qui peut se laisser emporter par les désordres et les contradictions 

corporels. Une âme au service du corps est une âme profondément malade n'ayant 

plus pour critère de vérité que rexpérience sensible. L'accès atu' idées se confond 

avec la médiation corporelle. 

Le corps est signe, sa fonction est finalisée. L'âme rationnelle domine dem-e 

autres âmes mortelles. Le corps fait signe puisqu'il manifeste la présence de l'rune et 

qu~il contribue à son incarnation. 

L'éducation est né.::essaire en vue de guérir l'âme de son incarnation et de 

répondre aux exigences de PEtre, les limites étant celles de notre nature de mortel. 

L'excès intellectuel est le fait d'une âme qui ne connaît pas les limites de son 

incarnation. Tout est question d~équilibre. L'âme rationnelle doit savoir trouver la 

juste proportion et Pharmonie. Platon préconise la musique et la gymnastique comme 

activité mtiollllelle. 

Platon se souci du corps ou plus précisément d'un. bon usage du corps. La 

question du corps est aussi politique puîsqu•n oppose la démocratie à la tyrannie des 

corps. Aux corps encombrants et suspects, il préconise des corps en ordre et un ordre 

des corps où chaque corps est à sa place. Le corps pacifié est en phase avec la 

Justice. 

La finalité du corps, c"est la mort. Il peut être au service de l'intelligence ou 

être privé ...1.e mison. Si la vieillesse est naturelle, certains dysfonctionnements comme 

la maladie sont une violence faite à l'ordre. Platon s'intéresse aux maladies du corps 

responsables de l'état de l'âm~. n Personne n'est méchant de son plein gré., et "l'on 

devient méchant sous l'e . .ffet de quelque disposition maligne du corps 11
• La source de 

maladie de J1âme est à chercher dans le corps. Une éducation rigoureuse doit faire 

travailler les corps pour atteindre la vertu. L'équilibre entre l'âme et le corps est la 

chose la plus importante. La République énonce un programme pour mettre en 

accord corps et âmes. Pour être t• bon et beau ", il faut accorder le mouvement dans 

1•âme et dans le corps. Platon préconise des exercices simples: la gymnastique, le 

bercement des: enfan~ le balancement des véhicules. Ia danse. II conseille les 

régimes simples plutôt que la médecine trop complexe et violente. Ses conseils 

culinaires s.'opposent à. la médecine. Alimentation naturelle. proscriptio.n des 
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sucreries et de ce qui n'est pas nécessaire composent le régime idéal. Platon dénonce 

les cabinets de médecins charlatans qui prolifèrent. La consultation n~est pas souvent 

nécessaire car le corps doit résister en l'accompagnant de soins élémentaires. Bien 

souvent la maladie n'est pas réelle. L'acharnement thérapeutique est contre nature 

cat le corps est destiné â mottrir. Touteivis la médecine est un art qui nous fourni des 

modèles pour comprendre le corps. 

La faim ou le désir stexprime dans le corps. La nutrition est un besoin naturel 

et nécessaire pour assurer sa subsistance mais elle peut déborder et devenir nuisible 

car excessive. te désir naturel tel que l'appétit sexuel peut aussi apporter un plaisir 

pur sans souffrance. 

1.1.2 .. Le corps en philosophie 

La tradition philosophique oncidentale distingue le corps et l'esprit mais aussi 

tente de concevoir leur cmrélation. Les philosophies présocratiques inséraient leur 

conception de l'homt11e dans une cosmologie. Mais. penser le corps, d..'UlS la culture 

occidentale, c"est Paborder avec les traditions philosophiques cartésienne et 

aristotélicienne. Nous sommes pris entre deux approches : une perspective dualiste 

(Descartes) et une conception plus unitaire (Aristote). Prendre pour objet le corps, 

c'est donc intégrer des concepts quis" opposent. 

Aristote défini l'âme comme la tonne ou l'idée du corps. Ces fondements 

affmnent la spécificité de la vie par rapport au:"< choses. V intelligible se manifeste 

dans un corps qui s'affirme comme être .. Cette pensée donne un modèle d'un esprit 

étroitement engagé dans le corps. L'idée d'organisme rend compte de cette 

intégration. 

Contrairement au sens couramment associé au mot 11 épicurien n. la doctrine 

dtEpicure se présente plutôt comme une ascèse : le bonheur est étroitement lié à une 

limitation des désirs et repose sur une autarcie (une forme d'indépendance, 

dt autosuffisance} et un~ -;.tara:~ie (une paix de l'âme). 

Lucrèce s'inscrit dans la lignée d'Epicure. 

Contre le manichéisme~ s'affmne avec Saint Augustin une pensée chrétienne 

qui combat contre la sensualité et le diable. 

Chez Descartes, ie corps est identifié comme la cause des passions de l'âme. 

L'examt:t des passions le concluît à explorer ce fait étrange qu'est l'union de râme et 
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du corps. Mais Descartes donne avant tout le11 fondements pl1Hosophiques de la 

distinction de Pâme et du corps. 

Pour .Hegel. J•art est une mani1 re de spüitua1tser la matière et de pennettre à 

Pesprit de se mirer dans ses œuvres pour prendre conscience de sa puissance. A ce 

titre, le corps humain est un corps travaillé, marqué par des symboles, des 

transfonnations, des normes spirituelles. Il est transfiguré par l'esprit. 

On pourrait dire, de façon très sommairet que. selon Nietzsche, le langage est 

une manifestation métaphorique du corps, de la volonté de puissance. La place du 

corps est essentielle dans la philosophie Nietzschéenne : il réinterprète toute la 

tradition métaphysique comme une tentative de négation de cette omniprésence du 

corps. 

Husserl) quant à luit aborde le concept de u chair 11 
{" Ieîb "). 

Le problème du corps s'inscrit donc pour nous d'emblée dans la distinction 

corps-esprit. Pourtant, le concept de somatisation nous rappelle~ s'il était nécessaire. 

que r on ne peut en rester là et que ce problème déborde largement le cadre 

philosoplûque. De Platon à Descartes. la dimension intellectuelle, spirituelle et 

monûe dépasse en valeur celle de l'organique. La question du corps est trtutée à part, 

puis on établit les rapports avec l'esprit. Mais cette question fondamentale met en 

cause le rapport de l'homme au monde. 11 Le::s systèmes scientifiques amsi que les 

concepliorts philosophiqueJ~ l'espace idéologique (éthique, sOt:ial, mora/) dans 

lequel nous pensons fournissent les indices d'une situatwn de l'homme dans ses 

croyances, sa langue et sa culture .~ et c'est dans cette situation qu'il appréhende et 

•e:rpérrmente' la vie de son corps. ses maladtes, sa vie personnelle. ses réactions 

subjectiVes, etc. 1
'· (Pierre Féridn, Encyclopédie Untversalist Article Corps. p. 610). 

Autrement dit, les dimensions sociales. économiques et politiques sont influencées 

par la distinction corps-esprit (et vice-versa}. Le corps est soupçonné de 

dérèglements, d'agitations et de passions et il convient de le maîtriser voire de s'en 

retirer. Mais ceci a pour conséquence d'imposer au corps un modèle méf''1nique 

abstrait et réducteur à ropposé de la pensée mystique qui n~excluait pas let trJ Si 

notre corps est aujourdthui plus visible, il s'agît d'~une multitude de vistbdités 

partielles qui ne font pas tm corps et encore moins un être. Penser le corps va au-delà 

de la ré!l.Iité somatique et de son agencement interne. Le corps, objet de savoir. est 

aussi sujet de savoir. 
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La distinction entre le corps et l'esprit est donc bien une impasse rnais 

paradoxalement. une pensée unitaire passe nécessairement par une distinction 

préalable. En appeler à une synthèse n•est possible que parce que nous nous référons 

à une di:;jonction. Une réponse se trouve sans doute dans la convergence de 

perspectives différentes : anthropologique. lin;•uistique, sociologique, biologique, 

etc. Cest une des raisons pour lesquelles nous présentons différentes approches. 

Chacune des disciplines opérera un n décentrement 11
• Les positions transversales de 

la phénoménologie ou de la psychanalyse. par exemple, réduisent les risques d'une 

falsification, d,une réduction, d'une mécanisation ou d'une naturalisation du corps. 

La psychologie cognitive et les neurosciences sont les deux grands apports 

contemporains sur la question des liens entre le corps {le cerveau) et l'esprit. Elles 

s'inscrivent dans les grandes théories sur l'esprit et le cerveau: 

- Dualisme spiritualiste : L'esprit et le cerveau sont de nature 

différentes. La pensée ne correspond pas aux mécanismes du 

cerveau. 

~ Matérialisme identité : Le cerveau et l'esprit sont une seule et 

même réalité. Les états physico-chimiques du cerveau déterminent 

les productions de l'esprit. 

• Version stricte: l'état mental est rigoureusement déterminé 

par l'état cérébral. 

• Version souple : l'état m.ental peut provenir de plusieurs 

états cérébraux. 

.. Matérialisme du doable aspect : L'esprit constitue la face 

subjective et le cerveau la face objective. 

Les pensées philosophiques que nous avons rapidement parcourues posent la 

question de sa.voir comment parler du corps. Mais la signification du corps est une 

question arnbiguê. La philosophie aussi bien que la science parlent~elles bien de 

notre corps? L~ambîgutté réside dans le fait qu'd la fois je suis et je ne suis pas mon 

corps. Je le suis dans la mesure ou il m•ouvre au monde et que j'existe. Autre 

ambiguïté :je parle sur le corps alors que ma parole en émane. 
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1.2 -Lorsque la notion de comoréité parle du corps vécu 

Nous avons détaillé la place que Platon donne au corps et cette approche a 

éclairé notre chemitt. Mais le corps des vivants reste un mystère. Afin d'aller un peu 

plus loin nous ferons appel à la notion de corporéité. 

La notion de corporéité renvoie à la conscience du corps propre. "La 

phénoménologie de Husserl, la philosophie e.xtstentialiste (J.-P. Sartre), inszstent sur 

la conscience de soi, 11importcmce de la lmbjectiVité dans la compréhension du 

monde extérreur et priwlc!gient 1le corps vécu' par rapport au 'corps instrument' 

(opposition à la physiologie mécam.~te)"l. La phénoménologie est donc une réflexion 

sur les "faits vécusn tels qu'ils nous apparaissent. 

Merleau-Ponty s'inscrit dans la lignée de Husserl et développe l'idée d'un 

corps propre et de "l1être au monde " (le corps et Je monde perçu sont en vérité deu."". 

faces dtune même structure appelée u être au monde"). Le corps a suscité des 

commentaires dans les textes philosophiques suivants : Phénoménologie de la 

perceptwn (cf. la première partie intitulée "Le corps ")2~ Le vtsrble et l'mVJstble, 

Gallûnatd, TEL; La structure du comportement, PUF ~ L 'œzl et l'esprzt (folio}. 

Entrons dans l'œuvre de Merleau-Ponty et tentons d'appréhender ce qu'est le corps 

sensible. 

Nous sommes pris par notre corps dans la trame du monde. 

La pens~e ne se réduit pas à une prise mais elle s'inscrit aussi simultanément 

dans un corps à corps avec le monde, L'être n'est pas hors du monde contrairement à 

la philosophie cartésienne que Merleau-Ponty va contester. Le sujet incarné est 

immédiatement présent au monde et la chair se révèle un nouvel objet d'étude pour 

le philosophe. 

La conscience ~t donc incarnation.. Or cette phénoménologie ne dit rien sur 

la connaissance întérieure et originelle que nous avons du mouvement. Un corps 

l GRA WITZ Màdeteine, Corporêité, In GRA WITZ Madeleine, LeXique des sciences sacÎales, Paris, 
Dalloz. 1994, 
2 MERtl!AU~PON!Y Maurice, PhênoméJtologie de la perception, Paris, Gallimard (Colt u!el"), 
1945, 
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propre ne rest plus si la projection dans le monde n'est plus en .mon pouvoir. Il faut 

que le sujet ne soit pas ce qu'il a conscience dt être pour que le contact avec te monde 

s'opère. Le cogito de la vie corporelle est tacite et la conscience est non dissimulée à 

elle-même. La temporalité permet Punité du corps propre et de la subjectivité. En 

effet. Pincarnation est intimement liée Il la temporalité de l'expérience. 

La Phénoménologie de la perception est marquée par des tensions entre la 

conscience et l"objet contre la physiologie mécaniste. La conscience est la propriété 

du corps propre bien que la perception apparaisse comme inconsciente. Or Merleau­

Ponty caractérise la conscience perceptive comme obscure. Mais alors, comment 

peut-on définir la conscience ? Le corps doit être caractérisé comme négation de la 

conscience elle-même. Uauteur met en évidence l'incompatibilité entre une 

description du co.rps propre et la philosophie de la conscience. Les traits descriptifs 

du corps propre relèvent de la philosophie. Ce que l'on considère comme relevant de 

la psychologie appartient à 1· espace de r ontologie. Le visible et 1 'invisible ouvre la 

voie de l'ontologie de Pexpérlence du corps propre. Merleau-Ponty. suivant les 

traces de Husserl~ situe au premier plan t•intentionnalité opérante mais assume la 

dualité de la conscience et de la nature. 
La, vision suspend le corps à un mouvement. La motricité implique une 

dimension d*appartenance. La vision n'est pas seulement au monde, elle est du 

monde. tout comme le toucher. L~expérience de la palpation tactile permet de 

mouvoir la chose matérielle-corps propre mais le 11 sentiment de J'effort" ne révèle 

pas le ~orps propre. C'es~ lorsc,ue le corps se touche lui-même que les sensations sont 
11 localisées " en elles. Si j'ajoute ces sensations à la chose physique qui est mon 

corps, elles deviennent chairi elles sentent. Comprendre une telle expérience, c'est 

pour Merleau-Ponty, ne surtout pas la démêler. Se toucher est une relation réversible 

et C1est en tant que sentir que le sentir est incamé. Le corps est donc bien sensible. à 

la fois sentant et senti. 

Si le toucher se fait dans les choses~ le corps propre n'est pas situé dans le 

monde mais il occupe une place au sein du monde. Si ce corps est vraiment mon 

corps, il ne peut être une chose faute d'un sujet autonome qui en dessine les contours. 

Le corps est" en un sens plus fort et plus profond que les choses". Le corps est au 

cœur du monde affirme Merleau-Ponty. Mon corps contient ma. vision et le dedans 

du m<mde correspond au dehors de mon corps. Dês lors, le pouvoir sensible est 

synonyme du mouvement par lequel le corps se fait monde. c~est pourquoi mon 
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sentir correspond a une subjectivité dès que le monde se donne à voir. L'expérience 

du sensible est le fait du corps selon l'attitude réflexive de Merleau-Ponty. Ainsi le 

corps propre adopte le mode d'être du monde, il est le dépositaire, la concentration 

d'un monde intrinsèquement visible. Le corps propre est éminemment la chair 

perceptive visible et invisible dans les plis et replis du monde. 

La phén:;ménologie du corps de Merleau-Ponty est une ontologie de la chair, 

chair qui conjoint et disjoint chaque chose et le monde. 

Autrement dit~ l'émotion est une fonction tonique qui ponctue la vie affective 

et qui, du même coup. est un élément essentiel d'expression et d'action. L'enfant ne 

connaît son corps, pour reprendre le point de vue de Schilder, que comme corps en 

relation. 

Aussi. notre corps comme être-au-monde, nous apparaît comme posture "en 

vue de certaines tâches actuelles ou possibles"!. 11 est ancré dans une situation qui 

mobiHse des projets. Dans le cas d'un malade, celui-ci ne peut plus faire confiance à 

son corps, il est vécu comme une forme ou une masse et se ramasse sur lui-même, 

seuls les mouvements habituels se1nblent possibles. La perte de la disponibilité du 

corps est vécu comtne une perte de rexpérience corporelle du monde. Les objets se 

présentent comme des pôles d'action. une ouverture sur le travaiL Etre malade ou 

perdre son emp1oi, c'est aussi être perturbé dans son corps~ être "1nnl dans sa peau". 

Le mouvement n'est jamais purement physiologique. il a une valeur et un sens aux 

yeux de Merleau~Ponty. Pour reprendre l'exemple de l'organiste, Pexpérience 

corporelle est celle d'une appropriation des jeux, des claviers par l'intermédiaire de 

valeurs émotionnelles. Da.'ls le gt:ste sportif, on retrouve cette puissance et cette 

appréhension totale. Le skieur "sent" les bosses tout autant avec son affectivité 

qu1avec son corps, il les intègre et adapte ses postures. De même. le mouvement 

s'associe à la parole. Si nous pouvons fréquenter le monde c'est bien parce que notre 

corps nous permet de mieu..x le comprendre et d'en être corr elriS de lui. Ce sont nos 

senst nos mouvement et notre langage qui tissent la toile du monde humain. 

Autrement dit, selon l'approche phénoménologique. le corps est dans le monde et le 

monde est dans Je corps. Mon corps adhère aux autres corps, il y a intetcorporéité. 

1 BERNARD Michel. Le corps, Pnrîs; Seuü (Coll. "Points Essaisn). 1995. IJ. 44 
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1.3 ~Lorsque le coms est le lieu d1inscription d'un pouvoir 

Dans un premier temps. le pouvoir s'inscrit dans un rapport avec le savoir. La 

relation savoir-pouvoir a été analysée par plusieurs penseurs : 

• Dans 11Antiquité, Platon déplorait que le pouvoir de la Cité ne soit pas 

toujours entre l..:s mains des "sages 11
, c'est-à-dire ceux qui étaient les plus 

savants. 

- Le sociologue Ma.'< Weber décrit le pouvoir 11légal-bureaucratiqueu dans 

sa typologie des formes de pouvoir. 

· Le philosophe Michel Foucault analyse le rapport entre savoir et pouvoir 

dans les sociétés modernes. Les institutions de la soctété comme l'école, la 

famille, l'entreprise. l'hôpital psychiatrique ou la prison, incarne le 

pouvoir et impose un savoir établi. C'est, en effet. en s'incarnant que le 

savoir peut devenir pouvoir. Foucault nous fait entrer dans la relation 

corps-pouvoir. 

Pour Bourdieu. le dressage subtil des têtes est une violence symbolique. La 

transmission par l'école de la culture scolaire véhicule les normes des classes 

dominantes dans les classes populaires. Les rapports au corps s1inscrivent au sein des 

diiTérentes classes sociales. Les attitudes et les représentations envers le corps sont 

déterminées. dans la pensée de Bourdieu, par les classes sociales. Les habitus 

corporels (usages sociau.x du corps) sont propres aux différentes classes sociales : 

corps-outils utilisé avec peu d'attention d'un côté, corps-soigné dans les classes 

privilégiées. Selon Bourdieu. les habitus de classes sont intériorisés par tes agents et 

reproduites. Mais si Bourdieu montre la corrélation entre les conditions sociales 

d'existence et les styles de vie. il ne prend pas en compte les aspects imprévisibles de 

notre société contemporaine. 

Jean Baudrillard fait du corps l'objet du narcissisme dirigé vers lt> faire-valoir 

par la société de consommation. Les signes du corps sont manipulés dans une 

optique fonctionnelle de la beauté. Le narcissisme serait la forme moderne de 

l'individualisme. Le discours social investit le corps. 

Pour Foucault, les pouvoirs et les institutions auraient une emprise sur les 

pratiques anonymes. Vordre est joué par les déterminations cè l'institution ou du 

discours dominant. Nous allons nous arrêter pour examiner cet ordre. 
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1.3.1 .. Foucault et la "microphysique du pouvoir" 

Dans Surveiller et puntrl* Foucault parle d'une "microphysique du pouvoir11
• 

Le corps est investi. marqué. voire supplicié par le pouvoir. Il est un lieu 

d.'inscription majeur de celui-ci. Histoire de la se:r:ualité (trois tomes. TEL) et 

"Pouvoir et corps" in Quel corps? Paris. Maspero. 1978, posent également les 

thèmes du rapport entre corps et pouvoir. 

Surveiller et Pwrir inaugure une perspective nouvelle et libératrice. 

La méthode généalogique de Foucault est faite de multiples références alors 

qu'il invente un stylef une écriture. Les "grands" auteurs ne sont pas cités. ce qui 

pose la question du rapport savoir-pouvoir. Utiliser ces auteurs serait reconmûtre 

chez eux de 11gtandesu vérités. La forme du discours de Foucault évite rinterprétation 

et le commentaire. Si l'on peut y déceler une référence marxiste, c'est pour nous en 

libérer. Les systèmes écrasent la vérité en l'enfennant dans des synthèses punitives et 

disciplinaires. V 11anaton1ie politique!! de Foucault est en fait assez proche de 

Miachiavel qui sépare morale et pouvoir pour mieux analyser ce dernier. 

Foucault dénonce donc les experts en vérités. Ce qui importe. c'est de 

proposer une possibilité non pas définitive, mais plus utile qu'une autre. Le discours 

de Foucault:u~estpasurtevéritérnais une perspective. La généalot:,tie est une méthode 

dont l'objet est le pouvoir. Par opposition à la dialectique, la génealogie est une 

anatomie politique qui traite du pouvoir, du corps et du savoir. 

t•anatomie politique parle du pouvoir comme perspective irréductible. Elle 

conçoit le pouvoir comme producteur. Le capitalisme répond à un problème de 

conjoncture. VEtat délègue son pouvoir dans la limite de la sûreté publique. La 

production capitaHsl.e n'est pas simplement une finalité mais surtout un mode de 

jJ'toduction, 11 faut dissocier ces deux camctéristiques afin de mettre r accent sur les 

tapports pouvoirs .. production. Le mode de production articule finalité productive et 

stratégie de pouvoir. La centralisation de l'Etat n'est qu'un effet En fait, les 
11tnicropouvoi:rs" fonctionnent en réseau. en articulation avec l'Etat. L'exercice du 

pouvoir se joue dans une 11bataille perpétuelle", une "gestion" permanente. Ce corps à 

1 FOUCAt1t.TMichel, SunHziJicr et punir. Paris, Gallimard (Coll "Tel .. ). 1975 
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corps obéit à un matérialisme physique des 11înfimes matérialités". Les tactiques de 

pouvoirs sont des précautions sans véritable finalité. 

Uanatomie politique est donc une généalogie de la morale. Au niveau du 

corps, on peut distinguer des mécanismes d'assujettissement (principe de la 

production des corps). d''investissement (principe de la production d'une iùne) et 

d•objectivation (principe d~enfermement redoublé). La machinerie politique doit se 

comprendre comme le corps du pouvoir. La "gestion" du corps par le pouvoir passe 

par l'assujettissement avec leurs forces. La technologie politique rend les corps 

difformes mais surtout elle permet de les rendre productifs. Ces technologies ne sont 

pas univoques. Le pouvoir occupe le corps c'est-à-dire qu'il l'anime, ille mobilise. 

Envoyer les enfants à J'école pour qu'ils s'habituent à demeurer tranquillement assis. 

c'est maîtriser les forces du corps. L"âme serait en quelque sorte le corps du corps. 

Mais Panatomie poLitique dér1once Pobjectivation des sciences humaines, de la 

science politique et de la philosophie. Quant à la médecine, elle nous enferme dans 

notre corps maJ.ade. Surveiller et Punir distingue la technologie du supplice, de la 

punition et de fa discipline. La technologie disciplinaire fait de celui qui est soumis 
1'/e princ.•ipe de son propre assuJettissement''. Selon Foucault. le délinquant est le 

produit d'une technologie punitive. La prison enferme le cnminel dans une âme 

délinquante par nature L'âme incorporelle permet la production de pouvoir. Le 

''mineur" ou le 11prolétcire11 sont des exemples de cet investissement du corps. 

Les rapports savoir-pouvoir sont reconsidérés par l'anatomie politique. Il n'y 

a pas de savoir "neutre". A l'opposé de l'épistémologie, la généalogie du savoir 

démystifie les sciences. l'histoire, l'examen, etc. Une méthode de connaissance n'est 

qu'une procédure technique de pouvoir et de savoir. La généalo&rie du savoir n'est 

pas la production d1un savoir mais la dénonciation de l'illusion de vérité. Comment 

les évidences prennent-elle corps ? Comment une technique de pouvoir devient .. elle 

légitime '1 Le problème de la vérité n'est pas dans l'objet mais dans la fonne c'est-à­

dire la règle de procédute. 

L'école (mais aussi l'usine, la caserne, l'hôpital, la prison. etc.) juxtapose les 

corps afin de mieux mtionaliser les sujets, k.urs actions, leurs mouvements. La 

discipline qui s'impose comme des "formules générales de domination11 (Michel 

Foucault) recherche ln docilité. Le corps est vu comme une machine. L'utilisation 
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instrumentale du corps trouvera son expression. dans le monde industriel. avec le 

taylorisme. 

Le contrôle politique de la corporéité est une donnée centrale. Le pouvoir est 

perçu ici comme un système de relation et d'imposition de nonnes. Michel Foucault 

repère ces dispositifs notarrnnent dans Porganisation du système scolaire. Le 

quadrillage des individus est un modèle de maîtrise de leur corporéité dans un but 

utilitaire. 

Pour Michel Fouceult, le pouvoir des sociétés occidentales modernes s'est 

fondé sur un dressage :tninutieux des corps. La généralisation des "disciplines'\ 

comme fonnule do domination. a entraîné "la mise sous contrôle des moindres 

parcelles de la vie et du corps, dans le cadre de l'école, de la caserne, de l'hôpital ou 

de ratelier ... 11
• Les institutions de la société ont été calquées sur le modèle militaire 

comme nous te développerons pour l'école au chapitre II - 2.1 de cette première 

partie. Pour Michel Foucault. "le pouvoir disciplinaire, lui, s'exerce en se l'endant 

invtstble : en revanche, il impose à ceux qu'il soumet un principe de visibilité 

obligatoire". Un discours dominant est censé dire la vérité sur le monde et imposer 

ses nonnes. 

1.3.2 .. Le rapport entre corps et pouvoir chez Norbert EJias 

Il faut signaler le travail passionnant de Norbert Elias proche des thèmes 

développés par Mic.hel Foucault. Dans La civiltsation des Afœursl, Norbert Elias 

aborde le thème du rapport entre corps et pouvoir. Son analyse s'inscrit dans une 

sociologie du quotidien qui n'oppose pas individu et société. TI étudie les "réseau.'l{ 

d'interdépendances" qui lient les individus entre eux dans la société. Il y aurait un 

processus d'ajustement des phénomènes sociaux et des actions individuelles. Avec 

Pierre Bourdieu ou Thomas Luck:tnann et Peter Berger2. le sociologue Norbert Elias 

considère que les réalités sociales font robjet d'une construction pennanente. Les 

gestes de pudeur et de politesse sont, selon Norbert Elias, les signes visibles du 

processus de civilisation. La civilité est intériorisée et s'exprime â travers les bonnes 

lllanÎères .. les règles. de pudeur et la morale sexuelle : comment se tenir à tl:tole, 

1 ELlAS N9rbeit.lA cMlisatfon rks mœJ.us, Paris. Calmann-Lévy (Coll. 11 Agorn"), 1973. 
2 BERGER Peter, LUCKMANN Thomas, la constructiOJI sociale de la réaliM, Paris, Armand Colin 
(Colt "Rêtérences.St)ciologie"), 1996. 
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comment satisfaire les besoins naturels. comment se moucher, comment cracher, 

comment donnir, comm.ent avoir des relations sexuelles. Cette évolution des normes 

est perceptive dans la transfonnation des gestes et pratiques les plus courantes. Au 

Moyen Age, il est d'usage de manger avec ses mains, de s'essuyer contre ses habits. 

de roter ou .:le cracher à. table. De plus, la morale publique repose sur une 

modification de l'agressivité c'est-à~dire une réduction du niveau de violence 

autorisé. L'acteur socialisé est prisonnier de ses rôles car des contraintes internes 

pèsent sur ses actions. L'intériorisation des conduites amène les individus à maîtriser 

peu à peu leurs pulsions. leur agressivité. Norbert Elias décrit notamm~nt la variation 

culturelle des émotions depuis la Renaissance. Il montre que l'Occident à connu un 

processus de répression des conduites et, en particulier, de l'expression publique des 

passions. Cette évolution est due à la généralisation du 11self control" sous Jleffet 

notamment de la scolarisation. 

1.4 - Lorsgue le mouvement fait sen.c; 

l .4.1 -Marcel Mauss et les techniques du corps 

Les techniques du corps (postures. attitudes. mouvements) sont une 

structuration sociale du corps (.éducation, imitation. adaptation). Avant la technique 

liée à l'usage des instrumentst il y a la technique usant du corps. 

Les représentations sociales sont run des éléments constitutifs du corps et de 

ta personne. Pour Marcel M.1.uss. les gestes ou les déplacements sont influencés par 

le contexte culturel. 

L'outillage n'est pas qu•un supplément, il est inhérent à la constitution de 

l'identité du sujet Le moi est tout autant fabriqué par les fantasmes que par les 

objets. Le cinématographe:; remarquait Maussl. avait changé notre façon de marcher : 

" Une sorte: de révélation me vmt à l'hôpital. J'étais malade à New York. Je 

me demandms où j'avais déjà vu des demoiselles marchant comme mes 

ïnfirmiètes. J'avais le temps dy nifléchtr. Je trouvai enfin que c'était au 

cinéma. Revenu en France, ;e remarquai, surtout à Paris, la fréquence de 

1 MAUSS Marcet~ Sociologie tt ®thropologje, Paris, PUF (CoU. 11Quadrige"), 1997. p 368. 
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cette démarche ,· les jeunes filles étaient fram;mses et elles marchaient aussi 

de cette jàçon. En fa il, les modes de marche mr:éricaine, grâce au cinéma, 

commençaient à. arriver chez nous. C'était une idée que Jil pouvars 

généraliser. 11 

Marcel Mauss avouait l'erreur d'avoir longtemps considéré 11 qu'il n }' a 

technique que quand il y a instrument 11
, En 1936, il publie un article sur les 

techniques du corps. Si nous admettons volontiers qu'il peut y avoir différentes 

techniques pour bêchert par exemple, il faut admettre que les attitudes du corps, 

comme la marche~ sont également le résultat de techniques spécifiques. Les positions 

de la main au repos ou la technique de la course correspondent en fait à une 

éducation. Utiliser le corps humain est un art mais aussi une convention. Mauss 

.appelle technique un ncte " traditionnel et efficace ". Contrairement aux actes 

magiques, religieu.x .ou symboliques. les techniques du corps sont des actes d•ordre 

u mécaniquef physique ou physico-chimique 11
• EUes peuvent varier et rauteur les 

classe par rapport aux sexes, par rapports aux âges (naissance~ enfance! adolescence, 

âge adulte), par rapport au rendement (adresse) et par rapport à la transmission de ces 

techniques (dressage). Les techniques de l'enfant sont centrées sur la nourriture mais 

chez radulte ces techniques sont plus variées et développées: techniques du 

sommeil. du repos, de la marche, de la course. de la danse, du saut, du grimper. de la 

descente, de la nage, des mouvements de force, des soins. de la consommation, de la 

reproduction, et.c. Les positions sexuelles notamment sont des techniques 

spécifiques. L'expression 11 techniques de corps 11 de Marcel Mauss concerne donc les 

techniques sans objets matériels qtù en soient l'instrument ou le résultat {façons de 

nager, de marchet1 de manger~ de jouer. etc.). En d'autres te.rmes: "mouvements 

musculc1ires tradllionnels socialement apprzs et transmis "1. 

La technique du corps s'élabore dans un premier temps dans le rapport de la 

mère à son jeune enfant. Au sein des sociétés traditionneUes. le corps de l'enfant est 

investi par les rapports collectifs à travers des rituels : danses, massages. technique 

de portage) rapport aux anciens. marche. jeux, etc. La culture eu_. . péenne, pour 

prendre un exemple qui nous est proche, façonne autrement le corps. 
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1.4.2- Le corps comme structme sociale 

La Kinésique étudie les faits gestuels (mouvements} à l'aide de la 

linguistique. Elle rejoint les réflexions de E. T. Hall sur la proxémiei : il y a une 

délimitation et une utilisation culturelle de l'espace. C'est ainsi qu'il distingue chez 

tout homme une "distance intime" (perception de la chaleur, de l'odeur et de la 

respiration de l'autre), une "distance personnelleu (distance fixe, la "bulle" de 

l'individu), une "distance sociale" (limite du pouvoir sur autrui), une "distance 

publique11 (hors du cercle de l'individu). Mais. au delà de nos relations spatiales. il y a 

un. symbolisme social de notre corps. Le corps est un symbole de la société. Dans la 

culture primitive, l'homme agit sur son corps (rite). dans notre culture. l'homme agit 

sur l'environnement {technique). Notre concept d'adulte est également tributaire de 

cette distinction primitif7civilisé. La magie noire employant des déchets corporels. 

par exemple, est victime de nos préjugés et nous n'en comprenons pas toutes les 

significations. Le corps se révèle ainsi comme ouverture et carrefour du champ 

symbolique. Car il y n un double symboasme corporel : psychologique (libido) et 

sociologique (signification social). Le fantasme serait alors une métaphore de la 

réalité et "le corps est le symbole dont use une société pour parler de ses 

jàntasmes"2. Ce symbolisme originel fait de l'homme Ui1 être qui parle du monde et 

de lui~ruême. Ainsit notre corps est "le symbole de tous les symboles existants ou 

possibles'13. Les mythes attribuent au corps les quatre matières fondamentales (terre .. 

eau. feu, air}, les quatre qualités premières (sec. froid, chaud. humide), les 

tempéraments et trois sortes d'esprits (naturels. vitaux, animaux). Par ailleurs, notre 

modèle médical occidental évolue en fonction des découvertes sur le fonctionnement 

cellulaire, véritable "microcos.hte de notre corps11 mais il s'oppose au modèle oriental 

du corps (acupuncture, méridiens, Tao. Yin et Yang). 

Nous comprenons qu'il est essentiel udtmventer et contrôler un mode de 

culture qui nous présente de ce corps wte image fa moins alrénante possible, qui 

permette /'(;;.{pression libre de tous les corps dans leurs désirs et leurs actions 

réctproquesu4. 

I HAL!. Edwatd T • La dimension CCil:hêe, Paris. Seuil (Coll. 11Point Essais"), 1971. 
2 BERNARD .Michel, Le oorps. Paris, SeuU (CoU. 11Point Essais«), 1995. p. 134. 
3 . Iôicl. p. 134. 
4Jbtcl .• p. 141. 
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1.4.3 - La sémiologie du corps 

u Pour un sémiologue, le corps peut être décrtt comme signe. ou 

agglomération de signes, ce qui le rapproche mais aussi le distmgue du langage 

comme système de signes : il peut mtervenir comme élément d'un matérœl signifiant, 

sans constituer lw-même un ensemble structuré u {Monique David·Mênard, 

bncyclopédie Universalis, Article Corps; p. 597). Le corps humain est situé, dans la 

sémiotique du corps, panni les phénomènes symboliques. Elle opère un déplacement 

de la dualité corps-langage que la tradition philosophique abordait sur le plan 

métaphysique. Le .rapport du corps avec le langage pennet de sortir d'un 

inte.Uectualisme idéaliste et notamment du cartésianisme. En effet, penser n'est pas 

nécessairement connaître et J'analyse sémiofogique ouvre de nouvelles perspectives. 

La sémiologie du corps étudie plusieurs système de signes : voix, gestes, 

attitudes, soins esthétiques, vêtements, rituels, etc. Le répertoire des comportements 

est infini mais ils obéiraient à des règles indépendantes des discours. Ainsi~ la 

description des gestes de politesse dépasse le discours théorique sur le corps ritualisé. 

Le modèle de Roman Jakobson distingue six facteurs dans la cotntnunication verbale 

que l*on peut appliquer au corps : 
11 Le destmateur envoze un message au destmatazre. Pour être opérant, le 

message requiert d'abord un conte~rte auquel il renvoie (7e r~férent) ; ensuite, 

le message requiert un code commwz ou tout au moins en partie au 

destmataire et au destinaJeur (décodeur et encodeur du message). Enfin, le 

message requiert un contact, un canal pltys1que et une connexiOn 

psychologtque entre le desiTnateur et le destinatarre. u (Cité dans 

l'lfncycopédie ùiziversa/is; Article Corps) p. 601) 

A partir de ce modèle? Jakobson construit des fonctions différentes. 

La fonction expressive est centrée sur le destinateur. L'allongement d1 une 

voyelle, le mouvement de la tête et des paupières, le haussement d'épaules. le geste 

ne la main traduit une certaine émotion. Cette gestualité peut être vraie ou feinte. 

volontaire ou involontaire, adaptée ou absurde c~est-à-dire qu•ene a une valeur 

signifiante. Le corps est saisi par ce p.rocessus signifiant. 

La. fonction conative est centrée sur le destinataire. L'attitude gestuelle du 

sujet vise bien évidertullent le destinataire du message. C'est par notre façon de nous 
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exprimer que nous donnons une force et un pouvoir à nos discours. La voix ou le 

geste provoque une émotion chez rauditeur que l'esprit seul ne pourrait obtenir. 

L'orateur est ancré dans la réalité de l'émotion du moment. 11 Si donc il est un 

domaine où l'e.~presswn sémiotique du corps a un sens rigoureux, c 'est~à-dire oii. le 

corps humain est le lieu de manifèstation. le véhrcult>, la matière et la ji.1rme 

spécifiques d'un système de signes arbllrmres, c'est bien ce domaine de l'action 

oratoire 11 (Louis Marin, Encyclopédie Umversalis, Ar"Jcle Corps# p. 602). 

La fonction référentielle est centrée sur le contexte et la fonction phatique 

accentue le contact. Indiquer un objet dtun geste de la main suppose d'orienter tout 

son corps vers cet objet et d'opérer une sorte de" toucher à distance 11 par le regard 

mais aussi par un.e évaluation des distances. L'extériorité de Iyobjet provoque la 

perception de son image et pose un rapport avec cet objet Vaction d'indicntion 

implique également la perception d'un autre sujet qui peut avoir un point de vue 

sensiblement différent. La mise à distance d'un objet neutralise le contexte dans 

lequel il évolue et permet dé faire jouer les significations que lui donne le sujet LI'" 

corps et l .. espace coexistent dans rici grâce au langage. li y a, par exemple, des 

fonnules ritualisées dont le seul but est de prolonger le contact. L~établissement nu 

l'interruption du contact s'accompagne de postures du corps bie:,.1 spécifiques. 

Relatio.ns spatiales et interactions sociales sont don~ intimement liées. Ainsi, le 

contact distart4 les emplacements hiérarchiques, la proximité affectueuse respectent 

des modèles ~t~pris. Vespace qui entoure l'homme est structuré par une culture 

inconsciente. 

Enfin, la fonction métalinguistique est orientée sur le code e, la fonction 

poétique est centrée sur le message lui-même. li semble bien que. pour le 

sémiologue, les discours du corps ne soient compréhensibles que par une analyse 

critique des discours sur le >.;Orps. On pourrait interpréter le corps. comme le côté 

palpable des signes alliant 1~ visuel et l'auditif. Le langage devient geste mais le 

geste peut devenir poé~iu. support d'expression, recherche esthétique. La 

transfiguration du corps par la danse, par exemple, ouvre un univers de sens infini. 

La sémiologie du geste traite donc de tous les codes corporels, qu'ils soient 

naturels (expressionst postures}. ou artificiels (langage des sourds•muets)l. Rol11nd 

l HALL Edward T .• La dimension CMhée, Pàrls, Sf:!.lil, (Coll. 11Points Essais"), 1971 
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Barthes a donné tes fondement d'une théorie générale de la sémiologie. Appliquons 

ces principes au corps. 

Les attitudes du corps ne sont peut--être que rexpression du dedans. Un 

dedans qui serait â la fois soi {moi) et autre {collectif). La machinerie du mouvement 

est matérielle mais aussi abstraite. Fusion du mental et des sens. le mouvement du 

corps part du dedans et dérange l'intime. Le corps ressemble à une machine mais la 

mort ou plus simplement le mjroir trouble cette représentation. Ce qui nous soude, 

ç"est sans doute cette vérité vertigineuse. Le mouvement est plein. coloré; la voix. au 

contraire, est blanche, en creux. C'est dans le rythme de tout le corps que s'enracine 

le mouvement. 

La source du geste est liée aux origines. Derrière le geste. se dévoile autre 

~bose : au-delà de la maîtrise, il y a 1 ~organe. 

L'individu laisse passer (laisse tomber?) quelque chose que le corps 

transforme et brouille. La cuisine du mouvement vient entièrement du dedans. à la 

fois esthétique et organique, inventif et mécanique. impulsif et coordonné. Ainsi, 

Pintérieur viscéra4 nos entrailles. nos tripes (ne dit-on pas n parler avec ses 

tripes 11 ?)i n~ont rien de séduisants mais représentent le profond, rintime. La parole 

augmente infiniment l'être sans le morceler, r épaissit sans le raidir. 

Elle revient ii rînfini, peut tout dire ou ne rien dire alors que le corps est cerné 

par son identité. La langue est toujours en train de se faire dans un mouvement 

perpétuel. Le corps pêse, bien qu'il sache être léger. Son mouvement n'est pas de 

même ordre que celui des mots. Cependant. le rythme fait la trajectoire de la parole 

comme il fait celle du corps. Avancer dans le même sens serait peut-être le 1
' secret u 

d'une harmonie corps•esprit Mais inventer du .sens suppose de communiquer, 

d'exprimer mais surtout d'Imaginer ce qui n~est pas ou ce qui est penm. Modeler ce 

qui nt est jamais définitifrevientâ dépasser la lisibilité fen11e du corps. 

Par contre, apprendre c'est prendre ce qui est déjà là. !viais le savoir n•est 

jamais à sa. place et se transforme. les représentations sont e.n perpétuel mouvement. 

Nous faisons toutrter nos connaissances comme un objet que l'on observerait à la 

loupe et que l'' on ne reconnaîtrait pas. Apprendre, c'est d•abord ignorer, puis engager 

un travail illimité qui dépasse ln u perception vraie 11
• Cependan~ la. perception est 

immédiatement p.iurielle bien que non symbolisée. Le mental porte le corps à un 

autre niveau de perception~ De robjet réel on passe à l'objet nommé, du pourtour de 

robjet on passe dans ltobjet De la nomination de l'objet on passe ensuite à sa 
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classlfication. hiérarchisation, thétnatisation. Mais les représentations ne sont pas 

maîtrisables et la métaphore se poursuit sans pouvoir se fix.e.r. Les analogies 

successîves rendent la nomination béante et jamais accomplit. L "objet ou te corps 

cherchent un nom que le langage tente de donner dans une ligne de sens. Chacun, 

ensuite, est amené à poursuivre la définition de son propre corps. Le paradoxe c • est 

peut-être que ltintérieur ne peut jamais être nommé. Honnis les représentations 

médicales~ le fini du. corps est inconcevable. Le corps ne se défim pas dans ce qu'il 

est mais dans ce qu~il produit. Le mental, tout comme le temps, transforme le corps. 

Ceci met en cause notre regard sur le corps. Ce que l'on voit, c'est ce qui à déjà eu 

lieu {la naissance). A partir de ce déjà là" le langage fait le lien entre l'image et le 

signe (qui ne tient pas en pia ct). 

Le corps est aussi héritier d~une histoire. D'une part, il est marqué par le 

dernier présent~ d~autre part, il est soumis à !"empreinte de l'histoire. L'addition de 

ces deux mouvements donne un résultat qui nous dépasse. Nous ne montrons jamais 

!~œuvre complète. Pourtant. cette occultation n'interdit pas le partage de la 

jouissance. Nous nous exprimons à partir de notre corps mais le sujet est ailleurs. Il 

s•ensuit une désorganisation que ln relation compense. Loin d'une expêrience 

individualiste, il s'agit d'une certaine totalité. une incorporation du sujet. La spirale 

des possibles nous entraîne vers la connaissance qui nous permet d'atteindre l'autre 

et, à travers rautre7 soL La communication est dérisoire dans le sens où elle nous 

ramène toujours à nous-mêmes. Mais récbange (verbal et physique) est la condition, 

le fondement de l'être. Et c~est pour cela que le corps est le Heu où se joue quelque 

chose d'essentiel. La forme du corps se situe entre la chose et la nomination ou la 

perception de la chose. Le corps. pour exister. se parle. Il est bavardage autant que 

désir. Pt.trler dans. par et nvec le corps pennet le basculement vers autre chose. 

L'individu, tout e.n étant du côté de la forme~ veut atteindre l'au-delà. Dès lorst 

apprendre ou enseigner suppose un déplacement 

Les identités s• ébranlent dans la communication interpersonnelle et le corps 

seul peut inscrire la parole dans le réel. 

Le cotps de ltautre est un mystère. Sa présence est troublante. ambiguë. La 

respiration s'ajoute à Pabondance des signes. à l'intensité de tt expression. c~est tout 

le corps qui communique. L;ombre.la silhouette est déjà une présence. Les contours 

d*une personne ànnonce les signes futurs. Le geste de fa main ('1 se serrer la main t') 

li~ les doigts et la paume conune si Pon tenait conj()intement les rênes de l'échange. 
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L"opération de communication inte.rpersonneUe se prepare dans l'ordre relationnel. 

Le corps est le centre du partage depuis l'origine. La spirale de la communication 

vient de ce que le langage habite nos corps imperturbablement. La matière est 

indiscernable de son usage car la parole la transforme. la détourne. Ceci a pour 

conséquence de trouver une place à la matière. De même, il y a dans un corps 

plusieurs corps représentés) replacés. perçus : les regards partiels réécrivent de 

nouveaux ensembles. La perception de l'autre est une secousse qui ébranle le corps 

reconnu. La .conmmnication fait subir un mauvais traitement aux apparences, à 

l~intime dès qu .. une opposition surgit: J•un (l'homme cohérent) devient alors 

multiple (l•homme 11 bors de soi 11
) et cherche à réunir à nouveau. Objet et langage se 

retrouvent .finalement. Rassuré* l'homme peut alors exprimer ses désirs comme ille 

sait. En fait, OP ·:•t jamais si bien que dans un corps démêlé. clarifiè, réconcilié. 

Vêtre brouille ~1::ut se représenter la jouissance c'est-à-dite l'int.!riorité du corps. 

Dans un seul et même corps. il y a toute une histoire qu'il faut replacer et dépasser 

sans cesse) hors de toute suite logique. La communication interpersonnelle est une 

expérience, un risque moderne. Parler du corps. c'est donc parler autour du corps et 

non pas sur le corps. 

Cependant. la sémiologie est dominée par les modèles linguistiques qui sont 

insuffisants pour rendre comptes du corps et du geste. 

1.5 -Lorsqu'il est fait usa!!e du corps 

1.5.1 • Le corps maîtrisé et iul@ 

Vutilisation que chacun fait de son corps n'est pas simplement une relation 

intime m.ais correspond à des usagt';S sociau.x. Que ce soit entre les cultures. les sexes, 

les générations ou les appartenances sociales, les pratiques corporelles ont une très 

grande diversité. Loin dtêtre déterminées par la "nature", les techniques du corps 

sont avant tout l'expression de cultures intériorisées. Il y a des "faits sociau.."<" 

comme il y a des patrimoines culturels. ùes modes alimentaires ou vestimentaires. La 

diversité des approches possibles (anthropologiques, sémiologiques. artistiques. 

sociologiquest psychanalytiques, etc.) ne rendent pas Panalyse aisée. Le risque d'une 
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représentation fragmentaire du corps doit nous inciter à tenter de saisir le corps dans 

un ensemble culturel. Cependant. chaque groupe ne se réduit pas à un groupe de 

règles prédéfinies. La discipline collective est intériorisée et incorporée afin de 

façonner un schème inconscient La maîtrise de soi face à la faim ou au froid, par 

exemple. est l'un des premiers apprentissages du bébé. 

V' observation systématique des ethnologues confinne la diversité des usages 

sociaux du corps et le rôle de !,incorporation de la culture. Mais la fiuniliarité avec 

Pobjet est un piège qu'il faut sunnonter pour aborder l'étude du corps dans uos 

sociétés. Les styles de vie et les goûts, que l'on peut distinguer par classes sociales, 

e;onditioo.nent les habitudes physiques. L 1espace social est donc prescnptif <.rune 

culture corporelle. 

La peut de rougir est un symptôme essentiel, une ••névrose sociale" où la peur 

d'être regardé se mêle â la peur de regarder. Mon regard sur le corps d'autrui et son 

regard sur mon corps ont un rôle éminent sur les relation. Dès lors. la place centrale 

du visage est un substitut du dénir attaché au regard. Le corps expressif devient ainsi 

une machine à signifier et cette dissoiution à une signification sociale. Ce corps 

regardét jugé~ traqué crée un corps angoissé par sa propre forme. Regarder, voir, 

obsenrer~ comparer, faire voir, considérer, remarquer, être regardé, voilà les maux du 

corps jugé. L'obsession du regard révèle le jugement social et les valeurs sociales. La 

peur du jugement est à mettre en relation avec les modèles culturt!ls de corps idéal 

(mode. publicité. médias) qui imposent un jugement social lié à des nonnes 

{minceurt propreté, esthétique}. Le désir de voir et d'être vu se manifeste dans le 

vêtement qui exprime une signification déterminée. 

1.5.2 .. Jürgen Habermas et la .rationalité des mouvements du corps 

Habennas s'inscrit dans la tradition de l'Ecole de Francfort et reprend la 

recherche d'un fondement légitime de la raison moderne. Selon Jurgen Habermas, la 

communication est le fondement du social. La théorie de r agir communicationnel est 

un modèle d'action qui construit des consensus dans la r?.lation de sujet à sujet. Le 

concept d•un agir com.municationnel est une forme de rationalité de l'action par le 

langage. Cest d11ns l'intersubjectivité que se définie une éthique 

communicationnelfe. Une pragmatique fonnelle doit déboucher sur l~élucidation des 

principes de toute communica.tion. Cette pragm.1tique postule que rargumentation et 
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l'action langagière est l'architecture du social. Le monde vécu se constitue donc à. 

travers les consensus établis par la théorie. Selon Jürgen Habennas. il reste à trouver 

les conditions d1Uù dialogue commun entre les hommes. Habennas recherche les 

condition d1tm espace social légitime au travers du lang9ge. L'agir comm:unicationnel 

penn et d'élaborer le fondement d'une rationalité de la commUflication. 

Les actions autonomes caractérisent le rapport au monde et notamment au 

mo.nde objectif. Les mouvements du corps autonomisent ]es pratiques. L'acteur 

Il ac::omplit des mow~·ements en même temps qu'il agtt. r .. 1 Un mouvement corporel 

fait partie d'une action. mais il n'est pas une action "1. Les mouvements corporels 

sont des upêrations qui obéissent à une règle. Ils accompagnent la pensée et le 

langage vers des actions autonomes : les travaux. scolaires, par exemple, débouchent 

sur des exeréices pratiques. Ces opérations n,expliquent pas Je monde n.r~s le 

.rendent compréhensible. La question n·est pas pourquoi on agit mais quelle est la 

règle d,action. 

L5.3 - Les usages de la langue et du corps chez Michel de Certeau 

Michel de Certeau revient sur les usages de la langue et Je sens de l'économie 

scripturaire2. La loi s*inscrit sur notre corps, le marque d'un nom, en fait un symbole. 

un texte lisibl~. Le droit imprime les corps,. le 11 met en texte 11
• Il y a incarnation des 

règt.,s et le signifiant tl se fait .chair ". Ainsi, le corps est imprégné. marqué par la 

raisort d'une société. Cette inscription est médiatisée par des outils qui travaillent le 

corps, des instruments qui moulent et dessinent, enfennent et redressent le corps. 

Du corps individuel au corps social, il peut être une réalité propre ou simple 

membre d'une totalité sociale. A une politiquejuridique du corps social correspond 

une politique :médicale des maladies et des équilibres des individus. L~analyse 

mécû.cale dértnie un espace " corporel u propre et individualiste. Mais cette 

machinerie transforme les corps. les auto noroise (les automatise ?). Le bistouri inscrit 

le savoir dans la chair. I.e fait que nous soyons passé d'une thérapeutique 

d~extraction (la saignée~ la purge} à une thérapeutique d'adjonction (les 

médicarnents •. l~s vaccins}, n~a pas modifié le rôte der outil intervenant surIe bras~ Ja 

1 HAllE:RMAS Jürg~ Théorie de l'agir cammunlcatlomzeJ. Tome 1 :Rationalité de l'agir et 
rationalifafiatz dtt la société. Paris, Fayard (Coll 11'L' espace du politique"). 1987. p } 13. 
2: DE CER'rEAU Michel. L'imv:ntioiz du quotidietL r. Arts dej(lJre. Paris, Gallimard (Coll. "Folio 
Essais"). 1990. pp. 195~214. 
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jambe f\U la tête. Simplement. le savoir social s'incarne aujourd;hui avec moins de 

violP.nce et de souffiance. 

Au cours des siêcles. Pambition de la médecine est de modifier l'état 

physique des individns. Il ne s'agit plus de lire les lois divines mais de produire et 

écrir~ un ordre. La médecine articule le savoir en intervenant sur le corps. Lu chair­

support se faït corps .. modèle par le travail deg outils. Le réel inconnu de ta chair mute 

en corps. signifian* Les outils se fmyent un chemin dans les sinuosités labyrinthiques 

d'un corps coupé. incisé. Ces visites ne sont possibles que parce qu'elles sont 

attachées à des valeurs. L •instrument ne peut intervenir que dans l'ordre du pensable. 

La machinerie médicale vise à retirer ou ajouter un élément à un corps malade 

ou déficitaire. Ces opérotions renvoient à un code qu•il faut faire dire nu corps ; il est 

alors identifié par le code. Tout discours n~est 'VTaiment crédible que dans la mesure 

ou il fait fa,ire. Autrement dit, le discours est efticace lorsqu~il devient récit vécu et 

réalisé par des corps. Croire revient. en définitive. à incarner un técit. L'identité du 

vivant est ici transformée. Cette dynamique fait passer de la chair trouble à la 

lisibilité d~un mot. Ch-acun rêve d~être un nomi de se faire un nom. d'être appelé, 

reconnu" d~être dit et devenir un fragment du langage. Entre la jouissance et la 

douleur, l'expérience est collective ou n'est pas. 

La voi~ du c-orps est une musique qui se sépare peu à peu de 11 !"instrument 11 

(l'organe) pour finit dans le silence. Les bruits de la voix sont aussi singuliers que les 

corps. Ds créent un espace et une trajectoire qui changent lt~s t.:orps. L'auditeur reçoit 

des signes qu'til reconnaît mais aussi d~obscures pulsion::.:.. Le corps social parle avec 

des mots, la chair emploie des sons. des bruits (le "entre qui u gargouille", les bruits 

de Ja bouche qui mange, les os qui 11 craquent 11
, etc.;. Ces " désagréments sonores " 

hantent le quotidien du corps social et jalonnent l'océan des signes émis. Ces lapsus 

du corps semblent rappeler qu'il y a un autre ordre. un autre langage, une altérité 

triviale méconnue. 
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1.6 .. Lorsque le corps est conscience de soi, image ou pulsions 

Du point de vue de la psychanalyse. tout au long de la vie, le corps participe à 

la construction du Soi La dimension physique est le premier niveau d'uppréhension 

du monde avant ies conditionnements et les stéréotypes qui assaillent l'enfant. 

.,h!}.l - Schéma corporel et ima!!e du corps 

L*exploration du moade, dès la na,.,sance, passe par un dialogue avec 

respace au niveau senson-moteur. L'enfant construit tout un réseau d~ échanges par 

l'irttetmédiaire de ses récepteurs sensoriels. D'abord morcelé, juxtaposé. l'espace se 

défini au fur et à mr:sure des expériences. Cette perception n~est pas innée mais 

construite par la synthèse des impressions et des expériences. Il se met en place par 

imitation et accommodation en plusieurs étapes selon les âges suivants (stades du 

développement selon Piaget} : 

- Jusqu~à 3 mois. pas de distinction. entre données proprioceptives 

et e>.iémceptives 

- Vers 3 à 4 mois : premières coordinations, les mains précèdent les 

pieds. 

.. ge mo'IS, étape déc:sive: l'enfant distmgue son corps des objets 

extérieurs. 

- Vers 2 ou 3 ans: renfant arrive â différencier son corps propre et 

son image dans le miroir. 

- Vers 6 ans : renfant reconnaît la droite et la gauche sur son propre 

corps. 

- Vers 9 ans: l~enfant reconnaît la droite et la gauche sur le corps 

d'autrui. 

Le schéma corporel est l'image intériorisée du corps. source de pulsion alors 

que rima~ du corps est une représentation inconsciente de son corps, Schildcrl est 

~~ p~mier à développer la notion de schéma corporel dès 1923 et d'image du corps 

dès 1950. Le schéma corporel est une notion ambiguê et complexe mettant en jeu à la 

fois l'inné et l'acquis. Les sensations visuelles, tactiles et kinesthésiques vont 
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permettre :1 renfunt de reconnaître les différentes parties de son corps et les objets du 

monde extérieur (vers six ou huit mois). L'exploration du monde se poursuit par la 

station assise {six mois). puis la station debout (neuf mois) et enfin la marche {douze 

mois-seize mois}. L'image du corps. elle, est un élément essentiel de Péquilibre 

psychique qui passe par la. reconnaissance de la forme unifiée da corps. Ln psychose 

se caractérise par une dissociation de cette image. La structure spatiale du corps 

donne contenu et sens à celui-ci. Mais parfois, bien que le schéma co.rporel reste sain, 

son fonctiol:lilement est compromit par dts images du corps pathogène. Une image 

perturbée peut invalider un schéma corporel pour.ant sain. Le echêma corporel est 

done un état de fait pouvant être troublé par une modification de l'image du corrs. 

Combien de gauchers contrariés ont du modifier leur schéma corporel ? Le schéma 

corporel pourrait être atteint mais de façon précoce {poliomyélite. paraplégie, 

infirmité, maladies organiques, ) d'après Françoise Dolto. A l'inverse. un enfan' 

atteint de paralysie motrice peut avoir un schéma corporel infirme et une im&.ge d 

corps saine. Le schéma corporel es· propre à chaque espèce : 

"St le schéma corporel est en prmcrpe le même pour tous les indiVIdus (à 

peu près de même âge, sous le même climat) de l'espèce ltumaine. l'image du 

corps. par contre. est propre à chacun : elle est liée au stget et à son lustmre. 

f. 1 Ilt...,t résulte que le schêma corporel est en partut inconscient. mars ausst 

préconscient et corzscient~ tandrs que l'image du corps est êmmemment 

inconscumte [- ]. L'image du corps est la .<i)'lztbèse vivante de nos 

e.~j;értences émotionnelles : interlzumaines, répét!tlvement vécues à fr(Jlrers 

les sensati011S érogènes électn.:es. arcluû'ques ou ac,:'tuelles. Elle peut être 

ctmstdétée comme t•incamation symbolique inconsciente du .<:nget désirant et 

ce. m·ant même que l'mdividu en question smt capabla de se désigner par le 

pronom personnel •Je'. sache dire 'Je'.[. 1 c·est grâce il notre irnage du 

wrps portée par - et crmsée à notre schéma corporel que nous pou1:ons 

entrer en communicatwn avec autrui. Tout contact m·ec rautre, 'JUe ce 

contact J'ort de commumcatwn au d 'éwtement de commumcatwn, est sous­

tendu par l'image du corps: car c'est dans l'tmage du corps,. support àu 

nan'issisme, que le temps se croise à l'espace. que le passé mconsczent 

résOtme dans la relatwn présente. uJ 

1 DOLTO Fl'IU'IÇQ~. L 1image inconsciente du corps. Paris. Seuil (Coll. "Points Essais"). 1984. pp. 22-
23. 
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Vexpérience structure le schéma corporel alors que c'est la communication qui 

structure l~image du corps. Indépendant du langage, le schéma corporel réfère ù 

1 t expérience quand r image du corps est médiatisée par le langage. 

"L'unité de perception, écrit S\.!hilder, est l'objet qui se présente par les sens 

et par tous les .wJns". Le rôle ùe l'action est essentiel dans la perception selon 

Schilder. En observant des cas pathologiques, les apraxies, il a remarqu~ que les 

malades, bien qu'ils puisse ;1t manipuler des objets, ne peuvent désigner des parties dç 

leur corps alors qu'ils les connaissent Schllder relève ainst toutes les ambiguïtés du 

schéma corporel. Il interprète l'expérience corporelle en concevant le corps comme 

fonction de relation avec son environnement vital et social. 

Le schéma corporel désigne selon Schilder le standard mesurant to\.tS les 

changements posturaux. Il stagit d'une référence pour ~:l localisation d'un 

attouchement ou pour la reconnaissance de sa propre position · · l'espace. Un 

enfant peut dessiner une main avec six doigts sans pour a"". • percevoir 

géuéralement les mains de cette façon. Le changement dans 1 t itttage du corps peut 

s'opérer également pour s'adapter à une situation. "Tout désir et toute tendance 

libidinale changent immédiatement la structure de l'image du corps tU c'est 

précisément par ce changement que désirs et tendances libtdinales prennent leur 

sigmfication réelle ''1. Autrement dit, eexpérience vécue change le modèle postural 

du corps. L'image du corps peut donc varier instantanément sans que cette 

modification soit consciente. Les tendances sadiques, par exemple. sont des 

compulsions auxquelles le sujet ne peut résister et qui peuvent se révéler 

destructives. La depersonnalisation peut atteindre rimage du corps et donner 

l'impression d'être mort, sans vie, comme une ombre. Certaines tendances visent la 

dislocation du corps, chaque membre étant détaché sans cohésion. Dans une autre 

mesuret !"abandon du corps dans la maladie organique entraîne douleur et souffrance 

qui affectent l'image du corps. Mais le rôle de la douleur est très important. Les 

sensations de la douleur jouent aussi un rôle dans l'élaboration de l'image du corps 

car ce sont des sensations personnelles qui viennent de l'intérieur. Avec la création 

du. modèle postural, la volonté de puissance apparaît Le développement de l'image 

du cQrps est déterminé par }~anatomie et la physiologie mais aussi bien sûr par le 
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facteur psychique, rexpérience, l'apprentissage et le conditionnement. La motricité 

donne une liberté plus grande et modifie la sensation de la pesanteur, du poids du 

corps et de l'équilibre central. "En ce sens, le mouvement influe sur /'1mage du 

corps, et procède d'un changement dans f'zmage du corps à un changement dans 

!'atlitude psychique ''1. Ainsi. les échanges continuels entre le corps et le monde 

structurent rimage du corps. Tendances, pulsions et désirs provoquent les 

interactions nécessaires que l'auto-observation ou le narcissisme peuvent occulter. 

Mais il est certain que les positions nonnales sont profondément gravées dans notre 

esprit et les parties du corps ne sont pas autonomes. 11 Douleur, dysesthésieJ~ zones 

érogènes, interventions de la main sur le corps, interven:ions des autres sur notre 

corps, intérêt que partent le.s autres à notre corps, trntations dues au fonctionnement 

organique, autaflt de facteurs importants qui jouent leur rôle dans la structuration de 

l'image du corps 112, li existe des troubles de la perception affectant une ou plusieurs 

partie5 du corps (voir à ce sujet les récits cliniques d'Olivier Sacks3). Le malade ne 

peut plus désigner Sf3S doigts ou ne peut plus compter ou écrire. Certains malades ne 

peuvent plus désigner les différentes parties de leur corps ou de celui d'autrui. 

D,autres personnes paralysées ne perçoivent pas leur handicap. A !~inverse. d,autres 

personnes bien portantes n~ont plus la sensation de leur jambe ou d•une partie du 

C!')tpS. Ces perturbations changent radicale.tnent la perception de rimage du corps. 

Par contre~ des changements ~Jrganiques, tels que l'amputation d'un bras. n1affectent 

pas généralement l'image du corps (concept de "membre fantôme). Ainsi, le schéma 

corporel se situe au niveau d>cune structure primaire d'intégration des sensations et 

l'itnage du corps au niveau d'une structure secondaire à médiation verbale. Chez le 

nouveau-né, la frontière entre le monde et le corps n•est pas nette: une partie du 

monde est dans le corps et une partie du corps est dans le monde. L'adulte conçoit le 

corps comme un périphérique de la personnalité rnais c'est par les orifice!:' du corps 

que nous maintenons des contacts étroits avec le monde. Ces orifices ont une énorme 

importance pour Pimage du corps et pour la libido. Ce sont des zones érogènes 

relativement Indépendantes. Impression tactile {perception du toucher)t localisation 

cutanée et locali~ation optique (perception optique) sont aussi des fonctions 

perceptives privilégiées. Un individu est ainsi capable de désigner le point précis du 

1 SCHlLDER Paul. L'image du corps, Paris, Gallimard {Coll. "Tel"}. 1968, p. 224 
2 !httt. p. 146, 

3 SACKS Olivier~ L'homme qui prenait sajemme pour un chapeau, Paris. Seuil (Coll. 11Points 
Essais«):. 1988. 
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br:4S où il a été touché soit en regardant !~attouchement, soit par impressions tactiles. 

Dans la sphère de la perception et du mouvemen4 l'image du corps se construit en 

re~ation avec le monde (nature, pesanteur. relations sociales, etc.). Le carnaval, par 

exemple est l'occasion d'une métamorphose, d'un. changement de physionomie 

(géants. animaux, fées, changements de sexe, etc.) qui est l'incarnation de croyances 

ou de fantasmes. Les impressions de lourdeur et de légèreté traduisent notre rapport à 

l'espace. ''Nous dilatons et contractons le modèle postural de notre corps; nous en 

enlevons des éléments, nous en raJOUtons d'autres; nous le reconstruisons,· nous en 

gommons les détails, et en créons de nouveau~ ; et nous faisons ceci en nous servant 

du corps lui-même, et des expresswns corporelles nt. L'unité de l'image du corps 

peut être fortement influencée par l'imagination. Des distorsions profondes dans les 

proportions peuvent en résulter. 

t'image du corps est définie par Françoise Dolto comme une réalité 

complexe qui se construit tout au long de l'histoire de l'individu. L'auteur distingue 

trois modalités de l'image du corps vivant : 

.. Une image de base statique. 

Première composante; cette image est liée aux notions de 

narcissisme et dtexistence. L'image de base est constitutive du 

" narcissisme primordial ,. du sujet. Le fœtus ou le nourrisson vie 

intuitivement sa relation au monde. La naissance est le passage du 

corps invisible au corps visible qui porte un prénom. L'image de 

base accompagnr: les premiers stades de la ..,;e et constitue une 

véritable architecture relationnelle {articulation entre les lieux 

érogènes de plaisir et les lieux fonctionnels). D'abord, il y a 

l,image de base respiratoire~olfacto-auditive, ensuite l'image de 

base o.rale et enfin l'image de base anale. 

- Une image fonctionnelle. 

Cette deuxième composante vise raccomplissement du désir. 

L'image fonctionnelle a.'lale prend la fonction agréable 

d~expulsion pour opérer un déplacement sur un autre objet. 

.. Une image érogène. 

1 SCffiLDER Paul. L'image du corps, Paris, Gallimàrd {Coll. "Tel"). 1968. p. 227. 
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La troisième composante se focalise sur les lieu.x de plaisir ou 

déplaisir. 

" L 'image du corps est la synthèse vivante, en constant devenir, de ces trois images : 

de base. fonctwnnel/e et érogène, reliées entre elles par les puls1ons de vie. 

lesquelles sont actualisées pour le stget dans ce que j'appelle l'image ctvnamtque 111. 

~ .. 'image du corps est donc. en premier lieu. une construction et une 

représentation inconsciente. Elle met en jeux les dimensions biologiques. affectives 

et émotionnelles qui vont pennettre à l'enfant d'acquérir des attitudes et tout un 

langage non verbal. 

L'environnement proche est le terrain où se forge les premiers contacts. La 

-1aalité de ce réseau d~échanges est détenninante pour le futur adulte. Le langage 

préverbal qui précède l'apparition du langage est un dialogue émotiorulel. 

Indépendant du besoin d~ nourriture, la recherche du contact corporel est essentielle 

pour le développement de renfant D'abord auditifs pour le fœtus, les messages 

perçus sont ensuite tactiles et visuels. La tonalité des voîx et la qualité des contacts 

jouent un rôle déterminant. Une voix mal placée. aiguë ou perçante peut troubler 

parfois les comportements. De même, la transmission de connaissances passe par la 

voix. La dimension intercorporelle du message doit être prise en compte. 

Signalons Wle théorie de l'identité personnelle : le "Moi-peau" selon Didier 

Anzîeu. Ce psychanalyste postule que le p.:.ychisme s'étaye sur le corps biologique et 

sur le corps Mlcial. Le 11Moi-peau" est "une figuration dont le moi de l1enfant se ::,ert 

au cours des pltrorts précoces de sem développement pour se représenter lui-meme 

comme moi contenant le.."t contenus psychiques, à partir de st•n e.tpétiem:e de la 

suiface du corpsu. La peau ~t le moi fonctionneraient en parallèle. 11 Il est une Jaçon 

d'être' dans nos propres lmzites qui joue un râle essentrel dans notre appréhension 

du monde, car naus n'habitons pas s~::ulement les espaces extérieurs, nous habztons 

aussi, et ce, en premier lieu. notre peau ''2. Nous avons tendance à oublier, en effet. 

que la peau est la mémoire de .notre corps. Ensemble d'organes. la peau apparaît 

avant les autres systèmes sensoriels. Didier Anzieu le décrit comme un organe des 

sens complexe qui ne peut ignorer aucun stimulus et qui est capable d'évaluer 

précisément l'espace. A la fois, elie transmet les infom1ations a.u cerveau et protège 

1 DOLTO .Françoise, L'image incor1Sciellte du corps, Paris, Seuil {Coll. "Points Essais"}, 1984, p 57. 
2 ANZDru Didier. Le Moi-Pe(lr(, Patis, Dunod. 1$185., p. 90. 
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le corps ; ce qui en fait un organe vital. Enveloppe psychique. la peau est une surface 

de communication qui établit des barrières et filtre les échanges. 

La peau joue donc à la fois un rôle d}écran protecteur et de récepteur. 

L'enfant est capable de développer sa pensée si les échanges sensoriels avec sa mère 

sont suffisants pour satisfaire ses besoins. Si récran est défaillant, il est vulnérable et 

la mémoire de son corps enregistre cet état. 

L'apprentissage de la commwrication corporelle, dans un premier temps, 

développe le toucher. Mais l'école ignore le langage du crrps alors que certains 

élèves privilégient le canal sensoriel. Rythmer les paroles par un geste, du bruit, de la 

musique, des expressions du visage sont des méthodes qui peuvent être employé chez 

les petits. L'expression corporelle est parfois un besoin chez certains élèves qu'il faut 

prendre en compte. L'immobilité bloque ces élèves. 

La communication corporelle suppose un code qui distingue divers statut du 

geste : la demande de relation et de communication. la menace, Pagression, ~e 

détournement et le report de l'agression. Entre dominants et dominés, les rôles sont 

distribués de façon très précoce. On peut ainsi observer le code gestuel de l'isolé, du 

meneur, du dominé, du dominant, de ragressif. du leader, etc. 

1.6.2 ~Grandir pour se transformer 

De la naissance à l'âge adulte, le corps se transfonne. Grandir n•est pas 

simplement un processus physique, .mais c~est aussi un processus psychique et social. 

Ne dit-on pas à un enfant ou un adolescent : '' Camme tl est grand ! ", " (''est tout le 

portrait de son père .1 1
', etc. Chacun doit composer avec les différences physiques 

qui le caractérise : taille, forme du visage, souplesse ou raideur, habiletée ou 

maladresse, etc, Le regard est souvent attiré par ceux qui sortent du moule: Penfant 

au d6veloppement précoce. l'infirme, l'handicapé. le gros, le maigre. Les brimade::,, 

les quolibetst le!î surnoms sont alors de cruelles attaques. 

Entre 8 et 12 ans, l'enfant est dans une période de latence, un état de grâce 

avant la tornade de la puberté qui correspond â rentrée au Collège. La puberté est le 

phê:1omène physiologique de l'adolescence, notion plus globale recouvrant des 

dimensions psychologiques et sociales. Uadolescence, en effet, s'accompagne 

d'émotior..s et de sentiments intenses. La puberté correspond à un changement 

hormonal qui ne se situe pas au même âge chez les !ùles (de 11 ~tns et demi à 12 ou 
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13 ans) et chez les garçons { de 11 ans à 15 ou 16 ans). La mue de la voix, la pilosité. 

la musculature, chez le garçon1 sont des tran!.lformations visibles en un temps record 

et parfois mal vé\!ues. L'image de soi qui correspondait à une identité ne correspond 

plus soudain à la réalité anatomique. L'adolescent devient maladroit car il à besoin 

de temps pour s"adapter et prendre la mesure des changements en cours. Les jeunes 

filles découvrent les premières dvuleurs des règles. La honte de son corps peut 

devenir un handicap et la sourc~ d'un échec scolaire. Ils peuvent devenir très 

susceptibles et ne connaissent pas leur force ni la portée de leur voix. Tenir tête peut 

devenir l'affirmation d'une rêalité de taille {dépasser d'une tête). 

1.6.3- Le lanuage du corps dans la psychanalyse fi:eudienne 

La prise de conscience de son corps tend vers P intégration, la connaissance 

de ce corps comme totalité. Les notions de schéma corporel O\l d'image du corps 

(Dolto) se distinguent de la notion aristotélicienne de Pâme corrttne fonne du corps 

ou du dualisme cartésien. Le stade du miroir permet de reconnaître les contours de 

son propre corps. D~àutrepart,lajouissance sexuelle est intimement liée au désir et a 

pour terrain le corps érogène. 

L'hystérie et le transfert repérés par Freud engagent un autre corps. La 

psychanalyse met ainsi en lumière la dimension symbolique du. corps grâce à 

Panalyse de l'inconscient et des symptômes. 11 Avec la dth:ouverte de la sexualité 

infantile, constituée et rejouée dans l'histoire des adultes, ce corps érogène gagna 

son autonomie : d'abord repéré comme une monstruostté dtms le champ de la 

clinique médicale, il fut pensé ensuite dans un rapport complexe au langage •· en un 

sens, ce corps est homogène au langage, puisque le dispositif de la cure élabore le 

dit du désir sexuel, qui tend à être reconnu et à se dire dans la mesure même où 

quelque chose de sa réalisation est mterdit. " (Monique David-Ménard, 

Encyclopédie Untversalis, Article Corps, p. 612). Le corps hystérique exprime 

!"excès d'un désir de jouissance dominé par Pinterdit. Corps érogène et psychisme, 

jouissance sexuelle et désir tte doivent donc pas être opposés. Pour Freud, les 

symptômes hystériques sont 11 des fragments de scènes érotiques [. .. }figurés sur le 

mode de la pantomime''. L'expérience du plaisir dépasse les représentations 

signifiante~ et la pensée s'efface devant la jouissance. ?our Sigmund Freud, la 

motivation s'eXplique en dernier ressort à l'expression des désirs cachés. 
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La pulsion vise la realisation dtun plaisir et s'oppose au dit {l'inter-dit). Elle 

réalise une ouverture du corps dans un espace afin cl• atteindre la satisfaction par la 

décharge et de boucler cette poussée. Angoisse et plaisir ont un rapport étroit qui 

prend le chemin du corps. Mais les cris d'un enfant qui a mal et les cris d•un enfant 

qui fait un caprice ne témoignent pas de la même douleur même si l'expression 

physiologique est la même. C'est le mouvement corporel qui donne forme à 

l'inquiétude et au désir. 

Le phénomène de la foule résulte sans nul doute de la pulsion. Le rapport 

affectif dan.s la foule réduit les corps au rang cl, éléments de foule. L'initiative et 

lTautonomie sont données en procuration au groupe. Ainsi, l'individu attend 

l'impression de ttautre, sa sensibilité n'est plus isolée. La répétition est la règle. En 

fait, la foule révèle (réveille?) ]es instincts: pulsion d'auto-affirmation, pulsion 

àlimentaire, pulsion sexuelle, etc. "Animal politique 11
, t•Homme s'organise en 

associations tenues par des meneurs. Le sentiment de communauté commence dans 

ln famille et se prolonge à Fécale. L'aîné des enfants jalouse le petit mais il ne peut 

intervenir sans dommages pour lui-même. Il doit prendre en compte la dimension 

affective et le fait que se.-; parents aiment également tous les frères et sœurs. Ne 

pouvant persister dans son attitude hostile il va s'identifier au groupe. On retrouve 

cela, par la suitet dans la société. dans u resprit de corps u. 
11 Le sentiment social 

repose ains1 sur le retaumemem d'un sentiment d'abord hostile en un ben à 

caractère positi}: de la nature d'une tdentificafion 11 1. L'homme est un 11 animal de 

horde 11 et un esprit collectif. 

1.6.4- Construire une explication du corps 

Dans rapproche. psychanalytique du corps, le corps est fantasmé, dé-réalisé 

par les désirs de l'enfant Cette représentation anatomique n'est pas une rupture avec 

la réalité corporelle qui serait première mais au contraire un retour à la réalité 

fantasmatique de nos désirs inconscients. Le désir inconscient le plus archaïque serait 

en effet de détruire le ventre maternel et le pénis paterneL Les interventions 

chirurgicales. par exemple. relèveraient du désir de conservation du réel. La 

1 FREUl) Sigmund. Essais de p.s.:rchatwf;!se. Paris. P<~.yot (Coll. "Petite bibliothèque Payot" ), 1981, p 
187. 
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physiologie, ln psychologie ou ln philosophie tendent à mettre en fonne une loi du 

corps (illusion rassurante) pour traduire ses fonctions morales (le con.cept de famille). 

sociales {règle du respect), économiques {règle d'une propriété du c.arps) et 

psychologique (notion de normalité). La psychanalyse. en particulier. est une 

archéologie du corps au travers d'un déchiffrage des récits de nos rêves, "symbolique 

architectonique du corps" selon Freud. uNotre corps est toziJours langage sur le 

corps. il n'est pas 'constaté~ mais 1construif11'1. Les désirs de l'enfànt sont 

accompagnés d1un imaginaire cruel et de fantasmes de destruetion. Le stade du 

miroir selon Lacan est l'amorce d'un processus affectif d'identification dans une 

configuration fictive. Autrement dit, le Je du miroir est un idéal qui symbolise la 

permanence mentale et l'unité corporelle mais qui préfi&rure aussi son aliénation. 

Dans l'identification au parent du même sexe, c'est la puissance de l'imaginaire qui 

S
1exprime face à l'impuissance biologique. En ce sens. le complexe d'Œdipe pennet à 

l'enfant d'être reconnu comme sujet de relations. Le nom du père symbolise cette 

reconnaissance. Le rôle du langage est ici essentiel : "entre neuf et dou::e mois; 

flimitation gestUelle tt lieu en même temps que la posstbilitê de comprendre et de 

sutvre des ordres symbolisés,· le 'non' sémantique est utilisé à partir de quin:e mois, 

les premiers mots bien avant, par const!quent dans la période mâme où se forme 

l'unage du corps. dont la reconnaissance effective c. lieu, notons~le vers deux-trois 

ans sunultanément avec la possibiltté par l'enfar.t de se nommer"2. Tout ceci 

s'élabore par un jeu de substitutions d'après Freud {le cas de la babine. le retour de la 

bobine figurant le retour de la mère pour l'enfant). Le langage joue un rôle de 

puissance de substitution : dans un premier temps, l'objet (la bobine} est un signifiant 

qui se substitut au corps de la mère} puis Ie son prend une puissance de signification 

et enfin, une puissance d'annulation ou de négation dans l'apposition phonétique 0/ A 

(absence/présence). Le langage, on te voit. structure les pulsions. Le Phallus. dans 

l'approche psychanalytique du carpst n'est ni le pénis (organe anatomique), ni une 

image mais un signifian~ un organe symbolique. Dès lors~ il faut ''prendre le corps à 

la lettre'', interprêtc;r le corps lui-même. Le plaisir peut être envisagé comme la 

différence entre un plus ou un moins de tensions. la différence entre les zones 

érogènes de deu.;'t corps$ la différence entre un manque et une excitation du corps. 

Laissant une trace7 la satisfaction va être remémorée bien que les zones érogènes 

1 BERNA1ID Michel, Le corps. Paris. Seuil, (Coll. "Points Essais"), 1995. p. 84 
2: lbtd., p, 94 
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soient instables. En ce sens, le mouvement du corps tbnctionne comme le lnngage 

dans la différence des mouvements des sons. la différence des sens, la forme des 

signes~ la référence aux circonstnnces et aux objets. Prenons J'exemple Je la caresse : 

la forme d'une caresse laisse une trace qui se constitue en appel de jouissance. Le 

nourrisson est un désir permanent de jouissance par la mère. C'est cette relation 

maternelle à notre propre corps qui .reste le plus intraitable. 

L 1 - Lorsque le corps est information 

1.1.1 - Norbert Wiener et l'approche cybernétique du corps 

Aux antipodes de la psycbanalys~. la cybernétique part du postulat que le 

corps est un message. Uorganisme organisé se maintient en équilibre et résiste aux 

pertwbations multiples. Le courant général d'entropift oblige l'organisme à se 

reconstituer en pentm.nence. Notre identité personnelle est maintenue grâce à une 

relative stabilisation. Nous transportons en nous ce modèle mats ceci pose la question 

de l'individualité humaine. Pour Ncrbc.rt Wiener; " l'individualité du corps est celle 

de la flamme plus que celle de la pierre, de la fiJrme plus que celle d'un fragment 

matêrtel 11 1. Vauteur se laisse aller à rêver d'un temps où l'on pourrait voyager non 

seulement physiquement mais aussi à travers le télégraphe. La technique nous 

permettrait alors de :maintenir en vie un homme en le reconstituant à l'autre bout du 

fil. Cette scène de science fiction nous amène à considérer l'homme comme une 

masse d'informations. 

Norbert Wiener postule qu'un même niveau de complexité infonnationnelle 

place les êtres sur un plan d'équivalence. Autrement dit, le niveau supérieur de 

l'homme est le niveau informationnel (mental, intellectuel). l'être physique n'étant 

pas indispensable. Vêtre infonnationnel peut donc se matérialiser tout aus!si bien en 

humain quten machine pensante. Ce modèle rejoint le modèle biblique où Adam est à 

la fois Honune et Femme avant la séparation. Norbert Wiener, mais aussi Alan 

Turingl, posent ainsi la question de l'homme conune être informationneL 

1 WIENER. Norbert, Cybemétique et société. Paris, UGE (CoU. "10/lB"). 1971 
2 TURING Alart. GIRARD 1ean-Yves, La machine de Turing, Paris, Seuil (Coll. "Points Sciences"), 
1995. 
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Les tentatives de création de machines " pensantes " ont apporté de nouvelles 

tàçons de voir le corps. L'intelligence mécanique déconnecte le raisonnement 

humain du cerveau. 

1.7.2- Les créatures artificielles 

Philippe Breton est l'auteur d'une analyse anthropologique mettant en rapport 

des 11créatures artificielles" telles que le Golem de l'Antiquité, la Galatée de 

Pygmalio~ Pinocchio ou la créature du Dr Frankenstein et les créatures virtuelles 1. 

Vhistoire du golem commence dans les pratiques religieuses autour des 

créatures de l'antiquité. C'est entre Je TIIe et le VIe siècle après J.-C., précise l'auteur, 

que ce thème est évoqué nu sujet de Ia création. Le Livre de la création du Sefer 

Jezira fourni une vision magique du golem. A la Renaissance, c'e:,1le judaïsme qui 

évoque et i:rnagine des légendes sur la création d'un homme artificiel. Ces légendes 

circulent et l'histoire du golem est présente dans les milieu.-< populaires semble-t-il. 

Dès cette époque, cette histoire devient une légende populaire et n'est plus 

exclusivement liée aux pratiques mystiques. Ctest à partir du XVIIe et du XVIIIe 

siècle que l'automate va occuper les imaginaires. Les récits évoquent la possibilité de 

percer le mystère de la création soit pour s'en réjouir, :,oit pour le dénoncer. Avec la 

"lrucisation du golem", on passe d'une créature divine (intervention divine} à une 

créature de la science (maîtrise de ta création). La légende du golem inspire encore 

plusieurs œuvres de fiction au début du XX:e siècle rappelle l'auteur. Créature 

redoutée qui hante la. ville. être échappant à son créateur ou créature artificielle qui 

aide les hommes. les représentations sont multiples. 

Pourquoi faite appel à une représentation de l'humain dans une créature 

extérieure ni divine ni humaine ? Cette création artificielle révèle peut"être 

l'împu.issnnce de l'homme. Le golem ne tradwrait alors que la crainte nécessaire qui 

accompagne le renouveau. C'est bien le thème du lien social qui est posé ici. Le 

golem serait une figure de la médiation dans les relations humaines 

(exclusionlintébttation). Ni juif, ni chrétien~ le golem comme médiateur permet un 

espace de communication efficace, une régulation dans la durée et dans un milieu de 

relations. 11La lecture que nous pouvons dès lors fmre, si nous voulons encore une 

1 :SRETON Philippe. A J'image de l'Homme : du Golem aux crtatures wrtueltas. Paris, Seuil (Coll. 
jj4':icience ouverte11

). 1995. 
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/bis renoncer à toute mterprétation exotique, montre que ce qui est e.ralté en 

l'homme, ù travers la créature, c'est la j(mctmn de médiation dont il est c:apable en 

dépassant .. sans pour autant y renoncer - les clivages tdentitarres ou reltgieu.r qzn 

l'animent, pour assurer un rapportplus umversel à l'lzumain 11 I. 

Les créatures artificielles sont une métaphore de l'humain bien spécifique. 

Créées à Jlîm.age de l'homme, les créatures artificielles ne sont pas des êtres de fiction 

mais plutôt des créatures fantastiques. Elles se situent à l'intersection de la 

reproduction biologique et de la création divine. Elles sont volontairement la réplique 

du modèle humain avec plusieurs variations. 

Les ordinateurs établissent des relations au quotidien avec les humains. Ils 

nous proposent aujourd'hui d'établir des relations avec des créatures virtuelles. Le 

ncybersexe'' n'est que l'un des aspects de cc phénomène. Nous y reviendrons. 

Mais l'intelligence art.iflcielle. reprêse~ 'lr''!Jn individuelle de l'humain. ne 

serait pas un projet viable selon Philippe • .~teton. Seules les représentations 

collectives offriraient de.s perspectives. 

------w·---
t BRE!ON Philippe, A l'unage de fHomme: du Golem aux créatures virtuelles, Paris, Seuil {Coll. 
''Scièliceouverte").l995, p. 155. 
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2. Apprendre avec te coms : les effets des institutions 

11Le corps vécu en Grèce est d'abord et avant tout celw des hommes, exhibé 

alors que le corps fémt'11in est dissimulé, à re.'Cception notable da la société 

spartiate11 1. Amour, nudité athlétique et pratiques guerrières sont étroitement liés 

dans le mrrnde de JIAntiquité. Selon F. Braunstein et J-F Pépin, ln société grecque a 

élevé l'homosexualité à une pédn,gogie de l'amour. L'amour était considérée comme 

l'acte d'enseignement par excellence. "Le corps joue pleinement son rôle tet, non pas 

sexuel. mais éducatif: le 1 fus Jfttme apprend. à l'inutatron du plus âgé, à en user 

dans les activités sociales que sont le club, le f!J'mnase, le banquf!t2. La culture 

chrétienne a rejeté cette relation entre amour et pédagogie en condamnant l'acte 

sexuel. 

L'éducation du jeune Grec est essentiellement une affaire de pratîquè 

physique sur un stadeJ la !,rytnnastique est obligatoire. "Eïle filit partie de l'éducation 

normale de tout futur citoyen, est pratiquée par filles ou garçons, et pas seulement à 

Sparte, mais à Atltènes ou à Pergm,le113. Les pratiques sont : la course à pied; le saut 

en longueur, le lancer du disque, le lancer du javelot. la lutte. le pentathlon, le 

pugilat, le pancmce (mélange de lutte et de pugilat). Le pédotribe est le maître de 

gymnastique mais il est aussi professeur d'hygiène, médecin du sport et dispensateur 

d'éthique du comportement sportif. La gymnastique répond à plusieurs objectifs : 

guerriers. médicaux$ éducatifs. Les athlètes pratiquent le corps nus frictionné à 

]'huile. Le lieu corporel est le gymnase composé de la palestre {ensemble des salles) 

et des pistes de course entourés du stade. 1'Nous devons aux athlètes gre< s l'habitude 

de prattquer dans des lieux spécialisés, sous l'autorité de pn~fèsseurs ou tn•ec: l'atde 

de spécialistes"4. 

"Rome a longtemps méconnu lT!thléllsmé~ la g;mmasttque, comme des arts 

pratiqués pour eux-mêmes, en vue des jett.."!;11s Contrairement à la Grèce. le corps est 

uniquement militaire pour Rome. L'activité sportive est perçue comme un 

l BRAUNSTEIN Florence. PEP1N !ean-FranÇQîs,l.a place du corps dans la culture occidentale, 
Paris, l'OF. {ColL liJ'tatiques eotPOrelles;1

). 1999, p. 59 
2. Jbit:l. p. 60. 
3Jhfd. p. 60. 
4[bfti. p. 63. 
SJhid,p. 63 
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délassement~ il s'agit d'exercices hygiéniques. Les jeunes Romains recherchent 

l'efficacité au combat sans atteindre une éthique ou une esthétique. La société 

romaine est très méfiante par rapport à l'héritage grec et notamment par rapport à son 

système éducatif. Ce n'est qu'à partir du He siècle que ce modèle pénètre les 

pratiques romaines mais les exercices militaires restent la référence. 
11Lc conflit avec le cotps dans la Grèce antique commence uvee l'idée du 

Nous, 1/'in!eiligence', 'l'esprit'. A partir de ce moment, la matJère sera 

considérée comme subordonnée ù l'esprit, le cc rps à fiiime"l. 

Pour les religions monothéistes} le corps est impur. Le triomphe du christianisme en 

occident s'accompagne en effet d'une révolution culturetle qui concerne notamm.ent 

le corps. 
111./antbropo!ogte biblique ne s'appuie pas sur un dualisme. corps·âme, mms 

sur une dialectique chair-esprit. [ .. ]pour Paul, f .. jle corps est avant tout 

l'œuvre de Dieu. { .. ]l'homme. âme et corps, est à l1image de DterJ'I'l. 

Si nous ne pouvons disposer librement de notre corps, le corps du Christ. lui, est un 

corps libéré, un corps "spiritue111
• La résurrection est une opération de substitution du 

corps charnel par un <.;orps spirituel. Si nous vivons bien dans la chair, nous ne 

devons pas vivre selon la chair. L'incarnation de Dieu est bien la spécificité du 

christianisme. 

Au milieux du XVIIIe siècle, ln religion se dresse contre l'incroyance. Ces 

controverses se traduisent par le jansénisme et le gallicanisme. La morale est en 

quelque sorte lnrcisée. Ils instaurent le règne de la science et le philosophe se fait 

savant. L'homme est désonnais tout petit dans un monde infini. 

Dans rapproche occidentale et cartésienne, l'école. sans aucun doute, modèle 

les corps. lls sont la partie visible de rêtre. Dans l'ensemble* le corps se doit d'être 

en bon fonctionnement pour être efficace. Le médecin scolaire considère le point de 

vue physiologique; le professeur de sport s'intéresse au côté mëca1ùque. Mais ce 

corps est éclaté. 

L'a.pproche orientale propose une lecture globale sans privilégier l'aspect 

physique. Le fonctionnement inteme est coordonné par des méridiens qui font 

l BRAUNS!ElN Florence. IIEPlN Jeru1·François, La place du corps dans la culture occidentale, 
Pruis.POF* (Coll. 11Ptatiques corporelles"). 1999, p, 82. 
2]bid..p. 82, 
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converger les énergies dans le ventre. Les orientau.x pre1ment en compte l'unité de 

ttindividu mais aussi ses relations avec les éléments de son environnement. Cette 

approche pennet d'envisager comment apprendre avec le corps. d'en comprendre les 

attitudes et leurs effets. 

2.1- Du guerrier à l'écolier 

Le corps nous offre un potentiel d'énergie qui est la source de nos actions. 

Ainsi. nous commençons par éprouver les limites de ce premier outil avant même de 

pouvoir étendre notre réflexion. t•utilisation la plus évidente du corps au cours de 

l'histoire reste la guerre. Ce phénomène mobilise à grande échelle les forces 

physiques et a joué un tôle essentiel datiS l'évolution des sociétés. La pédagogie fut 

longtemps influencée par la culture guerrière. t•héritage guerrier a imprégné 

largement les techniques corporelles éducatives. 

Jacques Thibault montre dans sa thèsel en sciences de ltéducation que 

l'utilisation guen'ière et l'utilisation sportive du corps humain sont, à l' origîne. très 

proches. Des différences sont bien sûr essentielles comme la façon d•euvisager le 

corps de l*autre: négation de l'adversaire dans la guerre, acceptation du rival dans le 

sport. Mais le parallélisme est très visible en pédagogie lorsqu'tl s'a!,tit de concevoir 

la société disciplinaire dans le sens de Michel Foucault 11 La gymnastique .française 

qui fait son apparition au XLYème szècle dans le régtme tl'enst?tgnement a tmyours 

eu un aspect militaire ac:cusé en dépit du rôle de compenmtwn physique hygu!nique 

qu'on lw attribue 112. EUe procède d'un dressage physique de conception 

napoléonienne. La djscipline sportive contribue à la domestication des esprits. 

Lorsque l'armée va malt la gymnastique semble se libérer de ses origines, elle 

devient plus individualiste et moins communautaire. 

Véducation corporelle a une histoire. Du Moyen Âge au XVIIIe siècle, en 

France. il y a une volonté de dresser le corps : le corps doit être droit pour être 

admiré. Le chevalier du Moyen Âge doit être fort et robuste. Au XVIe siècle, il faut 

1 'l1IIBAULT Jacques, Les awmtures du corps dtms la pédagogie françatse. Th, Sciences de 
t'éducatîort.l3ordeaux: lii, 1976. 
:l[hid .• p 213. 
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se tenir droit. Au XVIIème siècle, les attitudes sont extrêmement réglées. L'exercice 

physique. rare, cherche à fixer le corps de l,élève pour empêcher qu'il se laisse aller 

aux passions. Les règles de civilité, à partir de la Renaissance, ont provoqué une 

fractare corps-esprit que nous continuons à subir. Si bien que, dès lors. le prestige 

physique ne vient pas des aptitudes corporelles mais d'un apprivoisement de ces 

forces par la noblesse d'épée. Le sang bleu est une race à part du fait aussi de sa 

maîtrise des exercices physiques. La classe laborieuse se tourne vers les affaires. La 

dernière distinction a disparaître sera celle de l'éducation des corps. La noblesse, 

arrogante et dominatrice, se réservait les arts et parmi eu.x les arts du corps. 

L'université d• Ancien Régime rejette l'activité physique. Nous pouvons dire a-. ec J. 

Thibault que la Renaissance. période de progrès littéraire et artistique. fut une 

période rétrograde en ce qui concerne les soins apportés au corps. La conception 

éducative des Jésuites. par exemple. est intéressante du point de vue de la place 

réservée au corps. "//ne vient tout d'abord pas à l'esprrt des Jésuites de contester 

l'ullbté de!l jeux, des récréations et des promenades, mais, nous allons le voir, c'est 

aussitôt pour en pondérer les excès posstbles"l : 

"L'esprit a besoin de relâche mais il faut éviter par tout le relâchement. Les 

jeux et les diwtrtissemr.mts qu'on vous permet sont nécessaires, mais 

souvanez-.vous qu'ils doiVent toujours être des divertissements chrétien. [ . 1 
011 vous règle le temps, on vous détermrne les jeux, on vous régie même la 

petite dépense, on est en garde que lat ''SIOn qui s'allume â la plus petite 

étincelle, ne prenne feu. [. .. 1 Nt: trouvez donc pas dur. A1essieurs, si un grand 

nombre de préfets et d1autres gens qui 1-'ous obsen,ent, ne vous perdent jamais 

de vue, si vous ne sortez Jamais san~ avmr un valet, qui ne vous quitte pas un 

moment, et qui est obligé de rendre un compte exact au père Prmcrpal de 

votre ronduite :si vous ne foi tes pas tm pas sans être observés." ( CROISET 

R. P. J.~ Règlemens pour Messieurs les pensionnaires des pères jésuites du 

Collège de Lyon, qui peuvent leur servir de règle de conduite pour toute leur 

vie et. Exercices de piété~ Lyon. 1733. Cité par ARNAUD P.2). 

te temps des récréations est surveillé et réglementé. Les pères Jésuites justifient ce 

contrôle par Ja volonté de combattre un penchant naturel de la jeunesse à la paresse et 

à la mollesse. Les pères réprimandent et sanctionnent donc~ que ce soit dans les jeux 

1 ARNAu'lJ Pierre (dir), Le corps tm mom'f!tmmt . prècurseurs et pionniers de l'éducatw11 physique, 
Pari!l, :Privat. 1981. p, 32, 
Z Ibid. pp .. 32~34. 
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ou les promenades à la campagne. Là danse fut soumise â des règles fixes et précises. 

Finalement, constate Pierre Arnaud* les Jésuites ont plutôt été attentifs au corps à 

travers les ballets, le théâtre, l'escrime. l'équitation* etc. Cependan4 leur attitude à 

l'égard du corps est assez méconnue. Si c'est par le corps que s'exprime la discipline, 

c'est aussi pat le corps que viennent la révolte et la dissidence. 

D'autres institutions scolaires ont participé au 11d.tessage des corps". Ainsi. à 

l'école de Saint-Cyr, "les jeux et les pratiques physiques occupent-ils une place 

importante dans le programme d1éducation"J. Il en était de même des académies 

militaires. La vie physique des étudiant n'a pas vraiment évolué dans cette période. 

Cette politique éducative était une première esquisse de contrôle social des corps. 

Le monde moderne se demande comment éduquer le corps car Jlhomme est le 

seul â pouvoir recevoir une éducation. Les pratiques physique'\~ étaient attachées à 

réducation depuis les Grecs. Pourtantt 11jusqu'au XTlJlfe siècle. l'homme n'est pas 

encore tm individu à part entière, corps-esptl/1 il est l'un ou l'autre, avec une 

suprématie de la pensée sur la matière112. Les mouvances sociales. politiques, 

philosophiques structurent la définition de l'éducation du corps et de l'esprit. mais 

c'est dans une finalité que se situe le propre d'une éducation. Véducation du corps 

vise un aboutissement c'est~à-dîre la transmission d'une éthique, d'un patrimoine, 

d'une morale et de valeurs. 

Le pouvoir médical s'empare. au XVIIIe siècle, de !~espace social urbain : 

"D'une part ils (les médecms) revendiquent une jonctmn préventtve acquise 

par lWude de l'enfant el de la mère en bonne santé. [ .] A fais d'autre part. ils 

attribueront, au nom du sa'lt'Oir médical, un pou1totr éducaut: c'est-à-dire un 

pouvoir normat{î s'exerçant par vn contrôle des corps et dtJ s pratiques le 

concernant113. 

Par ailleurs1 l'effort de vulgansation ''vise à shllzer les fonulles". 

Du XVIlle siêcle au milieu de XXe, on exalte un corps sain et domestiqué. Le 

muscle est la marqPe de la force virile et il faut entretenir le corps par la 

1 J\R.11.,fAUD Pierre (dir.), Le corps en motn•ement: précurseurs et pionniers de l'êducatton physique, 
Paris,Prlwt,.1981,p. 4t. 
2 BRAUNSTElN Florence, PEPIN rean-François, La place du corps dans la culture occide111ale, 
Paris. PUF. (CQlt ~'Pratiques corporelles»), 1999, p. 112. 
3 ARNAUP Pierre. Op, cu .• p. 61. 
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gymnastique. Cette libération du mouvement cache en fait une domestication plus 

poussée de eesprit, un recours accru à la discipline et la référence pennanente à une 

mission civilisatrice. 

Prenons ltexemple de la franc~maçonnerie. C'est avec et par le corps que 

débute l'initiation. A partir de 1717.la maçonnerie devint une institution civilisatrice 

et moralisante mais aussi épicurienne. Les historiens distinguent deux écoles de 

maçonneries ; l'une rationaliste et humanitaire, l'autre mystique et occulte. Ces 

mentalités différentes font dire à F. Braunstein et J.F. Pépin que 11/es initmtions 

maçonmques. corporelles wmt prendre aussi des sens différents.{.} les imtiations y 

devlenmmt de "Jéritables cérémonies pouvant durer JUSqtlà deux heures"l. Le corps 

est ritualisé en fonction des rapports qui s'établissent : soit rencontres mondaines. soit 

rites spirituels. Entre 1730 et 1770.la franc-maçonnerie se tourne vers les croisades, 

la kabbale juive~ l'hermétisme chrétien. l'alchimie ou l'ordre du Temple. Entre toutes 

ces filiations1 le point commun reste les trois grades initiaux : apprenti1 ouvrier et 

:maître. Le Grand Orient est créé en 1773 pour unifier les différentes loges. 

Des familles. la responsabilité des corps passe à l'Etat. Mais cette prise de 

pouvoir sur les corps n'entraîne pas un véritable travail des corps. 

ucette construction ne concerne pas tous les en.fànts, mais seulement ceux·! à 

mêmes qw bénéficient déjà d'une bonne nazssance. L 1éducation physique 

partu:ipe à l'obtention des vertus physiques, morales, intellectuelles 

nécessaires à qUi veut diriger, commander autrm112. 

Véducation physique est un apprenti~sage du pouvoir : 
11Vculez .... vous à présent le JUger par comparaison ') [. j Parmi les enfimts de 

la ville. nul n'est plus adroit que lm. mais li est plus .fi1rt qzlaucun autre. 

Ptmm les;eunes paysans, ill es égale en force et les passe en adresse. [ .. ) 

On dirait que la nature est ii ses ordres, tant rf sazt aisément plier route chose 

à ses volontés. 11 est fàzt pour gurder, pour gouverner ses égazcc : le talent, 

l1e."'g1érience, lw tiennent lieu de droit et d'autorité. Donne::~lw l'habit et le 

nom qu'il vous plazra, peu lmporte, rf pnmera partout, devrendra partout le 

1 BRAIJNS!ElN Florertèe, PEP lN 1ean-François, La place du corps clans la culture œcicletttale. 
!Jaris. P!:JF .. {Colt 11Pllltiquescorpore1Ieslf). 1999, p 125. 
~ ARNAUD Pjerre ( dir. ). Le corps en mouvemtmt : prêcurseurs et pionmers de l'éducation ph:J.•stque, 
Paris. Privat. 1981. p. 14. 
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chef des autres : ils sentiront tOUJOtiiW sa supériOrité sur eux ,· sans vouloir 

·ommander. il serttle maîtn:! ; sans crmre obéir, ils obéiront"l. 

Le XIXème siècle connaît une mutation profonde dans le domaine éducatif. 

On passe lent•:ment d'un enseignement de classe aristocratique et absolue à un 

enseignement ·démocratique libéral et bourgeois. L'éducation des filles était destinée 

à les préparer â leur futur rôle dtépouse et de mère. Les garçons apprenaient un 

métier quand les filles apprenaient les tâches domestiques. L•enseignement est donc 

avant tout masculin. 

Vintégration scolaire de la didactique de l'exercice physique est alors 

confrontée à des exigences : faire la preuve de son sérieux. "Et l'on vou déjà poindre 

les rapports que devra entretenir la gymnastrque avec l'institution scolaire : rapport 

de ratwna/ité (elle devra JU.Yt[{ier son utilité par référence au travail intellectuel), 

rapport d'uti/itartté (el!P devra servir à quelque chose, donc être utile)"2. La 

gymnastique ne peut~ a priori, servir l'émancipation intellectuelle d'autant plus que 

l'on prétend maintenir une 11distance sociale" entre les classes populaires et les 

classes dominantes. Les pratiques physiques comprennent les jeu."C: (baignade, jeu des 

barres, jeux de balle. saut, échasses), la préparation militaire et la gymnastique 

élémentaire. 

L'enseignement de l'éducatiOn physique obéit à des normes sans atteindre 

aucune des techniques du corps au sens de M. Mau..'\S. "Les élèves réapprendront leur 

corps en répétant inlassablement des mouvements stéréotypés"3. 

La gymnastique devient obligatoire à t•école en 1880 (Loi Georges du 27 

janvier 1880) dans un but d'hygiène pour le corps et d~ordre pour le groupe. Bien 

loin de rémancipation du corps. la gymnastique relève de l'entraînement militaire 

dans le prolongement de ce qui se fuit en classe. La pratique rigoureuse des 

mouvements doit in~ulquer avant tout l'obéissance et la soumission. Le travail 

consiste à rationaliser les rapports du groupe et de mettre les corps à distance. Mais 

rinstitution de l"enseignement obligatoire de la gymnastique dans tous les 

établissements de !,instruction publique est une activité de second plan et ne 

1 ROUSSEAU Jean-Jacques. Enule ou de l'Education, Paris, Flammarion (Coll "Garnier­
Flammarion 11), 1966. p~ 208 
2 ARNAUD Pierre ( dir. }. Le corps en mom·ement : prficurseurs et pionniers de rëducatioJt pltysique, 
Paris. Privat, 1981. p. 89. 
'3JbititP· 101. 
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conceme que les garçons. 11 La gymnastique des demoiselles " se fera lor,6ternps avec 

d'infinies précautions pour éviter tout 11 surmenage ". 

Uinstruction publique égalitaire voit avec méfiance une discipline qui tend à 

promouvoir des distinctions corporelles. Ceci explique en partie la profonde 

dévalorisation du corps par l'école. Le recours au.x positions des doigts et aux gestes 

pour le cal cult par exemple, est 11 supplanté par l'emploi des livres, des schémas et 

des tables arithmétiques imprimés 11 1. Les pratiques '' dactylonomiques '' seront 

longtemps réprimées. Le corps devait avoir une image restreinte et limitée par 

rapport à l'esprit. La gymnastique du XIXème siècle s'adresse à un corps invisible. 

un corps occulté dont on ne veut pas voir la nudité. Vêtu de pied en cap, il n'est pas 

question. d'admirer la morphologie du sportif. Par Ja suite~ cette attitude évolue en 

laissant rêappnraître les form.es et par conséquents. rinfluence de l'air~ de l'eau et du 

soleil sur celui-ci. 

La volonté du législateur est de lutter contre le sunnennge intellectuel dans 

l'enseignement secondaire. 
11L 1école est alors le Ir eu où s'élabore une autre culture. une culture scolazre, 

autarcique. dont la prmcipale carac--téristique est d'avoir banalisé les 

prat1ques sociales. { .. ] L'éducation physique comme matière d1e!UJCIJ..'l"flement 

devra donc se déjitur par un contenu structuré et Juérarcltisé en jonction de 

critères explicites. { .. ] Qum qu'Il en so1l, nous somme encore loin d'un 

Canfenu Strm.:turé et ftiérarcfusé. { / La dtdacttque de /'rJducatwn pftySlCJUe 

se t!011_(flnâ o'lors avec une technologie pédagogique du gesM'2. 

Mais l'école est aussi hantée par l'hygiène et les postures des élèves dans la 

dat:3e pour lutter contre la scoliose et la tuberculose entre autrè : 

"L 'institu.'eur 'ne permettra pas au.t élèves assts de travers d'appuyer leur 

paitrme amtre la table, de temr les yeux trop près du lrvre afin de combattre 

la myopie. [ .] Se courber peut jàcilement nuire li la santé, St;! cacher les 

mains sejàlf rarement Jans une bonne intention'.u (Leternier L.. Programme 

instructions - Répartitions mensuelles et hebdomadaires. Paris, Hachette. 

1954. Cité par Véronique Girard et Marie Joseph Chalvin3). 

1 EISENSTEIN Elizabeth, La révolution de l'impnmé à l'aube de l'Europe mode me, Paris. La 
Découverte {Coll, "'textes â t•uppui"), 1991. p. 56. 
2 ARNAUD Pierre (dir ), Le corps en morn-·ement : prêcurseilrs et piotmters de l'éducatwn physique, 
Patis. Privat. 1981, p 115 et p. 122 
3 CHAL V1N MarieJo~h. GlltARD Véronique, l.ln corps pour compre11dre et apprendre. Paris, 
Nathan (CotL 110utits. pour Ia élasse"). 19~7 
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I.e mobilier scolaire va être soumis à un ensemble de règles pour favoriser 

l'ordre ct la rectitude. Dès la seconde moitié du XIXe siècle. on tente de rationaliser 

la salle de classe en produisant des pupitres et des bancs sensés corriger les 

mauvaises postures. Quelques décennies plus tard, Taylor mettra en œuvre 

l'organisation scientifique du travail dans les usines Ford. 

Pe:u à pe~ les instructions des programmes d'éducation physique perdent leur 

aspect militaire. On veut des élèves vigoureux et énergiques pour qu'ils profitent au 

maximum de renseignement La force reste l'objectif des garçons alors que les 

écoles de filles travaillent la grâce. 

A partir des années 1950. les mentalités changent sous l'effet de la Seconde 

Gue.rre mondiale mais surtout de mai 68. L'hygiène corporelle devient centrale. 

L'individu est invité à vivre bien dans son corps, à prendre conscience de son 

intérieur et à prendre la responsabilité de son bien être. L'épanouissement du corps 

passe par une hannonie personnelle. L'accès des filles à toutes les disciplines 

confirmera !"émancipation féminine et Pévolution des mœurs. Encore que le modèle 

masculin domine encore bien souvent dans le sens ou les épreuves sont conçues en 

fonction des qualités physiques et psychologiques des hommes Cependant, le 

mouvement féminin est de mieux en mieux reconnu et enseigné aussi bien dans 

f'éducation physique et sportive que dans les disciplines sportives. 

Matière d'enseignement. le "sport de l'enfàntn est encore identifié par des 

niveaux de pratiques hiérarchisés (signification sociale). Il est décalqué sur les 

prutiques de haut niveau de compétition. L'éducation physique est parvenue à un 

contenu structuré et hîérarclùsé. De plus en plus rationnel. son enseignement suit un 

modèle intellectualiste. Soumise à des critères de rattonatité, "sa légitmuté 

institutionnelle est suspe11due à sa coriform1fé aux usages drdacüques"l. 

Bien souvent, la gymnastique d'aujourd'hui cherche à éliminer les tensions. à 

déceler les trauttlatismes. Elle met en avant le jeu plutôt que la maîtrise. La prise de 

conscience du corps suppose de donner la parole au corps qui do;t retrouver 

spontanéité et détente. Le corps n'est plus une machine à régler ma!s un organisme 

vivant dans un environnement avec lequel il vit. 

1 Afu"lAù'D Pierre (dit.). Le corps en tnOU\'ement: précurseurs et pionniers de l'&lucut/on phrsiqtJe, 
Paris, Privat. 1981. p. 126. 
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L'éducation physique~ en effet. cherche à développer le mouvement 

individuel et l'épanouissement de la personnalité. La société doit s'équilibrer grâce 

au mieux être de chacun. Mais le moyen devient souvent une fin et le chronomètre 

n'est pas loin. Le sport parvient enfin â se réduire à l'image des champions et .. l'on 

aboutit, nous dit Jacques Ellul, ii intégrer de plus en plus d'innocents dans cette 

techmque 1nsidteuse ut. 11 Si hien que le sport est simultanément un remarquable 

facteur de disciplme, certains disent d'aliénatiOn. en même temps que de 

rnasstfiration de notre soctété .. z. n y a des anti-sportifs comme il y a des anti­

militaristes c~est-à-dire des opposants aveugles et systématiques. Le sport est un art 

en même temps qu'une discipline de vie en communauté et de connaissance de soi. 

Véducation physique cultive la différence aussi bien sur le plan des fins. que 

des méthodes ou des contenus.. Les pratiques physiques se sont banalisées dans la 

société. et lroffre scolaire est une rf ~on de ces pratiques : 11quantitativement en 

nt offrant qu'un nombrt: limité de pr..t~.ques, qualitativement en ne retenant d'une part, 

dans l'ensemble des pratiques que celles qui répondent aux habitus populwres 

(rapport instrumental au corps propre) et, d'autre part, en organisam la dtdactzque 

,mr un modèle logique, rationnel. disciplinaire, prmlégiant flejJort, .la compétitum, la 

jhrce, le cran, le duel ou l'ajfrontement et cela dans une ambiance <le travail, de 

~érieut et d'austérrtéu3. Dt;, plus. les pratiques scolaires sont liées â des nonnes de 

consommation : *'normes de cotit. car une pratique s'introduit d'autant plus 

jàcilement à l'école qu'eth~ néces:ute un investissement jinancter moins important ; 

mats surtout normes spatiale~tr. car une pratique est d'autaJU mzeux acceptée qu'elle 

permet un contrôle a~trê et constant des élèves par le projèsseur"4. 

Même si nous sommes encore loin de" rhomme total\ l'école n'ajamais été 

aussi attentive au confort matériel et aux problèmes affectifs. Chauftàge, mobiliers, 

ryJunes de travail ont évolué vers un mfilleur respect de l'élève. Pourtant. si les 

problèmes de tables et de chaises semblent en bonne voie de résolution. la frustration 

s1est instal.lée p<>ur plusieurs raisons. Un grand nombre de jeunes rêvent de pouvoir 

1 ELLt.'L Jacques. La Jechntque ou l'ttl?/ett du stède, Paris. Economica lColl "Classiques des 
sci~ssocialestt). 1990,p. 361' 
:2 T.a!BAUL'r Jatques, Les aventures du corps dans la pètiagogu! française. Th., Sciences de 
l'édueation, Bordeau:t m. 1976. p. 275. 
3: ARNAUD Pierre (dir.), Le corps en mouvement: précurseurs et pionniers de l'éducation pJtvstque, 
Paris. Privat, 1981, p. 139. 
4Jbtd. p. 143 
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consommer plus et dt être à la mode à tout prix quand leur autonomie financière n ·est 

pas encore acquise. Ils sont en recherche conSUinte de reconnaissance et de confiance 

quand la société est tnêfiante: vis à vis des jeunes. Ils aspirent à la réalisation 

personnelle rapide quand l'école travaille sur du long terme. Enfin l'insécurité 

devient un des problèmes majeurs de société. S'intéresser au corps s·est peut être 

aider l'école. et donc la société tout entière* à mieux vivre ces frustrations. 

2.2 - Punir et châtier 

Au plan étymologique~ Be.mard Douetl rappelle que musar en hébreu 

signifiait à la fois éducation et châtiment. paideza en grec voulait dire éducation et 

punition. Ainsi, éduquer, punir et châtier sont, à l'origine, inséparables. 

Tentons de définir ta punition. Le u Petit Robert " signale que 1a punition est 

" ce que l'ott fatt suhzr à l'auteur d'une s1mple faute (non d'un crune ou délit 

grave) u. Le châtiment, la peine. la pénalité. la sanction sont prononcées pour la faute 

conunise. 

La punition trouve sa légitimité dans les théories et pratiques religieuses de 

nos sociétés judée-chrétiennes. L~enfant est un être impur qu'il faut sauver par une 

éducation religieuse disciplinaire. Les méthodes éducatives que l'on utilise 

dépendent direètement de ta conception qu • on a de r enfant. Régtssant le monde 

scolaire à l'origine, les religieux ont posé les oases profondes de l'éducation. 

Au Moyen Âge. :SernatdDouetmontre que 11 l'escholier 11 n'est pac; un enfant, 

il n•a. pas de personnalité enfantine. Les règles sont destinées à resserrer les liens du 

groupe. Le sentiment del" enfance viendra par la religion et va de pair avec r optique 

disciplinaire. V enfant, nous l'avons dit, est jugé impur~ diabolique. Il faut le corriger 

pour assurer son salut. Cette logique signifiait l'isolement des enfants et leur 

enfermement dans une discipline stricte. Cette attitude va lentement évoluer à partir 

du XVIe siècle où ron commence à adapter les fonnes de disciplines. La séparation 

du maître et des élèves prend en compte renfant même si c'est pour le considérer 

comme innocent et infinne. Les principes stricts exigent une surveillance mutuelle et 

1 DOtiET Semlitd. DiscipUne et pttmttons à l'école, Paris, PtJF {CoU ''Pédagogie d'aujourd'hui"), 
1987. 
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!~obligation de dénonciation. Dans un tel système. les sanctions corporelles sont 

nombreuses. Tout acte déviant est sanctionné nous dit Bernard Douet. Le châtiment 

corporel est 1
' nonnal 11 dans le contexte religieux de J'époque. La mortification. 

l'austérité sont les règles traditionnelles de l'église. La religion apporte une caution 

morale à ln violence physique du maître sur l'élève. L'interdit et la sanction sont les 

références du régime scolaire. Afin d'éveiller la conscience de l"enfant. la discipline 

devient humiliante et culpabilisante. 

Ces pratiques éducatives violentes \'Ont .. dès le XVIIIe siècle:, s~atténuer alors 

que les conceptions de l'enfance changent sous reffet notamment de Rousseau. 

Vidée consiste à promouvoir l'homme dans l'enfant mais la méthode reste dure : 

uniforme, sifilet déplacement en rang serré, enfennement... Le XIXe siècle œste 

donc attaché à la discipline stricte tout en promouvant les idées libérales. Le 

châtiment corporel est en principe exclu mais les punitions sont nombreuses. Michel 

Foucault analyse Pévolution du système disciplinaire comme le passage du système 

des supplices à la fin du XVllle siècle à la discipline du XIXe siècle. Le supplice en 

appelle au jugement de Dieu et renforce le pouvoir de l'autorité en place. Le 

chll!lgement des sensibilités collectives va faire apparaître comme barbares les 

châtiments corporels. En fuit, Foucault analyse comment les méthodes disciplinaires 

destinées à n contrôler et à corrrger les opérations du corps 11 correspondent au 

nouvel esprit scientifique qui impose une mise en ordre générale des connaissances. 

L'école élémentaire sera le lieu d'application de ce modèle hiérarchique. Un 

dressage efficace doit rendre utile tout geste, tout déplacement Le temps, tout 

comme la connaissance., est décomposé et h1êrarchisé. La méthode se veut infaillible 

et suppose la soumission totale au maitre. Mais " i.l est absolument mterdlt d 'injlrger 

aucun c.~hâttment corporel aux élèves~~ selon un arrêté du 18 janvier 1887. 

Le XXe siècle est marqué par une libéralisation de la discipline et une 

réduction des punitions. Les châtiments corporels sont hors la Ioî. L'instituteur doit 

suggérer plutôt qu:ordonner, convaincre plutôt que forcer. Vautorité et le rôle du 

maître en sont sen::;iblement modifiés. 

Tout un vocabulaire tente de dissimuler, de diminuer. voire de justifier la 

violence physique en"-ers les enfants. Les représentations communes 011t longtemps 

vanté ses effets bénéfiques. On donne une 11 bonne correctzon 1
' car 11 w1e pet ile fessée 

n.'a jamais fait de 1ru.zl à personne n. Une bonne fessée u oaime les agztés, les 
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paresseu..:'(, les insolents, les ma!adralfs 11
• ''Une petite tape vaut mieux: qu'un long 

discours". La 11 calotte 11 {derrière la tête) dissimule lau gifle" (au visage). la" petite 

fessée 11 minimise la " raclée 11
• La '* claque 11 serait " éducative " et dosée. Pour la 

rendre supportable~ certmns parents localisent les fessées en excluant le visage par 

exemple. 

Les '' fessées 11 
t les élèves à genoux. les mains sur la tête ou un ruban adhésif 

sur la bouche faisaient partie des méthodes traditionnelles de la discipline scolaire. 

Parfois les soupçons se sont portés sur les instituteurs qui n'hésiteraient pas à tirer 

quelques oreilles. Selon Bernard Defrancel. 44 % des sanctions infligées à l'école 

primaire sont des 1
' gifles, pincemtmts d'oreilles et jèssées 11

• Mais la pé,1agogic 

autoritaire s~exerce aussi dans les collèges et les lycées professionnels. Les 

enseignants atténuent le châtiment corporel pour ne pas se trouver en contradiction 

avec les règlements scolaire~. Parfois la sanction corporelle est due à la nervosité de 

l~enseignant qui frappe pour évacuer une tension. Mais, comme le note Gil Mons2. 

u les préparattf.r (à ces punitions) en font plus un rituel qu'un accident. Le geste est 

prémédité, l'enseignant exerce une ;uridictron zmplicite qui aboutit à une sentence 

e.,ren;êe sur-le-champ u. Benmrd Defrance montre que "claques derrière la têt!!. 

coups de pœd au derrière et, parfots 'explication entre hommes •" sont plus fréquents 

qu~on ne pense. Les 11 tabassages 11 ne seraient pas exceptionnels. Les parents 

considèrent ces châtiments" très" ou 11 assez n nécessaires à 75% (Sondage Ea l'it', 

:22 avril 199.3). Les 11 violer/:es légères 11 sont tolérées et font pa .. rt.ies du pouvoir 

disciplinaire des enseignants. 

Autrefois. les punitiorut corporelles pouvaient provoquer la souffrance. ta 

douleur voire des t< .essures qui expédiaient l'élève à l'infinnerie. Puis la sanction a 

évité la douleur. Les coups ne sont plus que des Il tapes". Avant les années soixante, 
11 prendre une dérouillée'' c~était prendre de nombreux coups appliqués avec force. 

Ensuite, Ia 11 bonne fessée 11 est une correctio.n moins appuyée. Le coup est superficiel 

et s•arrête à Ia surface de la pea~ il est destiné à impressionner. Les sanctions 

corporelles sont adoucies* localisées. Mais la fessée crêe une aversion de l'école et 

une rupture de récbange symbolique. Uévotution a rendu Ia brutalité du fouet 

intolérable mois n'a pas fait dlsparaître la violence fondamentale de certains 

1 D~CE Bernàtd. Sanctions tt dlSt:ipliJièS à J'école. Pllrls, Syros. 1993 
2 MONS GU. Punir et éduquer, .fu.Etlmologiejrauçùise, tome 21. n<:-3, juillet,.septembre 1991 
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enseignants. Le fouet infligeatt de la douleur au corps, mais le sarcasme ridiculise. 

caricature~ dramatise rerreur et s~apparente à une n claque u, 

2.3- L'enfant face au $YStème scolaire 

" L'enfant roi " serait en fuit plutôt malmené par le système scolaire tronçais. 

L'éducation physique et spol'tive tient une place mineure: quatre heures en classe de 

sixième. puis trois heures et seulement deu.x heures en seconde et terminale. Les 

cartables sont trop lourds : n Tandis que le poids moyen d'un élève du primam! est de 

36.2 ktlogrammes, son cartable pèse, en mo.venne, 6.9 kilos, c 'est-à-dJre près de 

20% de son pouts, alors qu•ilue devrait pas e;u:éder 10 % 11 1, Ce déni du corps 

provoque des difficultés d'adaptation chez de nombreux élèves. Lr=>s rythmes 

scolaires mal adaptés engendrent fatigue et stress. Le mobilier scolaire est encore 

trop peu soucieux d'ergonomie. Pourtant dès l'Exposition universelle de 1 8571' le 

n souci de tordre et de la rectitude " commande Pindustrie des bancs expliquent 

Véronique Girard et Marie Joseph Chalvin2. La position assise répond à une manière 

rationnelle d• organiser la salle de classe. Les médecins scolaires ont depuis 

longtemps attiré l'attention sur les dangers pour le dos mais les 1ieilles habîtudes 

sont tenaces. L'inquiétude des parents pour l'avenir scolaire des entànts a fuit passer 

au second plan le bier. être dans la classe. Les récentes révélations des affaires de 

pédophilies ont conduit à rendre problématique les conta<:ts physiques et les câlins 

pourtant nécessaires aux plus jeunes. Enfin. la violence semble changer ile camp : les 

agressions d't"nseignants, de surveillants ou d'élèves se multiplient dans les 

établissements scolaires et témoignent de l'ampleur du malaise de la jeunesse. Nous 

reviendrons sur cet aspect. 

1 COUTI'Y Marc::. M.hlmenage scolaire, In Le Morufe de l'éducation, n°260, Juin 1998, p. 36. 
2 CHAL VIN Marie Joseph, GIRARD Véronique. • Un corps pour comprendre et apprewlre. :Paris. 
Nathan (ColL >~outils pour la classe"), 1997. 
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2.4- Le rôle de \"école 

L'éducation éveille de nouveUes possibilités. Le lien relationnel participe 

pleinement au développement comportemental et langagier de reniant Celui-ci 

élabore des désirs en harmonie ou contre les autres. La relation avec une- personne 

peut éveiller le désir de communiquer autrement La séparation entre parents et 

enfants que provoque l'école est unr granàe chance pour ces derniers. Sunnonter 

l'angoisse de la séparation est peut être l~un des premiers apprentissages de l'école. 

Elle va permettre à renfant de s~exprimer autrement qu"avec son corps par lequell~ 

sujet est en relation aux autres, au monde et à lui-même. Françoise Dolto précise que 

"guénr dès maintenant complètement les dérangements jbnc:'lwnnels du corps des 

enj!m1s serart aggraver le refoulement de leurs Sl!ntimr:nts et Je leurs qffoct.'ft tant 

que /a parole ne vumt pas à leurs secours pour êmmcer ce que leur corps essayait 

d'trxprrmer ut. Mais l'école pour tous écarte ceux qui ne correspondent pas au.x 

exigences minimales de l'institution : physique. mental. cantct,êre~ 

Travailler son arbre généalogique, par exemple. peut être 1\wcasion d~éclairer 

sa urC'pre identité. Avec PiJnmigration. les familles recomposées, 1·ongine des 

familles peut êtrl': variée et il est essentiel que rentant connaisse son identité qui est 

aussi celle de son corps : " c'est la façon dom l'adulte crédible répond au.:c questions 

de l'enfant, e~tplicztement apparues entr~> trais et cinq ans. qut détermine 1 'ouverture 

ou non d'm·ze intelligence humame, Je veu:t dire d'une mtelligence liée à !tt lai 

soCJale "2. Pour Françoise Dolto. c•est le travail de l'école. La question des géniteurs 

est capitale pour l'enfant. La vie sociale amène néce~sairernent les questions de la 

sexualité et de Pidentité et " l'éducation sexuelle consiste finalement à e.:rpiù.:1ter le 

vocabulaire de la parenté "3. Le rôle de l'école est d'expliciter avec des mots, les 

étapes de la vie. L'école de\-Tait infonncr accompagner, répondre aux questions. 

éveiller les sens de l'observation, l'exp1essioÙt les sensction~ ... Il ne devrait pas y 
avoir de mauvaises questians à l'école. Elle doit pouvoir faire contre poids avec les 

handicaps de la vie de famille ou même avec la confusion que peuvent ent.ralner la 

télévision oules jeux vidéo par exemples. 

1 DOLTO Françoise, L'image mconscienle du corps. Paris, Seuil (Colt "Points Essais"}. 1984. p, 328 
2 Ibid. p. 183. 
3 Ibid. p. 133. 
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Chapitre III 

Médiation du corps et usages des techniques 

Le rapport corps-technique doit nous condutre à mesurer les niveau.'< 

d'interdépendances, la part de déterminisme mais aussi les espaces de liberté de 

rexpression corporelle. Dans c.e chapitre, nous tenterons de préciser les articulations 

multiples entre le corps et la technique afin de montrer combien ils sont solidrures en 

empruntant un t'regard médiologique". Que ce soit par nos outils ou notre 

organi~ation sociale. le corps est le ciment de nos actions. Les effets des techniques 

seront examinés à travers rexemple de !'écriture qui nous amènera à nous intéresser 

aux objets d'écriture,. à la relation corps-écriture et aux évolutions actuelles aù.Ssi bien 

du point de vue des moyens que des usages. Nom~ pourrons alors revenir à notre 

problématique et en préciser notre npproche. 
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1 .... La médiolocie et le pgids des technologies 

Les études sur les effets des médias s'intéressent â la manière dont les 

contenus des médias sont perçus, restitués et interprétés par les récepteurs. Ces 

études ont connu trois grandes périodes : 

- Dans une première période (années 30),. la théorie dominante est que les 

médias ont une influe.nce immédiate et massive. Les médias injectent des 

idées comme une ~ringue hypodennique. Les études américaines 

pensaient l'i~pact des médias en tenne de relation de cause â effet. Les 

sociologues critiques. de l'Ecole de Francfort (T. Adorno, M. Horkeimer, 

H. Marcuse) théoris.ent l'idée que les médias (ou "industries culturelles11
} 

sont l'instrument de la dorninathm idéologique. 

- Les études empiriques menées aux Etats-Unis (années 40 à 60) ont fait 

apparaître les effets limités d~s médias sur l'opinion publique. P. 

Lazarsfeld et E. Katz (The Peop!e's Chotse., 1948 ~ Persona[ l11jluem.>e, 

1955) ont fortement relativisé rimpact supposé des médias et montrent un 

modêle 11à deux tempsn {nvo-step flow) dépendant des opinions et des 

relations existantes du côté du récepteur. Le courant fonctionnaliste 

(Usnges et gratification) rejette l'idée de manhmlation et admet que les 

médias répondent à des besoins. La thèse culturaliste britannique {R. 

Ho~ S. Hall. 1964} part de la place sociale et culturelle des 

récepteurs. 

- A partir des années 601 on accorde une importance uu:~ effets complexes 

des médi.as sur l'opinion publique. Harold Innis et Marshall McLuhan 

développent l'hypothèse du poids déterminant des technologies sur nus 

façons de penser. de sentir et d'agir. L'impact varie selon le type de média. 

C'est ce point de v'Ue que Régis Debray et Daniel Bougnoux continuent à 

creuser avec la médiologie. 

Signalons enfin. la théorie de la "culture" et les études de socialisation menées 

par George Gerbner {influence profonde et à long terme des médias sur les 

perceptions~ les valeurs et les comportementc; des individus). les analyses de 

Elisabeth Noelle-Neuman sur la nspirale du sîience" {influence "répressive" 

des médias sur ropinion publique). la théorie d'agenda présentée par Maxwell 

McCombs et Donald Shaw (capacité des médias à focaliser l'attention du 
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public), les effets de la réception avec Elihu Ka\.z et Tamar Liebes (manière 

dont les contenus des médias sont retenus, restitués et interprétés par les 

récepteurs). la théorie de l'adoption avec Everett W. Rogers (comn1ent les 

médias influencent la diffusion et l'adoption de certaines innovations). 

Dans le cadre de ce travail, nous nous intéresserons à l'impact du multimédia 

sur le corps sous l'angle médiologique. Dans une perspective interdisciplinaire, la 

médiologie met l'accent sur l'infrastructure techMiogique, le ''partenaire caché11 qui 

permet les échanges. Elle interroge les objets qui se situent au cœur de l'interaction 

entre les individus et leur environnement. Les actions de communication résultent de 

la médiation des humains mais aussi des techniques qu'ils emploient. La médiologie, 

proche d'une sociologi.e des médiations, a inspiré des recherches empiriques 

concernant les impacts des médias et des nouvelles technologies : réseaux de 

chercheurs et échanges scientifiques (Grosseti. Rosental, Paravel. 1998), 

correspondances e-mail (Amphoux, Sauvageot, 1998). pratiques sur le web 

(Sauvageot, 1998). Les effets complexes des technologies et des institutions ont été 

particulièrement analysé d'un point de vue médiologique dans des études de cas 

concernants, plus largement, différents aspects de la culture : les changements liés à 

ltémergence de l'imprimerie par Elizabeth Eisenstein!, les influences de la culture 

écrite par rapport à la cultute orale par Jack Goody2, une anthropologie des sciences 

et des techniques par Bruno Latour3, les transfonnations dues à ln virtualisation pur 

Pierre Lévy4, la genèse du christianisme par Maurice SachotS. la question de Ja 

laïcité par Henri Pena-RuizA 

n faudrait s~interroger sur la nature du rapport entre notre cotina.issance et les 

conditions matérielles de sa production. Un message non médiatisé ne peut aller très 

loin. Une vérité scientifique que l,.on ne reprendrait jamais, ne serait une vérité pour 

personne. 

1 EISENSTEtN Elizabeth, lA révolution de l'imprimé à l'aube de t'EuroptJ 111oderne, Paris, La 
Découverte (Colt ''Textes à l'appui"). 1991. 
2 GOO:OY Jack, Entre l'oralité et l'écriture, Paris, PUF (Coll "Ethnologies"), 1994. 
3 LATOURllruoo, Les vues de l'esprit. In Culture ttu:lmique, n°14, 1989, pp 5-28. 
4 LEVY l'lette, Qu'est-ee que le t-irlllel ?, Paris, La Découverte (Colt "PochelF..ssais"), 1998. 
5 SAC1:10T Maurice. L'invemion du Christ: geni!se d'une religion, Paris, Odile Jacob (Colt "Le 
champ mêdiologîque''), 1998. 
6 PENA·R:Uiz llenri. Dieu et Mananne :philosophie de la lt:Jfcitê, Paris, PUF (ColL "Fondements de 
la politique"), 1999 
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La définition d'une technique se décline par rapport aux contextes d'usages. 

Selon Jack Goody, on ne parle pas une langue écrite comme on parle une langue 

orale. Il va plus loin encore en affi.nnant qu'on ne pense plus de la même manière. La 

parole altère les contenus alors que Pécriture codifie et fix~ la pensée. Dans la culture 

orale, les mythes nous disent autre chose que ce qui est dit. On ne peut trouver ce 

sens exclusivement dans les mots car les mots peuvent dire bien des choses. A la 

structure d'un énoncé s~ajoute l'usage qui en est fait. La signification se joue dans la 

relation de l'énoncé avec l'' extérieur. 

Goody déclare : 11A1ême si 1 'on ne peut raisonnablement pas réduire un 

message au moyen matériel de sa transmission, tout changement dans le système des 

communications a nécessairement d'importants efjèts sur les contenus transmis"l. Il 

apporte une critique \lonstructive de Panthropologte structurale de Lévi~Strauss et 

remarque que1 dans ces études, l'acteur reste un 1personnage asse= fantomauque, 

coincé dans le labyrinthe des structures et prisonmer de ses schèmes 

c,•lassificatoires1
'. 

Le stûet est obligé de faire av"!c la technique car elle organise les conditions 

d'expression de nos représentations et de nos pensées. Cependant, l'outil pennet les 

relations$ il ne les détermine pas. Lon>que Jack Goody argumente que sans l'écriture, 

la raison ne pouvait se développeri ii faut rappeler que l'inscription ne suffit pas à 

créer la raison et que, si elle l'autoti:se, ce sont les conditions de l'utilisation qui 

détenninent l'efficacité technique. La pensée, en effet, n'est pas autonome et une 

réflexion sur les causalités techniques est nécessaire. 

Dans la communication, on ne peut confondre le message et son véhicule, Te 

contenu et la relation, l'émetteur et le récepteur nu risque de tomber dans une 

biérarchlsntion écrit-image-parole. La médiologie se situe en rupture avec cette 

traditionnelle lecture. Les supports de transmission de l'information étant déterminés 

par un environnement technique. économique et politique. on tentera d•explorer le 

fonctionnement de l'échange des données symboliques. II ~ a ded changements de 

modes de communication qui font des révolutions. 

Régis Debray met en rapport le pouvoir (politique, intellectuel, religieW4 

économique ... ) et les moyens matériels de communicntion. Comment une pensée 

l GOOllY Jack, la raison graphique :la domesticalum de la pensée SG'lJI-'f?,V.e, Paris, Les Editions de 
Minuit (Colt 11Le sens CQmmun•). 1979, p. 46. 
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s~incarne-t-elle pour devenir une force? La médiologie serait u11e "physique de la 

pensée 11 grâce à 1aquelle on pourrait décrypter la nouvelle médiocratie : allzance des 

médias et des pouvoirs. En effet. les moyens de communication de masse ont le 

monopole de diffusion des contenus et ceci au niveau planétaire. La médiologie vise 

à nommer les acteurs du progrès technique et montrer comment ils façonnent le 

progrès social. 

La propagation dtun message n1a rien d'automatique. Le média est une force 

de séduction petmettant la circulation des discours. La technologie démultiplie la 

puissance des .idéologies. La vérité n~a alors qu'une valeur relative car l'exactitude 

coûte cher. Cette logique fait la part grande à l'irrationnel qui investit le monde 

subjectif. Le développement des médias stinmlerait au fond un bond en arrière de la 

civilisation. Le média serait une cellule de la pensée que Pintellectuel, une fois pris, 

ne peut plus quitter. La théorie de Debray trouve son origine dans une réflexion sur 

le pouvoir. 

L'idéologie est d~abord ce qui donne un corps à ta communauté. Toute 

société moderne draine des idéologies. Les structures s'imposent parfois contre les 

sociétés (exemple du socialisme). L'inconscient politique peut prendre les formes des 

religions ou des idéologies pour organiser les groupes humains. Dans ce cadre, 

l'homme développe des rapports avec d~autres hommes et avec des choc::es. Au-delà 

de l'enjeu politique. il faut donc considérer également l'objet matériel. 

La médio1ogîe se propose d•étudier le milieu médiatique grâce auquel circule 

l'information. Elle structure ttinsi son étude autour de la question des techniques et 

des logiques qui les sous tendent. L • écart entre la logique de la communication et la 

logique de ttinfoonation. entre la logique de la relation et la logique du signe, entre la 

logique sociale et la logique technique constitue tout l'intérêt d•une telle démarche. 

La médiologie est donc une écologie des idées. 

Certes 11objet technique aide à faire sens mais il ouvre un espace nouveau, un 

espace potentiel. Avec J'hypertexte, le lecteur entre dans le texte et ne regarde plus 

du dehors une page inerte. L'écran illumine une fenêtre qui donne du texte quand le 

rectangle de la page délimitait un espace. Notre rapport au réel en est sensiblement 

modifié. En fait. l" outil technique, tout comme le langage, nous permet de contenir le 

réel et de vivre ensemble. La médiologie établie un lien entre la stabiHsation de nos 

relations et les industries du faire croire. Au-delà de la presse et de la télévision. 

média désigne ce qui est intermédiaire et organise en nous reliant. 
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On pourrait définir la médiologie comme l'etude des médiations par 

lesquelles '1 une idée devrent jorce matérielle 11 1. 11 L'ensemble des m<~vens de 

transmission et de circulation symboliques" en est le territoire d'étude privilégié. 

Mais elle s'applique aussi bien au langage, qu 'au.x organes de communication (voix. 

main. œi1). aux supports (papier, écran)~ qu'aux procédés de reproduction 

(imprimerie, électronique). La médiologie s'intéresse donc plus généralement aux 

faits de transmission. 

Le tournant médiologique dissipe !"illusion du signifiant en nous libérant des 

codes grâce à. un nouveau regard sur nos vecteurs de communication. La médiologie 

s'intéresse au pouvoir des signes et étudie les "voies et moyens de l'ejjlcacité 

symbolique "2, Un mêdiologue analyse un fait de transmission c'est-à-dire les 

interactions technique-culture. 11 s'occupe donc à la fois du dispositif 

d'enregistrementt du support matériel et du procédé général de symbolisation. Mais, 

plus largement, la recherche médiologique interroge la médiation soit ce qui se passe 

entre production de signes et production d•événements. Elle se situe à l'intersection 

de l'lùstoire des techniques et des sciences humaines. 

1 DEBRA Y Régis, Cours de médiologie générale, Paris, Gallimard (ColL "Biblîothéque des Idées"), 
1991, p. 14. 
2 DEBRA Y Régis, Manifeste mêdiologrque, Paris. Gàllimard, 1994, p 16 
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2. La médiation du coms 

Confronté à la technique. le corps doit faire face aux questions essentielles de 

son existence. Nous soulevons ici quelques unes de ces interrogations mais aussi 

comment le corps est traité par les médias. De même, nous verrons comment la 

médiation du corps pennet à la société de "faire corps". 

2.1 - Co ms et technique 

11 Corps (humain) ;·Le premier, 1 'irréductible médium. "i 

tt Corps (humain) : Les Nouvelles Technologies de 1 'Information et de la 

Communication s'efforcent vers la fluidité, l'allégement, les 'immutértaux • 

(le papier mieux que la tablette d•argrle. l'électron des cartes à puces mieux 

que le papier . .}. Mais son propre corps, on y revient tmgnurs. ("'est lui qui 

horde nos jouissances, comme ;! present leur rythme et leur ergonomie à nos 

chaînes techniques. Au théâtre comme à bit.)'t..lette le corps est au centN de la 

machine. et ce moteur est à la fête. Dans 1 'énonciation, c'est lw qw pilote et 

cadre la plupart des messages à coups d'Îndices, d'effets de présem:e et 

d'aura. Pour récltmfffer une représentation en général, il est recommandé cf:v 

injecter utt peu de corps (la 'ligne chair Ï· Extravasé et prolongé de mille 

foçons dans les prothèses tec!tmqu.es et médtaflques, le corps reste l'alpha ctt 

l 1oméga de la plupart des circwts. N'est-tl pas au centre du monde propre de 

chacun ? On le fwt, on le complique, on le sophistique, on l'oublie -· et c'est 

encore autour de lui que ça tourne. Avec le développement des NTIC on 

saura de moins en moms t.:e que peut. ce que veut. ml commence et où finit un 

corps• uz 

l DEBMY Réglst Corps, In Les cahiers de médialogte, n°6, deuxième semestre 1998, p.268. 
2 BOUGNOUX Daniel. Corps In üs. cabfers de mêdiologie, n<>6, deuxième semestre 1998, p. 268 
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La question du corps est centrale dans l'approche de l'activité matérielle. Le 

geste technique s•inscrit dart:l une articul~tion de l'outil et du corps que l'on retrouve 

dans la technologie culturelle. 

2.1.1 - De la tê!e aux pieds 

Vévo.lution des techniques se comporte comme des espèces vivantes 

remarque Leroi-Gourhanl. De mêmet la physionomie hwnaine a déterminé les bases 

du grottpement humain : rwninant, il se serait déplilcé par milliers d'individus. 
11 La continuité entre les deu.r: faces de J 'exmmce des groupes a été e.-cprimée 

avec pénétration par les meilleurs sociologues mais plutôt comme un 

déversement du social dans le maténel que comme un courant à double sens 

dont ztimpulston profonde est celle du matériel. De sorte qu ·on connait mieu.r: 

les échanges de prestige que les échanges quotidiens, les prestations rituelles 

que les services banaux, la cin:ulation des monnaies dotales que celle des 

légume:~. beaucoup miou.t la pen.'ît!e des sociétés que leur corps. 112 

Le comportement de l'hotl1llle 11 primitif" est à interroger afin de mieux 

connaître l'ho:m.Itle actuel. Comment passe-t-on du zoologique à l'ethnique"! 

u L 'Australanthrope. lui paraît hien avoir possédé ses outils comme des 

grijjès. Il semble les avmr acquis non pas par une sorte d'éclair génial qui lui 

aurait fait UltJOur saisir un carl/ou coupant pour armer son poing (hypothèse 

puérile litais favorite de hum des ouvrages de vulgartsatwn) mats comme si 

sem cerveau et son c:orps les exsudaient progresszvement~ ''1 

Les outils sont les organes amovibles de la main appelant le langage de la 

face. Ce n'est pas le cerveau {le deda".S} mais la station verticale (le dehors) qui est 

directeur. La station verticale est une étape importante chez l'homme cnr elle initie le 

développement de l" usage de la face et de la main : 11 outil pour la matn et langage 

pour la foce sont de ut pôlt:.J d'un même dispositif"4. 

l LEROI·GOURHAN André, le geste et la parole: 1 Technique ct langage, Pans. Albin Michel 
(Colt "Sciences d'àUjourd'hui*'). 1964, p. 205 
2Jbfd. p. 210 
3Jbid.p. JSl 
4 .:hM, tt 34, 
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La progression ascensionnelle de l'homme passe par la conquête de l'espace 

et du temps et donc par les organes de relation. de locomotion et de nutrition. Ce qui 

est prééminent; ce n·est pas fintelligence mais bien la mobilité comme trait 

signift:atif de l'évolution. 11 Les Anthropiens libèrent leur main et acqwèrent la 

station droite. bien avant que leur cerveau ait atteint le niveau qui nous est 

propre 111. Le cerveau ne précède donc pas les fonctionnalités corporelles. Alors que 

les capacités du corps se développent, le cerveau reste de petite taille. 
11 Nous étions préparés à tout admettre sauf d'avoir débuté par les piedv "2. 

Ces caractéristiques sont déconcertantes. En effet, en pensant que le cerveau est 

premier dans l"évolution humainet "nous marchons sur la tête". D'après les 

observations neurochirurgicales, il semble que la face, la main et le langage partagent 

la tnême zone du cerveau. La zone du contrôle moteur de la bouche et des lèvres et 

l'aire de Broca sont situées dans l'hémisphç\re gauche du cerveau, près de la tempe. 

Découverte par le neurologue français Paul Broca en 1861, cette zone contrôle la 

production de langage oral. Les troubles constatés sont l'aphasie (impossibilité de 

former des symboles phonétiques cohérents), la surdité verbale (incapacité 

d'identifier les paroles entendues), l'agraph'p (impossibilité d'écrire) et l'alexte 

(impossibilité de lire). Le lien entre main et race (geste et parole) est détenninant 

dans la technicité comme extériorisation. La fabrication de l'outil apparaît comme 

une 11 véritable conséquem::e anatomique, seule 1ssue pour un être devenu, dans sa 

mam et sa denture, complètement inenne "3. Pendant des millénaires. la technicité, 

liée à la forme du crâne, teste simple et identique. Le geste est unique (la percussion) 

et sert indifféremment â divers usages. L ·outil témoigne des stades de 

comportements : il y aurait n évolution synchromque de 1 'outillage et des 

squelettes ••4~ Les aptitudes cérébrales apparaissent tardivement comme un 

contrepoids à la technicité. Les a"tivités qui dépassent la simple survivance arrivent 

en dernier dans l'évolution des acquisitions. Le développement de la réflexion va de 

pair avec la c.roissance du front et prend la forme notamme.nt de réactions insolites 

face à la rnort. Le langage s'organise sur le plan de la motricité des muscles de la 

langue mais surtout dans le cerveau. Outils concrets et symboles relèvent du même 

1 LnROl-OOOlŒA .. 'N André, Le geste et la parole: 11'ecbntque et langage, Paris, Albin Michel 
(Colt "Seiençes d'aujourd'hui"), 1964, p. 15. 
2lhid, p~ 91, 

3 !Oid. p. 129. 
4[bid:. p. 140 .. 
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processus dans le cerveau, ils sont l'expression du même équipement de l'homm~. 

Le niveau de la technique et Je niveau des symboles du langage sont liés. La 

tabrication de Poutil préexiste à l'usage comme le mot persiste en vue de la 

conceptualisation. Le lien entre technique et langage doit se chercher dans la syntaxe 

des gestes. te processus opératoire naît à la fois dans le cerveau et par l'outil. 

Autrement dit, la c:omplexité du langage serait parallèle à celle de la technique. Cette 

hypothèse de Lemi-Gourhan implique qu'à une série de gestes techniques simples 

correspond un niveau de langage peu élevé. Plus les formes d'outils se diversifient. 

plus le langage se complexifie. On passe de l'expression de situation concrètes à 

l'expression de symboles non concrets. Les concepts techniques ::;ont alors dépassés 

pour tendre vers des concepts sociaux. 

'r Le fait quis~ dégage le plus clairement à partir de la libération du cerveau 

antérieur, ç 'est! 'importance prise par la soc:zété par rapport à l'espèce "1. 

Leroî-Gourhan. avec le recul du paléontologue, observe que u notre culture 

électranigue à peine cmquantenaire a pour support un appareil phvsiologique qui 

date~ lui, de quarante m11le ans "2. 

11 14 'outil n •est réellement que dans le geste quz le rend lt!cluuquement 

e,_f!icace 113, n porte !'empreinte significative du geste. 

Va.ction manipulatrice s'enrichit dans le cycle opératotre: la main en 

motricité directe (machine manuelle). la m.1in déclenche le processus moteur 

(animal, moulin), la main déclenche un processus pro&rrammè (machine 

automatique). 

Au~delà du problème de ranimalité ou de l'humanité, le groupement domine 

les distinctions de l'instinct et de l'intelligence, du naturel et du culturel. du 

zoologique et du social. Simplement, le groupement animal prend la fonne de 

r·espêee alors que le groupement humain prend la fonne de rethnie. 

Le comportement technique de l'homme est ct•abord lié " au degré 

J•êvolution de son système nerveux et à la détermmatwn génétique des aptlludes 

mdivJduelles 114, Leroi~Gourhan distingue deu.x autres niveaux : 

lLEROI·GOURHA.~ André. Le gestiJ et la parole : 1 Technique et langage, Paris, Albin Michel 
(CoU. 11Selences d'aujourd,hui"). 1964, p. 187 
2 LEROI-GOURHAN André. Le geste et/a parole : 2 La mémoire et/es rythmes, Paris, Albin Michel 
(Colt "Sciences d'aujourd•hui,.), 1964, p 259. 
3 i. . l<dri. p. 35. 
4[blri. p. 2L 
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"Au niveau socw-te(..·hmque, l'intellrgence humame se comporte de 11umri!re 

tout à fait particulière, umque, pwsqu 'elle forge, hors des indrvrdus et hors 

des liens spécifiques, un organisme collect!t' aux propriétés évolutrves 

vertrgineusement rapides. Le degré de contramte socto4ec/mique est pour 

l'individu aussi impérieux que la contrainte zoologique qui le fau naitre 

homo sapiens •• les termes de cette contramte sont touteji>is différents 

pwsqu'tl.Y admettent, dans certaines condttwns, la possrbzlité d'une certame 

libération personnelle. 

Au niveau indrviduel, 1 'espèce humame offre un caractère également umque 

puisque, son appareillage cérébral lui donnant la posszbilité de cmifronter 

des situations traduites en .c..ymbole.c..; 1 'individu est à même de s 'ù./franchir 

symboliquement des liens à la foi.'; génétiques et socio-tecJmiques. "1 

La mise à distance de l'espèce par la mémoire ethnique permet également de 

se libérer de ce cadre ethtuque et œamorcer une évoh.ttion continue. 

t•individu est pris dans les traditions avec lesquelles il doit engager un 

dialogue. Ce dialogue est in<lispen.~aùle afm d'assurer à la fois 1' équilibre et le 

progrès, la conservation du capital et l'innovation. La mémoire sociale est aussi 

importante pour l'homme que l'héritage génétique. L'émergence d'un monde 

technique et d~une mémoire sociale permet de dépasser le conditionnement génétique 

et domine dès lors le problême de l'évolution. 

Vévolution de l'homme ne s'est jamais arrêtée. L'homme tel qu'on le 

connaît aujourd11hui n'a pas toujours été à cette image. Marcher sur deux pieds va de 

pair avec un certain nombre de transfonnations. Se servir de ses mains. c'est 

manipuler des outils. Autrement dit. l'homme originaire s'entoure progressîvement 

de prothèses. Ayant tout à portée de la main. cet homme est presque immobile selon 

Ro~seau, Une se déplace quasiment pas. L"homme originaire n'ajoutait rien à la 

nature. il était comme un tmimal isolé. Mais peu à peu, son devemr dépendra de 

rextériorisation de soi. de !"aliénation de soi dans la technique qui constitue un 

monde différencié dt objets. La technique est bien d•essence humaine. 

l t.:BROI·GOl.JltHAN A.ndré. Le geste«~ la parole : 2 La mémoire et les rythmes, Paris, Albin Michel 
{Coll. 11Sciencesd'aujourd'hui11)> 1964. p.lt~2l. 
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Tant que sa puissance ne devient pus technique, le sauvage " n 'a pas le 

sentiment de la mort et n'anticipe pas: il n'est pas dans le te."1ps 11 1. Lu mise en 

pratique de sa perfectibilité le place dans le temps. La raison se développe comme 

capacité d'anticiper et notamment elle nous pennet d'anticiper la mort Le 

perfectionnement de ln raison va de pair avec les passions qui n'existent pas chez 

l'homme sauvage soumis aux impulsions de la nature. Le développement de la raison 

est la recherche d1un possible et 11 cela ne peut être tout d'abord que le 

développement d'une crainte "2. Cette angoisse, c'est le savoir de la mort, le 

sentiment de la mortalité comme Pautre face de l'instinct de survie: d'un coté 

!$instinct, le besoin, de l'autre l'émotion. la liberté. L.1. liberté permet de ne pas 

mourir idiot,. dt échapper momentanément à la loi de la nature. L'homme originaire. 

comme ranimai, connaît la douleur mais ne sait pas ce que c'est que mourir. 

L'homme qui nt a pas d'imagination n'en est pas encore un. II est hors du temps et 

nt a aucune idée de l'infini et encore moins de la liberté. 

2.1.2 • Transmettre et mourir 

Mourir pour perpétuer. c'est la loi à laquelle nous sommes soUlllis. Mais "le 

résultat d'un processus de transmission n'a pas les caractères du message ini/Jc;l .. 3. 

La trMsmission transforme. n y a un phénomène d'incorporation du message et le 

support modèle le contenu. 

Le temps cosmique débouche sur le temps phénoménologique mais aussi sur 

le temps technologique constitutif de l'homme. La temporalité pose la question de 

runité du savoir et de sa transmission. Les conditions d'accès déterminent fortement. 

pensons-nous. cette transmission. Les NTIC posent la question d'actualité de savoir 

ce qu*est le savoir. En principe, le savoir distingue. différencie ce qui est connu. La 

connaîssMce est le savoir d•une différence. Elle mesure et dépouille, articule et 

temporalise. Apprendre, c'est mettre en rapport des éléments différents. construire 

une compréhension plus ou moins aboutie qui nous libère d'un poids. La question est 

bien d'avoir le savoir, non pas sous la main, mais à portée de la main. 

1 StlEGLER Bema~J.IA lèChll~que et lit temps: llajaute d'Epimètltée, Paris, Galilée/Cité des 
Sciencts et del'tndu~trie{Coll. "Laphi1o$ophie en effet"). 15.!94, p. 133. 
z !hid,t p, 134, 
3 DEBMY Régis,Trf:ItJSi11ettre. Paris, OdileJaeob (Coll. "Le ebamp médiologique'1), 1997, p. 49. 
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La connaissance théorique a tendance à oublier ses instruments et au premier 

chef la complicité de la main originaire. Il est nécessaire de renouer le lien avec nos 

systèmes et nos outils. La main articule encore nos paroles et se distingue des autres 

instruments en ce qu•elle n'est pas détachée de moi. La mam est un système qui 

assure une multitude de gestes proprement irremplaçables. L'outil (lat. ustemulia 
1'ustensileS11

) prolonge la dynamique de la main vers une extériorité et en corrige les 

défaillances. La prévoyance de l'outil se conjugue avec l'indéterminé de la main 

dans le sens où le geste n • est pas encore là alors que l'outil est prédéterminé. A partir 

de l'outil, la main agit pleinement et élargie les horizons et la temporalité de l'être. 

V outil est utile~ rinstrurnent instruit. 11 Instrument (lat. instrumentum, de mstruere 

"insttuirê") est plus général et moins concret que outi/ 11 nous dit le Petit Robert. La 

mise en œuvre de l'instrument est une rupture et non pas simplement !~utilisation 

d'un outil On se sert d'un outil mais on épouse un instrument (y compris un 

instmment de musique~ viendrait-il â ridée de parler d'outil de musique ?). 

La signification nous habite et nous habille. elle nous construit. La défaillance 

essentielle de notre existence intime s'exprime dans le souci du langage. 

LJarticulation de la compréhension par la main doit se comprendre comme une vérité 

originelle. La peur. l'angoisse de la mort se présente sous la forme de l'interrogation 

infmie des hommes. L'angoisse provoque un déracinement qui ouvre sur les 

possibles. 1/avenir est toujours hors de soi et n'est jamais fini. Le souci de ln mort 

tient le cnrps en alerte. L'horizon, que l'on voudrait répétition. n'est jamais là, 

toujours en devenir, toujours en défaut 

Le phénomène de l*avenir provoque une nostalgie de l'avoir~étê. Accéder â 

l'avenir passe nécessairement par un accès à son histoire. son origine. Ce retour est 

un futur. Mais nous sommes plus que notre passé et toute la difficulté est de 

conjuguer ce passé avec ce que nous sommes. En fait, nous ne sommes jamais dans 

le temps. nous ne sommes jamais de notre temps. La réalité se mesure â la manière 

de percevoir le temps. Nos représentations débordent largement sur le passé véru et 

l'inscrivent dans une histoire racontée, assaillie par l'affect. ''Après moi. le déluge" 

traduit justement la crainte de la finitude. La dynamique de vie se projette après soi 

pour ceux à venir dans une totalité intemporelle. Le savoir commun est un ciment 

plus fort que la peur de la mort. L'héritage est une projection indéfinie au-je! à de soi 

débordant l'être. 
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La science prend naissance dans l'abstraction c·est-â-dire le retrait de la main. 

Cependant, la fixation du savoir par l'écriture nécessite un reste de main. Si le savoir 

n'est pas constitué par l'instrument (crayon), celui-ci permet. à la main, de mettre à 

portée de main les résultats de la science. 

11 Toutes les inventions ou technologies sont des prolongements ou 

autoamputations de nos corps,· et des prolongements comme ceux-là nécessitent 

l'établissement de nouveaux rapports ou d'un nouvel équilibre des autres organes et 

des autres prolongements du corps "1. Car les diverses extériorisations de nos sens 

provoquent la fragmentation des sens. 

Marshall McLuhan observe que " 1 'assimilatwn de la technologie de 

J'alphabet pltonéllque fait pa.vset l'homme du monde magrque de l 'aure au monde 

mdif)ëretli de la vue 112. Autrement dit, l'éducation subie favoriserait tel sens de 

perception plutôt que tel autre. Nous ne sommes pas des individus indépendants mais 

des individus socialisés, inhibés. Nous vivons, nous occidentaux. dans un espace­

temps que nous percevons visuellement et de façon ordonnée. Notre univers visuel 

conditionne notre rapport au monde dans la mesure où tout repose sur luî. Les mots 

imprimés ont une signification précise que l'œil reconnaît. Cet organe principal de la 

réception apporte à ltOccidentalles repères nécessaires à l'ordre de sa vie. Le monde 

visuel tend à intégrer tout autre approche du réel car les contraintes sociales ne 

permettent pas de remettre en cause le mode d'approche du monde. Il est donc bien 

évident que ces contraintes du comportement entraînent des contraintes de la pensée. 

Les limites d1une société se situent peut~être dans ses techniques de communication. 

'
1 L'alphabétisation lf!fiuence la plz;.wiologie des Ajrzcains tout autant que leur 

vie psychique 113. Les effets de l'écriture provoqueraient des changements 

insoupçonnés. Véducation modifie sans aucun doute les caractères et les mentalités. 

La variété devient une valeur aussi bien dans les goûts que dans la sexualité selon 

McLuhan. Mais il semble que l'on observe également des changements en ce qui 

conceme le besoin de sommeil par exemple. Mais l'éducation ne suffit pas ù. 

l'émancipation de la pensée. La Chine, malgré l'imprimerie, n'a connu l'approche 

1 MC Ltm.A..'I..l Marshall, Pour comprtndre les mêdias, Paris, Marne/Seuil (Coll "Points"), 1968, p. 
6S 
Z MC LtmAN Marshall, lA (Ja/axte Gutenberg : la genèse de l'homme typographtque, Paris, 
Gallimard (CoU "ld.ées"), 1977, p. 49. 
3 Jbtd., p. 76. 
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scientifique que très tard. Leur attitude envers l'imprimerie ne correspondait pas au 

développement œune économie de marché. Il y a eu une certaine indifférence des 

Chinois à la production industrielle. 

2.1.3 -De quelques emprises modernes du corps 

Le corps et la beauté illustrent bien les logiques '' fétichistes " et idéologiques 

en œuvre dans les médias. Cette beauté-fétiche n ~a rien de spirituel. d'idéaliste ou de 

romantique. Elle est liée à des modèles de beauté stéréotypés. Narcissique, cette 

illusion perfectionniste élimine les pulsions. tt C'est l'artefact qui est objet de 

désir nt. Les corps sophistiqués sont parfaits et n'ont plus rien à voir avec les corps 

réels. 1ls sont la négation d•un corps qu'ils rendent abstrait. il y a réécriture du corps 

par l'ordre culturel. C'est une idole abstraîtet un corps maquillé. falsifié. truqué qui 

est livté a.u désir. Trop érotique. le corps est découpé. divisé en objets circonscrit, un 

montage capable de sécuriser une fascination aveugle. La séduction fétichiste des 

médias propose (impose?) des modèles qui fixent le désir en réduisant la liberté et 

ltautonomie libidinale. Paradoxalement, la beauté agit ici comme une négation du 

corpst un corps morcelé, bombardé de signes, dominé par une idéologie médiatique. 

Ce fantasme divise profondément le sujet qui ne trouve plus de légitimité dans son 

propre corps (il faut maigrir. faire du sport, se maquiller, avoir des bijoux, porter du 

parfum~ etc.). En ce sens. le mythe n•est qu'exposition indécente de beauté et de 

bonheur à consommer. Le corps est exploité, vendu en tranches. Le besoin individuel 

le plus intime est réduit au fétichisme sous contrôle du marché. L'expressivité du 

corps ne s'affim1e pratiquement plus que dans les canons productivistes. Ainsi. 

l'idéologie dominante procède par division et exploitation du corps fantasmé. La 

nudité est rationalisée, vidée de toute ambivalence. On nous présente un corps u tout 

entier positivé par le sexe t ) et non pas un corps dtvisé. refendu par le se.r:e "2. La 

division symbolique (castration. angoisse de la mort, etc.) n'est pas lu division des 

images qui positivent le droit â Ia satisfaction du besoin contre le désir et le doute. La 

nudité n • est plus alors qu~un objet. ayant 11 liquidé 11 la mort. Le processus idéologique 

1 BAUDRILLARD Jean, Pour une crittqu~: de l'éco11omie politique du signe, Paris, Gallimard (Con. 
1'l'el"). 1972, p. 104. 
2fbtd., pJO$ 
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en cause réduit ainsi chacun à son statut sexuel et renforce la difièrenciat10n 

masculin/féminin. 

Le propre de la communication orale, " c'est en parue l'unmédiateté du 

conltJct personnel, le râle du geste et de l'mtonation 11 nous rappelle Jack Goodyl. 

Généralement, on ne parle pas la bouche pleine. L'expression verbale et 

l'alimentation appartiennent à deux univers bien distincts. Selon les règles du savoir­

vivre. la parole se vide de l'organe de communicati"'•n. c'est-à-dire de la voie 

buccale" pours~ancrer dans l'ordre du sens. Mais roralité pennet les nuances de sens 

qui passent par tes intonations. les rythmes. les mimiques, etc. Elle livre l'être en 

temps réel, dans son instant, au moment où émerge son expressivité. Dans la 

redondance, l'être se laisse voir aux prises avec Part de la subjectivité entre le dedans 

et le dehors. Les machines médiatiques investissent aujourd'hui nos corps de 

sensations vides de sens. Mais le virtuel des réseaux se charge de brouiller encore 

plus les pistes dans un rapport sujet-objet où il est possible d'êtr~ autre ou bien ct• être 

ailleurs. hors de soi. dans des lieux improbables ou trop réels. Ce mélange de ce qui 

relève du domaine de la perception et de ce qui relève du domaine de l'imagination 

n.'est pas facile â circonscrire. Les agencements d'objets bien identifiés et d'univers 

poss.ibles ott en devenir estompent les repères. La biologie se réactualise par le 

numériqr...;. Voilà donc des machines incorporelles qut engendrent un 

questionnement sur la consistance même du vivant. Ces objets incomplets que sont 

les ordinateurs multimédias assurent la transition entre l'altérité, la subjectivité et le 

monde virtueL La plongée du monde sensible dans le monde numérique fait surgir un 

monde incorporel qui fait du corps une chair déterritorialisée. L'écrasement du sens 

par la machine engendre cependant de nouvelles pratiques, de nouvelles façons de 

sentir qui rémblitont peut-être un certain équilibre. 

La révolution numérique provoque un appel d'air qui prend la fonne d'un 

appel de corps. Le roi était le corps unique de la monarchie. Les élus constituent une 

multitude de corps représentatifs dans la République. La société de tinfonnation est 

un système sans corps ou. plus exactement, où les corps sont oubliés. L'école et 

l'armée s'étaient chargés de dresser les corps des jew1es depuis Napoléon. On 

1 GOODY Jack,. La raison graphique :la domestrcatton de la pensée sauvage, Paris, Les Editions de 
Minuit (Coll. "Leserts commun"), 1919. p. 106, 
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recommandait la pratique 11 raisonnée 11 du sport au début du siècle. Le corps humain 

était perçu comme un produit social. La corporéité virtuelle est aujourd'hui 

débarrnssée de la lourdeur et de la sacralisation de l.a force. Le corps fasciste est celui 

d'un peuple. Le corps communiste est celui du peuple. La démocratie fait du corps 

un mythe artificiel et mondialisé. Uimage abstraite du corps le représente léger et 

pacifié. Dans ce décor illusoire, la vie n'est pas sérieuse, c'estoà~dire que la mort 

n~existe plus. L'inconsistance des corps gagne la vie elle-même. 

2.2 - Le corps social 

"Le corps étant le 1médiateur par excellence' on peut voir dans le dogme 

chrétien de 17ncarnattonle codage mystzque, ou le préambule fabuleux, de la 

question médiologique originaire ; comment un Verbe se fait-il Chair ? Ou, 

pour parler comme IYfar.~. comment ici-bas une 1idée' devient-elle 'jiJrce 

matérielle' ') L'étude du lvfessie, médiateur entre Dieu et les hommes, ou 

Christologie. qui est au cœur de la théologie chrétienne, offre la meilleure 

introducttonpossrhle au déploiement de cette questwn maténaliste. "1 

'IJ..e corps étant le médiateur par excellence', la questwn onginazre est : 

Comment la chazr (avec mmUS(..'U/e) produit-elle le verbe (avec mmuscule) ? 

La question de la présence du corps (humam et non pas dzvinJ est au centre 

de taules les questions sur les médiatwns, et notamment des images. ttJ 

Vimage de soi rapporte au collectif. Autrement dit. le discours donne un 

corps â la société, la masse se fait totalité vivante. la matière sociale prend forme. 

L'autorité d'une idéologie procède d'abord d•une capacité à faire corps. tt Ce sont les 

corps qui pensent. et non les espnts 11 (Régis Debray}. Le corps comiaunautaire 

transporte le.s messages avec force. 

1 DEBRA Y Règis, Incarnation. In Les caJu ers de mêdiologje. n"ô. deuxième semestre 1998, p 214 
2 TISSER ON Serge, lnearoation 1!! Les cahiers de tnêdlologie. n°6, deu.xième semestre 1998, p. 274. 
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2.2.1 ~ Corps et idéologies 

Le corps sociat produit des idéologies ... Partie matérielle des êtres ammés " 

(Petit Robert). le corps est matériel contrairement à l'esprit ou à l'âme. Mais une 

idéologie sociale existe bien dans des pratiques. des appareils. au-delà de la simple 

idéalité. Au corps vivant correspond l'appareil technique, chacun se réalisant dans un 

environnement spécifique. Ainsi. rêtre vivant est nécessairement le point de départ 

de toute réflexion sur tC' fonctionnement des appareils quels qu'ils soient (techniques 

ou institutionnels). 

Le temps est constitutif du corps biolo&tique qui se défend contre la 

dissolution. La naissance dtun être vivant indique la possibilité de survivre. Les 

idéologies, de leur côté, jaillissent puis s'incarnent dans des institutions fondées par 

l'histoire~ Les commencements des idéologies ne sont pas à chercher dans les 

institutions mais dans la dynamique des paroles. 

L "être vivant a sa propre finalité. Il est à la fois déterminé et accidentel. 

contingent~> imprévu. inattendu. Les Eglises ou tes partis n'ont pas réellement un but 

détenniné.lls ne font pas tl!lujours ce pour quoi ils existent. L?appareil est extérieur à 

rusager et il est un produit de l'homme panni tant d'autres. Appareils ct corps 

composent entre ce que je suis et ce qw transforme, entre une fonnation et une 

fabrication. Une totalité vivante est complète dès sa naissance et n'est pas une 

addition d'éléments. 

Les systèmes vivants sont autonomes et automatisés c'est-à·dire 

incontrôlables. De même, on ne peut pas fabriquer une idéologie sociale car 

f'organisation. a le dessus sur les machines et les appareils. Le marxisme répressif. 

par exemplet n~avait pas suffisamment pensé l~Etat dans sa politique. Autrement dit, 

ropératoire (appareil) n'est pas prêt à révoquer l'agité (vivant). L'efficacité politique 

dépend tout autant des acteurs que des calculs. On ne peut assimiler la logique de 

Poutil (mécanique} à celle de rorganisation (biologique). La pratique politique n'est 

pas une pratique simplement technique. L'activité technique a une finalité externe 

(utilité) mais tt activité politique obéie à une finalité interne. Elle est un instrument 

certes~ mais son. fonctionnement s'expérimente du dedans. On ne peut rédtùre 

l'activité politique à ses moyens. Les processus complexes ne se réduisent pas à des 

procédés déterminés. En fait. les pratiques politiques sont de nature religieuse 

affirme lucidement Régis Debray. 
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Auguste Cochini. que nous a fait redécouvrir Régis Debray. nous montre 

méthodiquement comment l'idéologie. le social et le politique sont inscrits dans le 

corps des sociétés de pensée d:ins la seconde moitié du 18èmn siècle. 

L tusage des corporations pennet d'agir à couvert. Ce procédé est courant 

notamment lorsqu .. on veut agir sur l'opinion. La mainmise sur une corporation (une 

municipalité par exemple) peut assurer une influence directe et légtdme. Dans une 

ville, les corps se mettent en mouvement, parfois s'opposent. Certains corps se 

mettent d'accord pendant que d~autres sont écartés. Mais seuls ceu." qui dominent 

attirent !~attention. Les corps qui résistent n'intéressent que dans la mesure où ils 

entrent dans la stratégie de corporations puissantes ou s'ils réussissent. 

2.2.2 - L •incarnation, dogme de la médiation 

Pour le médiologue~ le corps {biologique ou institutionnel) est une médiation 

par laquelle une idée· devient une force: c'est le concept très occidental de 

Pincnrnation. Ce dogme my&iérieux, la médiologie en fait une théorie rigoureuse. 

Elle pose la question du " comment ? '\.alors que " les rellgions rt!véhJes vnt la 

faculté da résoudre les problèmes sans les poser 112. Comment une parole se propage­

t-elle ? Le christianisme, dont Ré~s Debray fait une analyse détailléel, doit être 

examiné selon une u pl(vsr.que de la pensée sacrale u pour déconstruire cette 

mystification. La mêdiologïe est une philosophie qui dissèque méthodiquement pour 

connaître les rouages des mécanismes de propagation. Si la parole s'est faite chair, il 

fàut tendre compte de ce processus. La magie n~explique rien de la chaîne des 

transformations et de l'apparition d~un événement Le couple VerbeJChair relève 

d•un phénomêne de médiation qui pose la question de sa causalité. La pnrole 

s'incarne dans le Verbe. La Chair périssable fi,brute l'homme de sang et d~os. Le 

Verbe s~incame dans l'Homme-Dieu. Le Christ. c'est le Verbe dans la Chair et la 

Chair dans le Verbe. Le dogme chrétien surmonte toutes les contradictions par la 

figure du Sauve-ur. L ;Homme-Dieu est à la fois Homme et Dieu. Double, il cumule 

t•îmrnortalitê d.t Verbe et la corruptibilité de ta Chair. Dès lors. l,esprit et la chair ne 

1 COCHIN Auguste. lA rlh'Olutitm et la libre pmsée, Paris. Cope.mic. 1979. 
2 DEBRA Y Régis, Cours dé mèdio/ogie générale, Paris, Gallimard f ~olt. "Bibliothèques des idées"), 
1991. p. 91. 
3Jbid .• pp. 89-157. 
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tb~1t plus qu'un. Cette union. ou plutôt cette commumcation (car il ne s'agit pas 

d'une addition), est te fondement de la doctrine chrétienne. TI s'agit d'une 

conu11unicatîon, orientée vers lan gouvemance '\ qui transfonne sans trahir. Telle est 

l'analyse proposée par Régis Debray du "mystère de l'incarnation" 

Ln civilisation chrétienne fut sanglante mais dynamique. immorale mais 

fervente, archaïque mais pleine d'espoir. Pour la doctrine chrétienne. contmirement à 

l'islam; la vision est vertueuse et cela la rend progressiste, parfoîs malgrè elle. Les 

images sont vénérées pour adorer Dieu mais sans confondre icônes et Dieu. 

L'idolâtrie, le culte de l'image est un détoumement de ce que l'on pourrait nommer 

'
1 propagande 11

• Pour que la science puisse intervenir avec des technologies sur le 

monde physique, il fallait rompre avec le monde antique. Le dogme de l'Incamation 

autorise la recherche du Dieu éternel (et de ses lois) dans le mouvement périssable. 

La culture chrétienne est ainsi fondée sur la communication du nous et du Sacré. 

La religion chrétienne a modifié sensiblement le judaTsme dont elle est issue. 

De même~ r écart est essentiel entre le christianisme et la Grèce antique. Le chrétien 

descend du ciel. Ce n'est pas un humaniste. il croit en la révélation du Christ, 

interface universelle. intennédiaire érotique et héroique. Là où Mahomet centmlise, 

le Christ apporte le salut. il est à la fois humain et divin. Messager de Dieu. il 

médiatise en son nom toujours dans le mouvement. Les anges en seront des vecteurs 

(des facteurs?) invisibles mais efficaces. Autres médiateurs. les saints sont des 

mortels qui imitent Dieu. des officiers de seconde classe. Ces demi-dieu.x 

réintroduisent le dogme de l'Incarnation et une dose de polythéisme dans le 

monothéisme. Us rendent accessible à tous le culte de la souffrance que chacun peut 

éprouver 

Mais la réussite du christianisme révèle plus la justesse de ce qu'il a fàit que 

lajus+esse dl?' ce qu'il dit. La nature divine du Christ fut le premier enjeu de pouvoir 

de l'Eglise. La naissance d'une dogmatique pe.nnit la fixation d'une autorité. Mais la 

pratique de la politique a rendu 1 jEglise trop humaine et pas assez déifiante. La 

réduction de Dieu au Christ, dans r esprit pop!11aire. opère une inquiétante confusion 

qui aboutie au fantasme de rauto""'i!ngendrement Le Chris~ perdant son humanité. 

s~est fait Dieu. L'Eglise ne cessera de réaffinner la distinction de la nature divine et 

de la nature humaine du Christ. Mais ce divorce déchire rEglise Catholique en 

Occident, les cultes n'étant plus suivis. La religion est touchée en son cœur, 

rincamation. Mais la force du christianisme c'est son métissage cultureljuifet grec. 
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Le message messianique passe par Jésus qui est le cœur du dispositif de 

médiation. Maillon faible, le Christ est pourtant toujours défendu comme personne et 

comme Fils de Dieu. L'Eglise, avec cette position, défend son monopole exclusif de 

transmission du message évangélique et de culte. Sa mission est autant politique que 

religieuse. Sa force se situe dans ce lien. cet attachement des croyants à une 

universalité de la vérité révélée. 

L'exemple des religions révélées atteste que 11 l'obJet de la transm1sszon ne 

prée.\iste pas à l'opératwn de sa transmission 111. En effet, le Christ est le Messie, 

mi-homme~ mi-Dieu. mais c'est le christianisme qui lui donne une ampleur 

exceptionnelle. 

l DttBRAY Régis. Transrttettre. Paris, Odile Jacob {Coll ''Le champ médiologique11
), 1997, p 37 
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3. Les effets des techniques: l'exemple de l'écriture 

Oral ou écrit, le mode de transmission d'un savoir influence son évolution. Le 

savoir ora~t fragile et fluctuant, dépend du co.ntexte. Vécrit, au contraire, se fige dans 

le temps. Jack Goody rappelle que l'écrit est de nature abstraite. Il facilite le doute et 

le questionnement car tout changement devient évident. Mais la pennanence de 

l'écrit est aussi source d'immobilisme. 

Déjà, la question de l'écriture, en tant qu•outil de médiation de la pensée 

soulève des réserves chez Socrate. Dans Phèdrel, Platon raconte le mythe de" Theuth 

(274b .. 275b) pour illustrer sa critique de l'écnture. Le discours écrit sur un rouleau de 

papyrus n'est que l'image d'un discours. L•écriture (la médiation technique) trahit ta 

pensée et s1oppose à l'enseignement parlé, seul capable de transmettre l'art de 

philosopher. La question de l'écriture nous fait entrer dans la question de la 

technique. La voix, média le plus immatériel qui soit, se matérialise dans l'écriture 

dans un excès que l'on pourrait qualifier de logocentrique. Car la question du rendu 

de la pluralité du monde reste un défi. La raison, en effet., n'est pas unique. La 

philosophie traditionnelle affinne que la voix, sans la représentation technique, est 

l'essence de la pensée vraie. La médiation technique diffère dans le ter.1ps la pensée 

et la vide de ses valeurs et de son identité. Autrement dit. le remède de la mémoire 

hum.:rine pourrait devenir poison s'il supplante la pensée qui est la vie même. Cette 

crainte, nous la retrouvons à travers l"hîstoire lorsqu'une culture est confrontée à une 

inn.ovation technique majeure. 

La distinction qui s'opère à ltépoque entre discours écrit et discours parlé 

renvoie à la distinction entre information et connaissance. Le discours "non-écrit" est 

en fait 1'écrit" dans l'âme. Cepe.ndantt l'écnture donne du pouvoir. Dans la Grèce 

antique, LysiasT avec son statut de métèque. et Isocrate. trop timide pour intervenir au 

Tribunal~ se fîrent logographes pour garder une influence politique. De même. 

d~après Lévi-Strauss (Tristes troptques), le scribe du Pakistan avait un pouvOir sur 

les autres. c\~tait un personnage puissant. Proche du politique. le domaine judiciaire 

excellait dans la pratique de la rhétorique. L'écriture fut d'abord au seiVice des 

plaidoiries ce qui était en rupture avec la tradition d0 l'improvisation. La critique de 

t PLA!ON. Phèdre, Paris. Flaromariotl (Coll "GF~Flammarlon")~ tot:~:; 
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l'écriture va ainsi s'exercer en premier lieu contre l'intervention de la logo!:,traphie 

dans la rhétorique. Elle serait un discours sans vie, réduite à un jeu aux pouvoirs 

limités. 

Le paradoxe est que cette critique de l'écriture est...écrite. Platon. tout en 

faisant l'apologie de Socrate. rédige sa philosophie. Il se situe à la charnière de deux 

cultures. Ce procès de Pécriture est un passage essentiel du Phèdre sur le thème de 

renseignement écrit et de renseignement parlé. Nous verrons combien cette question 

est au cœur de nos travaux. La question de P écriture, telle qu'elle est posée. est liée à 

la morale. La parole n~est rien sans celui qui la fait naître. La présence~ l'assistance 

même! du sujet donne toute sa valeur au discours. La parole est vivante du fait de 

cette présence. La pensée écrite, elle. a perdu ses origines et doit porter une absence, 

faire le dei.! du pèret attendre une éventuelle reconnaissance. 

li existe des liens entre écriture et pensée abstraite. Jack Goody a apporté une 

contribution en. la matièrel. Selon lui. en petmettant la fixation ae la mémoire, des 

classifications systématiques et des raismmements ph1s rigoureux. la culture écrite a 

profondément modifié les formes de pensée. 

J. Goody montre que l'écriture apporte la distance, favorise l'arrêt sur le sens, 

sépare ie savoir du contexte, permet les contradictions et l'appropriation du texte par 

le lecteur. Vécriture .accumule le scepticisme contrairement à l'oral qui ne peut être 

examiné e.n détail. Les systèmes ouverts ou fennés peuvent être rattachés à la 

présence ou â l'absence de l'écriture. La possibilité de l'accumulation du scepticisme 

grâc!! à l'écriture çaractérise les systèmes ouverts. L'esprit critique et les progrès de la 

connaissance doivent beaucoup à l'écriture. En passant de la parole à l'écrit, on 

change la nature de notre rapport au sens. La pensée scientifique est née de l'écriture. 

La réussite des Grecs ne proviendrait-elle pas du développement de l'écriture 

:alphabétique ? Les intellectuels. dans les cultures écrites, disposent d'un instrument 

de mise en œuvre de leurs réflexions. Imaginons un instant tout ce que nous n'aurions 

pu faire sans l'écriture. Réalisons un irtstant le pouvoir de récrit sur notre mémoire 

collective. Le passage de l'oral à l'écrit a des effets cognitifs. Les premiers usages de 

l'écriture furent des listes, catalogues et autres tableaux. bt dès cet instant, le savoir 

dcvcnllit f?lus abstrait, plus décontextualisê. 

1 GOODY Jack. La raison graphique :la domestic:atwn de la pensée saut 'age. Paris, Les Editions de 
Minuit. !Colt usensCotnmt11111

), 1979. 
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L'écriture n'est pas qu'un véhicule de la parole. EUe a de multiples 

conséquences sur notre façon de vivre et de penser. Même s'il existe des religions 

liées à des cultures orales. les grandes religions sont écrites. Dans la tradition orale, 

la conversion n'existe pas et les religions sont ouvertes à des croyances ou des rites 

nouveaux. On peut ainsi tenter d'expliquer le succès de la christianisation de 

certaines zones de l'Afrique. En revanche, une doctrine religieuse qui repose sur 

Jlêcrit est plus hermétique et limite la diversité des croyances. Chez les catholiques. 

jusqu'à la Réforme~ le texte de la Bible était réservé aux prêtres. L'écrit était un 

instrument de hiérarchisation de la société. Les changements non écrits sont 

imperceptibles. Le récit de la création d'une culture orale par exemple, même s'il ne 

cesse d'évoluer, est toujours perçu comme unique. L'écrit, lui. rend sensible les 

différences entre le passé et le présent De plus l'effet d1abstraction de l'écrit le rend 

universellement accessible. Vécrit rend possible les grandes religions mais aussi le 

doute philosophique et ... la science. La tradition sceptique n'est possible que grâce à 

l'écrit. Le uscepticisme généralisé" est de rigueur depuis les Grecs. 

n y a une rupture entre ltexpérience auditive de l'homme et son expérience 

visuelle selon Mc Luhanl. Dans l'écriture, l"œill emplnce ttoreille. Le rôle de l'ouïe. 

du toucher et du goût sont réduit par l'alphabet qui privilégie le visuel. En 

prolongeant le sens de la vue dans l'espace et le temps, l'alphabétisation uniformise 

les cultures. Les mots sont pris au piège des signes d'écriture. 

L*écriture fait ou refait l'histoire Ià où le mythe l'inventait. La société se 

construit â travers le texte : en occident pas de réalité qui ne soît écrite. Le texte est 

semblable à un jeu dont l'objectif serait de changer la réalité. Car l'entreprise 

d'écriture accumule le passé mais aussi construit le présent : elle est tout à la fois 

conservatrice et conquérante. Il n'est donc pas étonnant que la pratique d'écriture soit 

l'apprentissage fondamental de nos sociétés modernes. L'écriture structure notre 

système social. Si la Bible est un 11Vouloir-dire". la modernité se ca.rncténse par un 

~·vouloir-fairen. Désormais la parole n'est plus identifiée à la vérité. L'écriture est 

alors une construction historique. critique. économique. Le rapport au langage en est 

bouleversé. Lorsque Dieu parle. il n'y a qu*à rentendre. Le langage d'aujourd'hui. lui, 

s'objective et devient nécessairement blasphématoire. n n.e s'agit plus de décrypter 

1 MC LUffA.'~.{ 1\-fatshal.l. Pour comprendre Jes médias. Paris, MameJSeuil (Coll. "Points11
), 1968 
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mais de construire un hmgage .t chaque fois. C'est en soi un changement 

révolutionnaire qui s'est opéré de façon imperceptible au cours du temps. L'usage de 

l'écriture a connu ainsi une mutation constante. 

L'alphabet phonétique a fait naître les individus égam<: devant la loi écrite. 

Celle-ci diffuse l'unifonnité et la continuité. En ce sens, Michel de Certeau parle 

d'économie scripturairel. Le droit inscrit les règles de vie sur le parchemin ou le 

papier et pennet de nolUiller (reconnaître ?) rautrl!. Nous sommes tous amenés à 

respecter la loi pour l'autre (et donc ponr soi). 

3. I .. Des instrumente; d,écriture 

Le texte électronique bouleverse considérablement l'univers de l'écrit. 

engendrn.nt prophêtisme ou mélancolie. La compréhension et la maîtrise de cette 

révolution doivent nous pennettre de l'aborder sans inquiétude ni naïveté. 

L'écriture a connu un bel essor au cours de l'histoire de l'humanité. Le nouvel 

intérêt pour l'histoire de l'écriture et la calligraphie est â mettre en paralièle avec 

l'arri.vêe de t'hypertexte. Dans ce travail de mémoire, c'est en fait notre modernité qui 

est questionnée. Quelle relation allons-nous entretenir aujourd'hui avec l'écriture ? 

Vhistoire des înstrulllents de l'écriture (Eric Le Collen2) apporte une contribution 

majeure pour réinscrire l'écriture dans les conditions et les processus même du geste 

scriptural. Inscrire l'écriture dans la longue histoire de ses instruments. pennet une 

réflexion sur les conditions pratiques de notre culture écrite. Ce travail historique 

autorise également à mieux comprendre la révolution de notre présent, celle des 

textes composés et lus sur écran~ transmis à distance, séparés des objets où nous 

avons l'habitude de les rencontrer. L'écriture 11à la mainu est profondément ébranlée 

par les nouvelles modalités de production* de transmission et de réception de l'écrit. 

Entre nostalgie et enthousiasme. les pouvoirs politiques ou économiques et les 

utilisateurs des textes électroniques ont entre leur main l'avenir de l'~crit. 

1 DE CER1'EAU Miche!,l/ittwmticm du lJUùtidien: L Arts defairE Paris, Gallimard (Coll 11Folio 
Essaistt}, 199o, 

2ts; COLLENEric, Obj~tsd'ecrilttre. Paris. Flammarion. 1998. 
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3.1.1 - Au.x orü!ines du trait 

Nos objets d'écriture sont comme un prolongement de notre main. Tout 

comme le marteau à manche ou le pic du mineur. l'emploi des techniques de 

récriture augmente l'usage de la main. 

L'image a d'abord tenu lieu d'écriture. La 11peinture" du paléolithique est déjà 

une cornl:inaison codée de signes. N'importe quel objet utilitaire peut alors servir de 

support à l'écriture et rejoindre l'artl. Des premières dynasties à la conquête 

macédonienne. l'étendue de l'écriture est très faible. Les techniques sont les mêmes 

jusqu'en. 332. av. JC. Les plus anciens documents écrits sont des tablettes incisées de 

chiffres comptables d'un temple mésopotamien de la fin du Nème millénaire. C'est 

en fait entre -3000 et -1500 que le système d'écriture va se mettre au point en 

Mésopotamie en parallèle avec l~gy-pte (sur l'apparition des techniques d'écriture 

voir le volume publié sous la direction de Bertrand Gille)2. 

Les instruments de la transmission écrite vont ensuite se perfectionner au 

cours de notre êre et nous faire entrer peu à peu dans la civilisation du livre. Mais 

c'est d'abord de la main, nous rappelle André Leroi·Gourhan3. que nous avons 

enregistré la connaissance religieuse. historique. géographique. philosophique et 

scientifique. L'algèbre, par exemple. est inconcevable sans l'écriture. 

Pourtantt les techniques d'écriture sont très simples : traits noirs sur papier 

blanc. Deux éléments sont donc décisifs : la page blanche et l'objet d'écriture. Nous 

écrivons sur le parchemîn ou le papier comme pour nous débarrasser de nos idées, les 

fixer et les contempler. Le blanchisseur de Pomper, lui, préparait le support (les murs 

de la ville) pour lrtjournée suivante. Chacun pouvait ainsi se laisser aller à exprimer 

ses sentiments. Mais il n'est pas indtflërent d'écrire au style. à la craie ou à la plume. 

Chaque région aura son outil en fonction des matières premières dont elle dispose et 

ses outils, bien. entend~ vont avoir une influence sur l'écriture. 

1 PEBRAY Régis, J'ïe et mort de l'ii1U1ge, Paris, Gallimard (CoU. "Folio-Essais"}, 19Q2, 
2 GILLE Bertrand~ Histoire des tecluuques. Paris. Gallim~d (Colt. "Encyclopédie de La Pléiade") 

• 
1918. 
3 LEROI-OOURBAN André. Le geste et la parcle :JI La mémoire et les rythmes, Paris. Albin 
Michel {Colt «Sciences d'aujourd'hui"), 1964 
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3.12 .. L'écriture â l'école 

A l'époque de Plnto11; on lit t\ haute voix le discours rédigé pour l'apprendre 

par cœur et le réciter de mémoire. De même, pour Mc Luhanl, l'écriture au Moyen 

Age n'était qu'une simple techniquet car le mode d'enseignement était oral. L'écriture 

et l'enseignement de la grammaire ne font plus qu•un avec l'art de la prononciation ou 

de l'élocution oratoire. 

Modestes furent les outils d'écriture à l'école. V outil a toujours représenté une 

valeur. A l'école~ les élèves savaient q,l'un bon ouvner a toujours de bons outils. qu'à 

mée/tant om1ru?r point de hans outil~ et Hs entretenaient les pointes des crayons. la 

propreté des plumes et encriers avec un soin jaloux. Nous avons tous en mémoire 

fimage de ttélève, le buvard sous la main. s'appliquant sur son cahier de classe. 

L'implication du corps dnns l'écriture se révéiera d'ailleurs à l'école comme un 

prQblème d'hygiène publique â. travers le débat entr~ écriture droite et penchée. 

Au niveau des outils. la mine a connu le chemin inverse de celui de la plume : 

elle s'est débarrassée de son enveloppe en bois pour venir se loger dans des 

crité.rlums alors que la plume s'est fixée avec le stylet Les effaçables libèrent 

récriture des élèves du joug de la faute. Rapidement, l'élève pourra. d'un coup de 

gomme$ effacer ses erreurs ou dissimuler ses errements ludiques sur le papier. Ct: qui 

est étonnant, c'est la capacité des élèves à jouer avec les outils d'écriture et de leur 

apporter une dimeruion de mystère et de rêve. La tige du '~_Bic'' u~ ~isée comme 

sarbacane, les tailles crayons fantaisies sont autant de jeux dans i'imaf,inaire des 

enfants. 

3.1.3 ... De la plume d•oie au stylo bille. 

Aujourd'hui encore~ la plume d'oie est le symbole de la h<:!lle écriture et de la 

litterature classique. Certains éditeurs. de même que les kiosques à journaux, l'ont 

adop'lée comme emblème. 11Prendre sa plus belle plumet! est une métaphore qui, bien 

au-delà de l'outil~ indique un effort appliqué. tant dans l'ecriture que dans le style. 

"Prendre la plumet! c'est s'engager personnellement à travers une parole écrite de sa 

propre main. Cette main qui laisse passer l'émotion presque ma.igré elle. 

l MC tUHAN Marshall., la galaxie gutenherg : la genèse de J'homme typographique. Paris. 
Gallillil:lfd (Coll "Idêés!Gatlimatd"l• 1961. 
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Sans l'encrier et son contenu, notre outil d'écriture serait inutile. L'encre est 

essentielle à la vie des mots sur le papier, 

Pendant qu'un usage domestique de l'ecriture se développait, c'est au milieu 

des recettes de cuisine que le!> étudiants du Moyen-Age découvraient les diver~es 

compositions des encres dans le "Ménagier de Parisu ~ un ouvrage daté de 1393, 

Longtemps an cherciJa une meilleure qualité d•encre car la question de l'indélébilité 

sc posait toujours. 

La liOrne du copiste ne suffisait plus, il fallait trouver un moyen de conserver 

l'encre et de prévenir les accidents : ce sera l'encrier. Alors que les encriers de bureau 

se distin~aient, d'autres étaient destinés au."< voyages. Ce réservoir qui contient 

l'encre est une source ~ù l'on vient puiser la substance de nos pensées. n est peut-être 

l'un des rares accessoires de l'écriture à avoir traversé les siècles et à se trouver 

encore aujourd'hui sur nos bureaux. Qui ne s'est amusé à tremper son stylo plume, 

pourtant parfaitement autonome. dans l'encrier. Tout se passe comme si l'encre. cette 

"eau d'écriture'', recelait le mystère den~ .. futurs manuscrits. ~*A l1époque du .flacon 

directement dans Je stylo. nous voilà privé du contact dzrect uvee le médwm de notre 

mémoire" nous dit Eric Le Callen. Saurions-nous encore en reconnaître les odeurs. 

les couleurs ou la qualité comme lorsqu'il fallait s'approvisionner chez le papetier ? n 
n*y a guère aujourd'hui que les flacons d'encre pour redécouvrir les gestes anciens et 

la sombre intensité de l'encre. substance à la fois si quotidienne et si oubliée. Jean 

Giono était un inconditionnel du parte-plume en boi5 et de l'encre : "Je n'ar Jamais 

écrit t1U 3tylo car /mme J'encre très noire ... Jf! laisse l'encrier débouché. L'encre 

s'c;xyde et devümt e.ttraordinazrement noml (Giono, entretien avec Jean carrière -

~dio-France). 

Si l'encrier conserve l'encre, le papier, lui, témoigne du passage de la plwne et 

du dépôt de la. pensée. Il est le support essentiel de nos correspondances les plus 

intimes. 

En ce l{Ui conceme la fabrication des plumes métalliques. les artisans allaient 

se révéler de grands industriels au 19éme stécle. L'Angleterre avait pris une avance 

certaine dans une activité qui allait stétendre rapidement. Nombreu.x furent ceux qui 

revendiquèrent rinvention de cette ••plume nouvelle ... Mais mut à leur ouvrage. les 

industriels anglais~ connaissant une extraordinaire prospérité. prêtaient peu 

162 



d'attention aux querelles que se livraient ies autres pays, On aurait pu croire à une 

standardisation de la fabrication de la plume : ce fut le contraire avec quelques 10000 

modèles différents. Avec une plume pour chaque type d'écriture, ce n'est plus 

seulement la main qui détermine l'écriture, la plume participe alors pleinement à la 

définition du caractère. De la plume d'oie à la plume métallique (premier objet 

jetable), du porte-plume en os au porte-plume en plaslique. on passe d'une société 

agricole à une société industrielle. Si la plume d'oie êta~t une matière vivante que l'on 

taîtlait au besoin, la plume métallique e'it associée à la ,brtterre -:t à une unne (il suffit 

pour s'en convaincre d'observer les i1lustrations des boîtes de plumes). Les maîtres 

seront longtemps vigilants quant aux accidents éventuels 

Le porte-plume. lui. naît d'une néc~ssité d'économie (le métal coûte trop 

cher). Avec le porte-plume. l'industrie prend en charge l'écriture et s'intéresse à 

l'ergonomie. Le mo"lde alors accélère et le stylo plume l'accompagne · meilleur 

gUssementt propreté. 

Le stylo bille arrive avec la conquête ~patiale. Il est universel et mondialiste : 

on le ren.cnntre de l'occident à !*Afrique. Il est familier et public : on l'utilise aussi 

bien à Ia maison que dans les administrations. Du bureau à l'école on le mordille et 

on le détourne. On le 'trouve dans les endroits les plus insolites : de l'oreille de 

l'épicier au bleu de travail du technicien. il est partout à sa place. Le feutre (héritier 

du pinceau oriental) en apporta.,! une plus grande vitesse d'écriture rend celle-ci plus 

aérienne comme si l'outil tradUt:,.ùt ies changements sociaux. L'ergonomie et les 

technologies font évoluer aujourd'hui l'instrument d'écriture vers un corps précieux. 

3.2 ... L'écriture et le numérique 

3.2.1 -Corps et écriture 

La calligraphie a connu une popularité récente. Mais comment pouvons-nous 

comprendre ce retour ~ Quelle est. aujourd'hui, la place de l'écriture par mpport â 

l'informatique 1 Col1ln1ent la main et la machine se répartissent-ils les territoir~s de 

l'écriture ? 

163 



La calligraphie est un rapport d1imitation de l'écriture. A défaut d'une pratique 

courante nous tentons de renouer avec le geste millénaire de la .,belle écrituret'. A 

l'inspirotion se substitue l'application. L'extase métaphysique est devenue po6sie 

esthétique (voir à ce propos les réflexions de Rolànd Barthcls dans ces essais critiques 

sur la peinturel). 

Vécriture* c'est d'abord un geste avant d'être une fonne ou un usage. La 

lecture des fonnes est aussi lecture du geste. 

11 y a des écritures qui traînent et d'àutres qui semblent entrer en lévitation 

comme si les mots étaient écrits du bout des doigts. A chaque trace correspovrl un 

mouvement. une pression. une présence presque. 

vn dêclliffre une écriture, on élimine le;; incertitudes. Une trace lue est une 

trace dont il semble qtion a levé le mystère. 

Pour qu•un texte manuscrit smt nlisible''. il doit répondre à un certatn nombre 

de conditions : formation nette et claire des caractères. séparation franche entre les 

mots. les lignes"' les paragraphes. L'impossibilité de la lecture met le lecteur dans la 

situation de celui qui ne sait pas lire : il perçoit des taches sans sit,:rnifications. 

Le geste d'écriture veut un résultat Le geste est d'abord utilitaire avant d'être 

esthétique. Dans le geste. c'est le mouvement dans l'espace qui est tracé. Tels la trace 

d'un avion dans ttair, d'un bateau en mer ou d'un bâton dans le sable. l'écriture 

témoigne d'un passage. celui de la main. Derrière une écriture. ce qui frari'Je c'est la 

présence du corps. ttincamation d'un être ù travers le signe. C'est la main trace et 

e~st la main que ron voit d'abord, le trait étant l'indice du mouvemen~ ,r~tumire. 

En écrivant, on communique plus qu'un message. Le contenu n'est pac; le seul 

siJ:.,mifiant. Le graphisme est !ui·même interprétable. La trac<! est un ~ément du 

message. Malgré elle .. l'écriture se révèle à travers son "être". La matérialité du mot 

même fuit s~ns et e«.t interpretable par le lecteur. Nos brouillons d'êcolie.ts que nous 

avons si souvent jeté n'étaient-ils pas finalement les seuls témoignages vivants de 

notre long apprentissage ? Imparfaits, truffés d'erreurs. mais aussi d'idées. de 

vagabondages créatifs. ils étaient un formîdable support d'expression, loin de la. 

sévérité du ''caliier dujouru. 

La surface" elle. n'est là que comme récept.:df' de ~'écrit Elle est l'arrière fond 

sur lequel se livre la trace noir sur blanc. 

1 BARTHES RoliUld, L 'tilnie et J'obtus: essais cnliJ'f:.•s Dl. Paris. Seuil {C<>Il ''Point-Essais*}, l982 
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La texture graphique de l'l?..:nt est comme la savem caractéristique d'un plat 

préparé avec soin. Il semble que l'on ne peut <;e tromper sur la nature d'une écriture, 

elle nous parle bien au-delà du messug1e et l'lm en reconnaît en effet la saveur. 

Une écriture est aussi reconnms:-1able qu'une voix. Tel un parflll11, elle ~éduit 

ou irrite le lecteur jusqu'à le faire trt:.~ssailhr de tout son corps. Même si la main est 

invisible, l'écriture rassemble suffisamment d'indices pour être lue et interprétée. Elle 

est comme un êcho de la voix, une mt;!norisation de la parole. 

3:2.2- L'écriture à l'ère électronique 

Quel sera donc, dans Je siècle prochain, J'avenir de l'écriture face à la 

multiplication des médias êlectromques ? 

Les débats concernant les effets des médias électroniques sont multiples. Le 

multimédia soulève notamment la question des relations entre les médias et les 

hommes. Les médias électroniques pourraient profondément modifier les structures 

sociales. Mais dans quelle mesure a t-on le choix des médias que l'on utilise ~ 

La "médiologie" de Régis Debray nous permet de mieux comprendre notre 

rapport aux techniques de communication. Selon la théorie des médias de Marshall 

McLuhanl, popularisée dans les années 1960, Ie développement d;une nouvelle 

technique de colrtnlunication modifie les espanes de sens. La culture typographique, 

par exemple. a considérablement transfonné la société. Des médias comme le 

téléphone et le cinématographe, aux 19ème et 20ème siècle, ont mis en avant le son 

et l'image et ont mobilisé les sens visuels et auditifs. Les réseaux de communication 

électriques et électroniques nous projetteraient dans un 11Village globar' selon cet 

auteur. 

D'après .la th4orie de McLuhan. chaque média possède son caractère propre 

cumme transmetteur de message. L'instrument conditionne l'information. 11le 

message, c'est le médiwtz11
• 

Par r.onséquent, le choix du média a un effet significatif sur le message 

transmis. La réception d'une information sur écran, sur papier imprimé ou papier 

manuscrit forme des espaces psychologiques de réception très différen+..s l'un de 

1 MC LuaAN Marshall, La galaxie gutenberg: la genèse de l'homme typographique, Paris, 
Gallimard (CoU. "Idées/Gallimard."}. 1967. 
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l'autre. Les caractéristiques physiques du média et raffinité entre le media utilisé et 

l'homme a un effet psychologique. 

Avec les médias électroniques, nous assistons à une accélération considérable 

de récriture. Cohabitent donc aujourd'hui les ordinateurs et les instruments d'écriture 

conventionnels. Paradoxalement, les méùias électroniques ont pour conséquetlce de 

remettre au devant de la scène les instruments les plus traditionnels de récriture. 

Les textes électroniques ont la capacité de détruire les textes structurés et de 

reconstruire ensuite un autre texie. L'écriture linéaire est ainsi transformée en 

hypertexte. 

Les médias électroniques ont la capacité techniqP'! de remplacer totalement 

les autres médias. Cependant. on s'achemine vraisemblablement vers une 

cohabitation de l1hypertexte avec tes autres techniques d'expression et de culture. Si 

l'on considère les affinités de l'homme avec l'écriture manuelle, il y a une certaine 

limite dans le remplacement de celle-ci par }•écriture électronique. Grâce il la 

numérisation, on pouva;: penser que un avenir sans papier s'annonçait. Pourtant, la 

production de papier c'est même accélérée : D'après S. Erkman (Vers une écvlogte 

indu.strtt•1/e, éditions Charles·Léopold Mayer, 1998. Cité dans la revue Sciences 

Humaines1) 11de 850 milliard. de pages par an en 1981. la consommation des 

entrepnses américaines est passée à 1400 mtlllards en 1984". Les futurologues ont 

ignoré que Internet, par exemple, n'est qu'un support complémentaire au papier. 

D'autre part, le message manuscrit garde une importance consîdémble : la 

plupart des entreprises réclament des postulants une lettre de demande d'emploi 

manuscrite. La signature. véritable empreinte de la main. reste l'acte. le geste par 

lequel on s'engage. Les signatures des traités intemationau.x font encore l'objet de 

mises en scène hautement symboliques. 

La circulation de l'écrit constitue un des éléments du progrès. L'utopie de 

l'universalité et de l'interactivité des textes connaît un nouvel essor. Déjà les 

encyclopédistes côtoyaient ce rêve. Les connaissances allaient être ordonnées. 

répertoriées et maîtrisées. Le texte électronique procède de la même <;,:olonté 

d'organisation de l'accès â l1écrit Même certains journaux et revues, 

traditionnellement sur papier; cèdent à l'appel des écrans. Le texte est écrit, transmis 
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et lu sur écran, Les nouveaux ordinateurs n'ont même plus de lecteur de disquettes 

pout enregistrer les documents. 

Aujourd'hui, nous avons tendance â abatldonner la matérialité du livre c'est-à~ 

dire tout un conteX""' du texte : qualité du papie;, odeurs, volume, format. poids, etc. 

Le texte électrotùqae. au contraire, est un extrait car, dans ce monde électronique. 

nous nous trouvons devant un écran et une multitude de textes. Le texte est alors 

indépendant de son support. L'électronique n'est donc pas une reproduction de l'écrit 

mais une fonne nouvelle de l'écrit L'organisation du texte en est modifiée et par 

conséquent1 la consultation est différente. 

Cependllt\t, il n'y a pas rupture mais continuité. Déjà le téléphone nous avait 

éloignés de l'écriture uà la main11
• Internet, passant toujours par cette même ligne 

téléphonique. ne fait qu'accentuer le phénomène de désincarnation de nos écrit!~. Plus 

qu'une évolution des techniques. il s'agit d'une évolution des mentnJités. Car, en 

dernière analyse, la véritable révolution n'est peut être pas l'imprimene (révolution 

technique) mais lorsqu'on est passét au 3ème siècle, du rouleau à la page (révolution 

des usages). Aujourd'hui~ avec le texte qui défile sur l'écran, ne revient-on pas en 

quelque sorte au rouleau? En fait, le déplacement dans le texte que l'on met en avant 

grâce à l'hypertexie qui pennet de faire des liens multiples entre des mots, existait 

déjà dans le livre. On peut lire un livre de façon 110n linéaire. Mais les liens. dans le 

texte électronique, sont imposés c'est-à-dire que la mise en relation de certains mots 

est choisie à Jlavance. le chemin est balisé. Sur Internet, cjest plutôt une lecture de 

prélèvement qui se réalise. Depuis quelques années déjà. nous assistons à une 

explosion du livre pratique et documentairt.. Ceci allait dans le sens d'Internet qui est 

utilisé pour une lecture de ciblage. Alors rupture ou évolution technique mais surtout 

continuité sociale. Car la technique ne mod~le pas tout. Les usages traduisent la 

continuité. 

Si le texte électronique a pour effet de rapprocher des personnes éloignées 

géographiquement, il réduit aussi la communication des personnes directement 

proches. S'opérerait alors un repli sur une communication en direction de personnes 

inaccessibles, éliminant ainsi le "risque" du face â face trop impliquant. La 

convivialité est réinventée dans un cercle, une commT·nautè éphém.jre où les 

échanges sont momentanés. 

La concentration éditoriale accentue le pouvoir du reseau électronique. Pour 

être tentable le multimédia doit se développer au niveau mondial. Mais le réseau 
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international se confronte à la pluralité des langues. Cet obstacle est de taille à 

remettre en cause l'universalité du projet. Les spécificités culturelles pourraient 

vouloir contrecarrer une possible unifonnisation. Apparaissent donc immédiatement 

lcn questions de l'universel et ùu singulier. Ces detLx entités ne sont pas forcément en 

opposition. Comme le dit bien Roger Chartier!. ce n'est pas dans une ''moyenne" que 

l'on pourra exprimet cet universel mais bien dans un singulier qui exprime des vécus 

communs à plusieurs peuples. Cependant, la massification générera inévitablement 

des résistan.ces et 1a recherche de la spécificité. 

Il ne faut pas occulter les dangers potentiels. L'ordinateur~ c'est aussi un autre 

rapport au corps {les postures en sont modifiées) et un autre rapport à lu culture. De 

·plus, les \l'lages d'Internet pourraient accentuer le pouvoir de certains et la 

déculturation du plus grand nombre. C'est aussi notre rapport à lu sCluffrance et à 

l'effort qui est en train de se modifier. La loi du moindre effort qui caractérise 

Internet est-eUe compatible avec le difficile travail intellectuel que doit fournir un 

enfant pour devenir adulte ... et un adulte pour se développer ? 

Le textt> électronique n1a pas encore atteint sa maturité. L'usage que l'on fera 

des écrans sera à la mesure de notre nouveau rapport au texte. Cette relation ne peut 

que s'inscrire dans la continuité et l'histoire. La culture écrite sur papier à encore de 

beaux jours devant elle puisqu'elle est l'expression de notre aventure commune 

depuis des millénaires. Le mode d'usage du texte qu'il soit papier ou numérique reste 

la question centrale. C'est notre rapport à la lecture et donc à la culture qui est 

détenninnnt. Si trop d'information tue l'infonnatio~ trop de communication tue 

assurément la communication et nous serions alors dans un monde absent à lui­

même. 

1 CHARTl.E.aRoger, Le mre en révolutions. Paris, TextUel; 1997 
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4. Multimédia. corpprêité et cornmunicatîon 

L'ambition de notre problématique est d•articuler multimédia, corporéité et 

communication. Nous présenterons ici les questions qui se posent et 1a manière dont 

nous voudrions les aborder. 

4.1 ~La technique et le corps face aux enjeux de la transmission 

La transmission n1est pas fabrication mais médiation. Le mot 11éducation" 

vient du latin educare~ qui signifie "conduire hors de". Le tettne "élève" invite à 

élever vers Je haut ••Enseigner" engage à ••montrer le chemin". Ces exemples montre 

l'ambigurté de ju trnnsmission. 

En fait, la transmission de la mémoire s'est organisée en plusieurs étapes. La 

transmission orale donne au corps du groupe son unité fondamentale et contribue a sa 

survie. Chaque individu porte une part de la memoire collective transmise dans la vie 

quotidienne de la fa.nille. Le capital de connaissr.nces se construit dans }!échange 

oral. 

La transmission écrite suppose la notation linéaire de la pensée. Dans un 

premier temps. récriture n'enregistre que des éléments simples (calendrier, 

distances). Avec le perfectionnement du langage, les mots deviennent des phrases et 

renregistrement écrit atteint der domaines plus profond de Ja connaissance. La 

sphère religieuse tente de limiter la pensée et d'associer étroitement écrit et divin. 

Mais l'écriture renvoie nécessairement au temps, à l'espace. au corps et finalement, à 

l'homme. 

Ln transmission de la mémoire s'organise donc à la fois à l'oral et à l'écrit 

jusqu•à rapparition de l'imprimerie qui marque la fin du monde antique et du monde 

médiéval. L'indexation et le classement se développent Les encyclopédies seront 

alors les inst:rufi:Jents aussi biens des philosophes que des manufacturiers. Cependant, 

la transmission orale ou manuscrite subsiste. chacune ayant son usage propre. 

Il est devenu indispensable au XVIIIème et au XIXème siècle d'organiser les 

écrits dans des utb1iothèques et de crêer des fichiers se substituant un peu plus à la 
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mémoire individuelle. La pensée est ainsi tissée dans un ensemble de supports qui 

sont liés entre eu.x. Un réseau d'index se recoupe et permet d'optimiser la recherche. 

La "mémoire électronique" suit le même principe mais à une autre échelle. Les 

capacités de la mémoire humaine sont ici largement d~passées. 

La machine animale puis la machine au~ 1mctr'.re participent d'une 

extériorisation de la force humaine. Pour Leroi-Gourhan. les outils primitifs 

constituaient une extension de ta percussion dentaire (martelerf couper, percer). La 

base de fabrication de la machine automatique du 19~'ttll) siècle restait les actions 

simples de ces outils. L'idéal recherché est alors une opération où geste. force et 

pensée sont transposés de façon parfaite. Mais les machines nécessitent encore la 

présenl'e humaine, Pautomatisation n'est pas totalP L'évolution a atteint un nouveau 

· ,,;, 'Y"~ r xtériorisation du cerveau . 

... '.'' !, l!xtériorisation des organes de la techntcité. l'homme s'attaque au 

système nerveux. La mémoire est donc extériorisée d'abord par la transmission ornle 

et écrite puis électronique. Mais après avoir imité au mieu.-< son bras. sa jambe, son 

œil ou sa mémoire que reste-t-il de I'homme ? Peut~être son inimitable originalité. 

Les TIC nous promettent une liberté imaginaire et un rapprochement fictif des 

hommes. te sort de l'homo sapiens se joue à présent avec sa désincarnation. 

L'évolution psycho-motrice de l'homme a consisté en la conquête de territoires 

nouveaux. Quelle influence peut avoir tt activité motrice de la main sur la souris? 

Quelles sont les conséquences de la perte de l'activite manuelle? Pouvons-nous 

encore longtemps n'être confronté qu'à l'image de la réalité? Pouvons-nous nous 

passer du libre rapport avec le monde naturel ? La socialisation de l'individu 

compensera-t-elle tes manques d'un monde artificiel ? 

L'histoire de la vie humaine s'écrit en deu.x dimensions : le corps et les outils. 

Chacun de ces éléments. du dehors ramène au dedans, du corps â l'esprit. de l'outils â 

Ju culture. Vinvcntion de l'instrument est en fait invention de l'homme. Plus profond 

qutune simple création ou qu'une maîtrise de la matière. elle organise la différence de 

l'homme. En travaillant sa mémoire, l'hunumité construit sa cohésion et dètennine, 

décrit. préserve ses ambigul'tês. Sujet et verbe. corps et imagination sont les deux 

facettes d'un même mouvement profondément humain. La technique et l'homme se 

réfléchissent l'un l'autre dans les imbrications d'un destin commun. Vintelligence 
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technique se nourrie du symbolique. elle est ù la fois le fruit et la condition de la 

subsistance; la capacité du différé et de l'anticipation. Toujours à la rechercl1e de 

rémancipation. l'homme cherche dans la finali~é technique l'ouverture au sentiment 

de la mort. Instinctivement, nous matérialisons nos peurs pour mieu.x les exprimer 

c'est·à·dire les extraires et les abstraires. Les questions que nous posons s'adressent 

au mouvement du corps parallèlement au mouvement de la technique. Nous 

proposons une analyse du corps marqué par la technique. Nos prothèses de 

communication font corps avec nos sens et ouvrent un espace qui modifie 

absolument notre rapport au monde sous le sf&'lle de la facticité. 

Aussi perfectionnées que soient nos technologies. nous ne pouvons échapper 

à la trivialité du quotidien. Corps humains et corps techniques se côtoient mais nous 

ressentons avec notre corps l'horloge du temps et de l'expérience. L'analyse de 

l'usage du multimédia doit se fonder sur celle du ( orps en voyage (en dérive ?} La 

complicité de l'homme avec la technique complique les repères originaires du corps. 

L'être impliqué dans la toile de rinternet procède d'un dégagement de l'instant. Dès 

lors. les faits et les traces factices deviennent notre milieu d'appartenance. Là ou le 

monde n'est plus~ la main disparaît. l'être n'ayant plus rien à se mettre sous la main 

(sous la dent f). Le présent est alors non vécu mais possédé, ce qui est passé n'a pas 

été~ H a été consommé. C'est sur ce point que réel et virtuel se distinguent La 

transmission est bien l'enjeu du lien entre technique et corps. La compréhension du 

monde passe pnr la subjectivité de chacun de nous. L'écran faisant office de 

dégagement du monde, le corps est simplement réduit â un canal de réception. Mais 

quel que soit le contenu. l'accès aux infonnations doit être. vécu pour devemr 

connaissances. La teclmologîe. aveugle a l'originalité de l'être. rejette l'intuition, la 

pulsion. le paradoxe. Toute la question est de savoir quelle part d'héritage vont 

déterminer tes TIC. Quelle part d'authenticité nous délivrent ces technologies ? Quels 

défauts et quels avantages nous apportent-eUes ? Comment peuvent-elles nous ruder 

à penser la communauté ? Peuvent-elles permettre au monde de faire corps '? Mais 

pour nous c'est la dualité de ltexistence et de ln rèpétition mécanique que nous 

voulons problématiser. La répétition suppose le passé quand l'être doit touJours faire 

avec le présent,. même dans sa façon d'appréhender le temps. Le corps est nu monde 

comme il est sou histoire mais il n'est pas qu•un extérieur. il 11enveloppe'' un intérieur 

qui est lui·même un monde. Entre soi et le monde. nos relations sont de plus en plus 

médiatisées. ta mobilité de nos communications contrastent avec la stabilité 
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rechercllêe de notre monde mtértcur. L'abandon du corps ti corps vn de pair avec 

l'affirmation d'une .identité de proximité. ethnique, territoriale. ~ommunautnire. Ln où 

"ce!n ne fait plus corps". la difiërence est tmpensab1e. intolérable. Au mve11ement 

des eultures s'oppose le repli identitnire. Aux f1ux des informations répond une 

nouvelle appréhension du monde. Il s'agit d'uP courant, d'un tourbillon ininterrompu 

de l'être qui nous place dans une époque du mouvement. Nvus "surfons" 

statiquement dans l'immédiateté des flux. La question est de savoir quelle fonne peut 

prendre cette rupture et à partir de quoi peut~on entrer dans le virtuel ? Quelle est 

l'étendue des changements en cours ? Quelles sont les continuités sur lesquelles se 

reposer pour se pr~jeter dans des horizons nouveaux ? A voir sous Ia main un 

ordinateur peut permettre de jfconcrétiser" des rêves avec l'exactitude que permettent 

les technologies avancées. Le multimédia possède de grandes qualités de restitutions 

qut ouvrent aussi bien sur des vérité'! exactes que sur des vérités factices. 

L'instrument détetmine en partie notre regard et n'a pas de comptes à nous rendre. 

L'usager peut alors dériver et laisser aller son corps comme un enfant retrouvant un 

camarade qui l'entraîne dans les scénarios les plus fous. Il n'en reste pa.; moins vrai 

que ce transport. c-ette connexion s'établit sur quelque chose, sur un sol. une table. 

une chaise~ dans un lieu. Le je peut devenir le nous mais le jeu de l'usager est 

structuré en son intimité. L'espace s'ouvre et libère l'acteur. La problématique de 

l'usage du multimédia exigerait une étude spécifique et approfondie sur chacun de 

ces aspects. Les. rapports entre multimédia. enseignement et corporéité (que nous 

avons défini au chapitre II .. 1.2) est une question complexe qui ne peut être réduite à 

des mesures quanthatives mais qui doit faire l'objet d'observations attentives. On ne 

peut donc pas se contenter de détenniner les conditions de l'usaget ni la succession 

des manipulations et encore moins de déerire les environnements matériels. La perte 

de l1int}mité avec soi dans les TIC s'apparente à un cheminement du subjectif vers 

l'objectift du dedans vers le dehors~ sans que le partage soit tranché. L'usager garde 

son autonomie et peut reprendre la main â tout instant. Dans l'usage du multimedia. 

le corps du monde fuît défaut. La construction d'un monde fictif trouve sa motivation 

dans le fantasme du tout cognitif où l'existence n'est plus soumise au.x aléas du 

concret L'être "tombe du corps11 dans un fiu.x qui reconstruit une manière de vie. 

Poser la problématique du corps dans l'usage du multimédia revient à poser la 

question de l'être. Quel est le poids de mon corps devant la réification de la pensée ? 

La définition de l'être est-elle encore possible ? Lorsque l'écriture se fait calcul 
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(numérisation), la voix et la présence est un privilège et la marque d'une attention 

particulière. lA multiplication des machines à communiquer ne nous renvnie qu'à 

nous même. La finitude de flêtre s'exprime dans ses technologies qui redéfinissent la 

notion de présence mais elles ont de nombreuses conséquences insoupçonnées. Il est 

nécessaire aujourd11Ui, non seulement de penser la technique, mais aussi de penser 

les usages {paragraphe S} et d'engager une introspection sur l'identité humaine. 

4.2 - La parole et le coms face aux enjeux de la communication 

Selon Jürgen Habennast (nous l'avons évoqué au chapitre II- 15.2), il tàut 

trouver des principes communs d'argumentation pour réunir les conditions d•un 

dialogue commun entre les hommes. Parallèlement à Edgard MorinZ qui veut penser 

la complexité, 1-labermas ouvTe la voie d'un nouveau rationalisme. Pour cet auteur. la 

conununicatiott est le fondement du social. Il n'est pas questton ici de résumer sa 

pensée mais d'avancer dan:.: notre problématique. Notre demarche, en effet, est 

nécessairement trans-disciplinaire et se nourrie de différentes approches. Nos 

interroi:,rations 41Utour de certaines situations contemporaines de communication 

appellent un regard croisé mobilisant pragmatisme. communication et complexité. 

L'absence d'absolu de la communication doit nous inciter â considérer Ja 

communication du point de vue de rêtre et du social. Habermas l'interprète donc 

comme un fondement légitime de l'ordre social visant l'intercompréhension des 

hommes dans la diversité des intérêts. Le concept d'agir communicationnel e.;t une 

théorie des actions humaines qui ne peuvent se manifester que par le langage et le 

dialogue de sujet à sujet Vauteur élabore une certaine éthique de la communication 

et du discours. Toute société a besoin de nonnes morales. La "société de 

l'information et de la communicationn doit aujourd'huj se diriger vers une éthique de 

ses êchanges de signes car toute communication est nonnative. La reconnaissance de 

l'autre nécessite la mise en forme du débat. Cette pensêe s'efforce de dégager ce qui 

est ·valable pour tous et de fonder un impératif moral de la communication. Lud\"ig 

l fiABERMAS Jürgen, 1'héorie de liagtr communwatiottmtl, Paris, Fayard {Coll "L'espace du 
politique"). 1987. 
2 MORIN Edgar.l..a méthode: l.la Jtaltlre de la nature, Paris, Seuil (Coll. "Point Essais"), 1977 
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Wittgensteinl parle de "jeux de langage" pour évoquer les interactions verbales qui 

se produisent entre deux individus. Un énoncé peut avoir plusieurs sens en fonction 

de la personne, du contexte, des signes non verbaux. La rencontre de l'autre passe par 

le langage ordinaire et implique la totalité de l'être. 

Quel est donc le rôle de l'écriture et, plus largement, des techniques de 

communication dans la construction de la réflexion intellectuelle ? Y aurait·il, dans 

la voix. une immédiateté qui la rendrait plus vrai, plus proche de lu pensée ? La 

présence chamelle change-t·elle la nature de lu communication? Etre avec l'autre nu 

se représenter l'autre. deux préalables qui nous conduisent peut-être à communiquer 

différemment. La présence renvoir à t•identité immanente des acteurs alors que le 

différé est instable. Les corps en présence sont confrontés au réel dans son 

immédiateté et leur relation est inévitable. 

La communication est loin de se réduire au seul langage verbaL Les humains 

communiquent entre eux aussi par les gestes, les odeurs, les sons... La danse. pour 

ne prendre qu'un exemple. est un système de communication extraordinairement 

complexe. Les voies de communication sont multiples: voir. toucher. sentir. écouter. 

Del.Lx psychologues américains se sont demandés : Pourquoi parle-t-on avec 

les mains ?2 Leur test montre que ce n'est pas pour imiter notre entourage. Tous les 

enfants, voyants ou aveugles, font en t,rros les mêmes gestes. Leur second test montre 

que si les non voyants recourent â des gestes volontairement. ce n'est pas pour mieux 

communiquer. Devant d'ar.1tres aveugles, les enfants non voyants font autant de 

gestes. La conclusion logique est que, si nous accompagnons nos paroles de gestes, 

ce n'est ni parce qu'on l'a vu faire par d'autres, ni pour rendre les explications pl us 

claires, ruais parce que les gestes font partie du langage et qu'ils servent à expliquer 

notre pensée (ceci rejoint les thèses de Leroi·Gourhan). Les gestes accompubrnent les 

mots et la pensée, 

De 1969 à 1979. Paul Bkman et W Friesen Ot.t analysé les expressions 

facia1es3. Ils concluent à l'universalité du lexique facial humain. Leur théorie 

1 WITTGENSTEIN Ludwig. Tractus logrcQ-pbi losophicus ~ Investigatwns phllosopluques, Paris, 
Gallimard (Colllftel11

}. 1901 
2 M !VERSON Jana, GOLDIN-MEADOW Susan. Why people gesture when they speak. In Nalllre, 
19 novembre I 998 
~ El<MA:N Paul. Emotto,'l in tite Hum® Face. Paris • Editions de la Maison des Sciences de l'liomme, 
1982 
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darwinienne montre que les six émotions de base de l'expression fucmle sont 

reconnues par tous. Ces chercheurs ont montré que plissement de front, haussement 

ou abaissement des sourcils. contraction du muscle orbiculaire de l'œil. etc. 

correspondent à l'expression des émotions. Chaque actions musculaires de la face est 

inscrite dans le système neuro-cérébral humain selon P. Ekman. Il en donne une 

explication évolutive : l'expression standardisée d'émotions simples ferait partie du 

patrimoine biologique humain. 

La lumière elie~même est un message : si nous rencontrons une personne dans 

la pénombre. nous n•établissons pas le même rapport avec elle qu'en plein jour. La 

posture est une indication de notre état d'esprit : le corps redressé ou replié est un 

indicateur visuel important. Les signaux visuels sont souvent les premiers perçus 

mais il ne faut pas .oublier les odeurs. Ne dit-on pas que deux personnes "ne peuvent 

pas se sentir11 lorsqu'elles se détestent ? Le toucher à un sens bie11 précis. Les signaux 

sonores du genre 11Hm Hm", "Ah oui '?n. nNon ?",sont encore des moyens privilégiés 

de garder le contact ?...'accueil, la rencontre est un moment détenninant en matière de 

communication. En fait, la communication est un phénomène paradoxal. Les 

situations de commUtlÎcation peuvent être très diverses. Celui qui parle donne une 

infonnation rarement claire et univoque. Celui qui écoute filtre et transforme les 

propos. Les interlocuteurs entrent dans un jeu de séduction, de défense, d'influence 

ou de mise en scène. Bref, l'interaction est rarement transparente et souvent 

équivoque. Le récepteur n'est jamais passif et se charge de brouWer une 

communication aussi bien pensée soit elle. 

Dans une interaction de face à face, celui qui parle et celui qui écoute 

partagent des émotions. La conversation est régulée notamment par des signaux non 

verbaux. : regards~ hochements de tête, mimiques, émissions verbales. Mais les 

interlocuteurs s'interrogent aussi sur ce que peilSe le partenaire tout en partageant un 

état affectif. V empathie est la ''ji.u:ulté de s'ldt.mtljier à quelqu'un. de ressentir c.'i! qu'tl 

ressent' (Petit Robert). Dans l'interaction, lès partenaires êchllrtgent leurs états 

psychocorporels et l'éprouvent ensemble. L'état affectif d'aultui est perçu bien sûr à 

travers l'échanges de signau.x mais également par .. une rdent{llcutwn t.:vrporl!lle 

masszve et non consclente''l. Des affects spécifiques seraient induits par des postures. 

des mimiquest des gestes du corps. Agréables ou pas, les affects sont partagés dans la 

1 COSNŒR Jacques, Etnpadùe et ~mmunication : Partager les émotions d'autrui. J.n CAB IN Philippe 
( eoord. ), La comnttmtcatton : êtat des savciirs •. Paris, Sciences Humaines Editions. 1998. pp 181 ~ 185. 
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communication interpersonnelle. Lorsque ll's affects d'autrui sont indésirables. 

l'échange est difficile : l'interlocuteur peut se laisser envahir par cette émotion ou s'en 

défendre,. adopter une position de tristesse ou devenir combatif. s'opposer ou adhérer. 

Le canal de transmission à sa propre force et contribue à donner au message 

un impact particulier. On n'utilise pas indifféremment l'image ou l'écrit, l'imprimé ou 

le rnanuscri4 l'écrit ou la parole. Ces différents types de médias ont un impact 

spécifique. Mais~ il ne faut pas surestimer cet impact. Le récepteur filtre ttinfonnation 

en fonction de ses opinions et de son environnement. 

La technologie pennet de redécouvrir l'homme. La télématique devait 

développer une nouvelle forme de convivialité. Si les messageries électroniques 

induisent biert de nouvelles relations entre des individus autour d'intérêts communs. 

ces nrencontres" restent fictives. 

Aujourd'hui. quelles relations sont induites par les nouvelles technologies ? 

Vivrons-nous dans un monde virtuel ? Le roman, la télévision pennettent déjà de 

viltTe des existences par procuration. Le virtuel n'a pas attendu le multimédia pour 

eXIster, Mais les nouvelles technologies engendreront-enes un homme nouveau ? Les 

heures passées devant l'écran d'ordinateur débouchent sur d'autres fonnes de 

communication mais aussi changent l'image de l'Homme. 

Que reste-t-il des contacts humains sur le réseau des réseaux ? Lilyane 

Deroche-GurceJ, chercheur de l'Ecole normale supérieure des télécommunications, 

suggère~ dans un articlel ~ que l'extension d'Internet s'accompagne de l'émergence 

d'une nouvelle forme de sociabilité. Les relations des internautes suppose l'égalité et 

le respect mutuel (le *'Netiquetteu). Cependant. il n'en reste pas moins que ces 

discussions excluent le face à face. Nous fommlons l'hypothèse que c'est justement 

cette limite qui tend vers l'abstraction du quotidien. 

l DEROCHE·GURCEL Lilyane. Cyberspace . le retour de la sociabilité ,, ill Cummunu:atwn et 
langages. n°107.ltt trimestl'$ 1996. 
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4.3 .. Le temps .. le corps. ln mort 

Maurice Merlenu-Ponty soutient qu'un objet s'appréhende toujours d'un point 

de vue corporel (angle de vue, capacité perceptive). La phénoménologie (voir 

chapitre II ... 1.2) nous aide à élnborer une pensée du corps dans Je champ de la 

communication. Elle nous conduit â mesurer les excès de la distinction de l'âme et du 

corps tout en les acceptants comme éléments des questions que nous voudrions 

résoudre. Nous nous sentons à l'étroit dans une approche purement psychologique. Il 

s•abtit pour nous de décrire, dans un premier temps. des vécus, lu conscience de ces 

vécus mais aussi ce que nous ignor'.>ns de ces vécus. La lLUJ!:rue. si elle permet de 

reconnaître l'expérience., elle n'implique pas que nous sachions ce que nous vivons 

précisément, Notre analyse fonctionne quasiment dans la marge du vivre. dans la 

confusion des vécu.c; mis en liens. La conscience de faire vit dans la certitude du 

mouvement Etre dans le temps s'est identifier un sens avant même de l'énoncer. En 

ce sens* il y a toujours plus dans le vivre incarné que duns le langage que nous 

utilisons pour le reconnâttre. Ce qui signifie que le corps est une énigme pour la 

conscience et qu'il porte d'obscures questions touchants au temps> à la vie et à la 

mort. C'est un postulat que nous formulons et qui ouvre une analyse inépuisable. 

Face â une réalité multidimensionnelle comment ne pas sombrer dans l'abîme ? C'est 

en nommant cet abîme que nous avons des chances d'approcher les irréductibles 

questions que nous soulevons. La communication médiatisée se donne à nous sans 

montrer toute une part d'elle même. Le multimédia nous est donné en vue de fonder 

une identité, une reconnaissance propre à l'humanité. La vie de la pensée a horreur du 

\-ide et il apparaît difficile de dégager les zones d'ombre d'une société tbndèe sur 

l'affirmation fallacieuse de la transparence et le dénie du corps. La vie du sens ne 

s'embarrasse pas de la chair qui pourtant compose notre vie même et notre liberté. La 

première liberté n'est-elle pas celle de l'af1irmation du corps dans raventure de la vie 

? Le corps est d'emblée assailli par les préjugés. Il est du côté de la vie sans savoir ce 

qu'il sera t(IUt en sachant qu'il va mourir. Nos NTIC rendent encore moins sensible 

cette réalité en nous projetant dans un monde fictif. Notre société techno-sczentifique 

tend à vouloir ignorer ou tout au moins mettre à distance ce que le corps est amené â 

vivre :jouissance, souffrance. exaltation. mort. Etre englouti dans l'opacitj du néant 

est toujours apparu d'une insupportable violence. Nous avons longtemps compensé 

cette angoisse par des croyances évoquant la survivance {tout au moins celle de 
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l'esprit). Aujourd'hui, nous y ajoutons avec force le rêve d'une société désincarnée. 

d'un "tuut cognitif' capable de s'extraîre des conditions du vivant. Personne ne veut 

véritablement envisager la mort puisqu'elle emporte la personne. La mort surprend 

toujours. Nous traversons les âges dans une extraordinaire innocence où l'âme ne 

semble pas vieillir. n convient donc de repenser les marges de notre vécu. 

La temporalité nous confronte à nos origines et nous oblige à un retour sur 

soi. Le christianisme associe notre origine à la pénitence qui indique à la fois un 

châtiment et la promesse d'un salut Le mystère du commencement serait peut-être au 

contraire un avortement : 11tnourir en naissant'' est une conception qui ouvre 

l'horizon. Création et finJ matière et âme, être et monde ne feraient qu'un. La forn1e 

est destinée à se perdre car le dépioiement de l'énergie mène nécessairement vers 

ltentropie. 

Nous sommes ouvert au monde parce que nous avons rapport à la fin des 

temps. Ert. existant, nous témoignons de la fimtude et nous déployons nos techniques 

pour mieux nous dresser contre la mort. La parole estt en quelque sorte, la mise à 

mort de l'inaccessible pour que soit possible l'être au monde. Lorsque je parle. 

j'oublie les contours. ce quelque chose d'autre qui peut être une musique ou une 

absence difficilement accessible â la pensée. La parole arrache l'être du vide et le 

maintient dans la singularité des choses, dans l'altérité sensible. Le désir de prolonger 

indéfinûneut la \ie humaine s'exprime dans le travail d'appropriation de la nature par 

le langage mais aussi par la technique. Le jeu du monde consiste finalement â 

soustraire du temps â la mort. Mais nos sociétés modernes vivent d'absolus et tout le 

travail des hommes de demain sera de devenir des mortels. Entrer véritablement dans 

ta vie signifie entrer dans la mort. C'est donc elle qui donne la mesure de toute chose. 

C'est au cœur de sa démesure que l'homme se révèle à lui~même. C'est depuis 

l'obscurité que le déploiement peut devenir dévoilement. La parole témoit,rne de 

l'emprise que la mort à sur nous. Le rire révèle l'angoisse de la familiarité de l'être 

avec la mort Le rire éclate en effet lorsque les repères se dérobent. lorsque l'absurde 

l'emporte sur !e :réel. lorsque ta légèreté domine la pesanteur du quotidien. 

Contrairement nu.x larmes qui nous rassemblent. le nre nous déchire. 11 ouvre l'intime 

dans les profondeurs de ln folie et l'emporte dans un mouvement enfantin. Entre vie 

et mo~ le rire est le royaume de l'enfance. C'est de cette irresponsabi1ité dont il est 

question ici. Dans les sociétés industrielles. Ja mort est tombée dans roubli mais le 

corps rappelle sans cesse à l'origine~ à l'intériorité et â.la finitude. 
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5. Usages et usauers 

Les médiast compagnons de notre quotidienneté. sont d'autant plus cachés 

qu~ils sont partout. Autrement dît~ un autre regard doit se porter sur ces médias qui 

veulent se faire oublier dans leur illusion d'immédiateté. n convient de mesurer les 

effets des médias car ces derniers se sont considérablement développés aujourd'hui 

sous l'effet des pro&rrès technologiques encore en cours. Si la comthunication 

constitue un rapport entre les hommes, les relations de l'homme avec la machine est 

un rapport de sujet à objet. Aussi, il ne faut pas l'oublier, l'étude des usages du 

multimédia implique de prendre en compte cette relation et d'en analyser la nature. 

En étudiant les limites des dispositifs techniques, on circonscrit ce qui ne peut être 

(tout ce qui relève du fantasme) et on démystifie l'innovation. La problématique de 

!~innovation et de ses usages est donc au centre de notre étude. 

V offre technologique exerce une séduction tant au niveau économique que 

sur le plan social. Pour les uns, il s'agit d'une révolution de l'intelligence, pour les 

autres. une menace pour la cohésion sociale. Les discours les plus divers nous 

décrivent ttunification des techniques et des disciplines. En fait. à chaque révolution 

technologique, les 11Utopies techniques" reviennent dans les discours. Que ce soit 

Pimprimerie; l'électricité ou l'électronique, chaque avancée technique soulève les 

enthousiasmes. L"image et l'informatique fascinent. Le multimédia et l'interactivité 

sont dans tous les journaux et les discours politiques. Pour Patrice Flichy. les 

"utopies techniquesu constituent une phase de définition d'un nouveau système 

technique. Le multimédia ne serait qu'un "objet-valise" sur lequel chacun projette ses 

rêves · relance économique. avènement des télécommunication..'l. télésanté. 

télêéducation, télétravail, etc. Mais ces espoirs dépassent largement le cadre 

technique. Pour qu'ii se développe, le multimédia doit passer d' 11objet-valise" à 

''objet-frontière11
• C'est-à-dire qu'il faut construire des projets en fonction des 

contraintes du réel. Le multimédia perdrait .llors en ut>Upies et n ·aurait plus besoin de 

slogan. pour sa promotion. V avenir du multimédia se fera par des négociations et des 

arbitrages humains par rapport aux facteurs éconnmîques et sociaux. 

La technique a donc besoin du social pour être intégrëe. La logique technique 

doit rencontrer la logique sociale. L'objet technique, en prenant sens. intègre le 

social. Toute découverte technique est mise à l'épreuve dans l'interaction avec les 



usagers dans un long processus d'appropriation. L'usage d'une technologie est ln 

rencontre de detut temporalités différentes: l'innovation et le social (souvent plus 

lent â .S1adapter et à se transfonner}. 

S. 1 .. Les,.mradigmes de la question des usages 

Vétude d<~s usages permet de saisir et de penser l'action de la technique dans 

la société et s'inscrit dans unr. sociologie de la vie quotidienne qui recouvre une 

grande variété d'approche:.. Au.~ Etats-Unis. rétude de la V1e quotidienne se 

développe autour de l'Ecole de Chicago (approches qualitatives). 

l'ethnométhodo1ogie (études des savoirs pratiques des acti't itês ordinaires) et 

d'Ervîng Goffman {la société est un vaste théâtre où les acteurs tiennent des rôles et 

sont en représentation constante). En France. quelqu~o\S précurseurs débutent la 

sociologie du quotidien: Alfred Schutz (sociologie comprénensive). Henri Lefebvre 

(sociologie de la vie quotidienne)~ Edgar Morin, Michel de Certeau (approches 

transdisciplinaires.}, Michel Maffesoli (analyse du quotidien}. Pierre Bourdieu autour 

de Ia notion d'habitus {disposition acquises dans un milieu social donné} et Norbert 

Elias (étude des "réseaux d'interdépendances"}. Il faut ajouter l'analyse 

institutionnelle qui étudie comment les conduites sociales 11S'institutionna1isent'' ou se 
11dêsinstitutionnalisent" (René Lourau. Georges i.apassade, Rémi Hess). 

La sociologie des usages n'est pas exclusiveme.nt rattachée au champ de la 

communicat;on. La recherche sur les usages s'est construite sur l'étude des 

Technologi( s d,<>: l'Infonnation et de la Communication (TIC) et les stratégies 

d'acteurs. Elle s\ ... t forgée dans des approches empiriques et interdisciplinaires. La 

sociologie des usages s'est en fait penchée sur les transfonnations socjaJes et les 

divers phénomènes de domination. Sous l'influence de Michel de Certeaul, raccent 

est mis sur l'nutortomie et l'inventivité des usngers. L'analyse des pratiques de 

communication a montré que les TIC prennent une place spécifique et deviennent 

des enjeux de pouvoirs. Ces objets, en effet. jouent un rôle dans les pratiques 

l :OB CERT.EAUMicbel, l/irmmtmtl du quollditm: J. Arts de foire, Paris. Gatti mard (CoU »Folio 
Essais11

), 1990. 
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sociales. Le champ des usages s'est donc peu à peu élargit pour investir différentes 

dimensions. Les outils de communications sont analysés comme des objets qui 

participent â des actions. Ln sociologie des usages interroge alors les pratiques du 

grand public relatives aux médias et aux nouvelles technologies. 

La question des usages est une question de fond Elle est d'autant plus forte 

lorsqu'il s'agit des Nouvelles Technologies de l'Information et de la Communication. 

Une démarche cntique est alors le choix d'une orientation qui conduit â interpréter 

les observatio.ns d'une façon rigoureuse mais dynamique. 

Nous choisissons le postulat selon lequel rusage est un construit ~Jcial. Nous 

emploierons continuellement cette notion dans ce sens. La notion de réception est 

distincte, bien que convergeante~ et s'attache à voir le récepteur comme l'organe 

répondant à la stimulation de l'émetteur. La définition de l'usage se réfère plus 

particuli~rement au.x comportements dans un environnement technique. La 

contribution de Michel de Certcau est capitale pour une sociologie des usages et nous 

nous y référerons souvent. 

Jusque là. les recherches concernant la réception étaient restreintes et 

oubhaient te contexte. Les "Uses and gratificationsu sont un courant de la sociologie 

des médh,ts qui débute dans les années soixante-dix et qui propose une ethnographie 

des audiences. Provenant de la sociologie fonctionnaliste, il s'intéresse â ce que les 

gens font des médias.l.'usage est défini comme une négociation dans une interaction 

incessante entre les médias et les récepteurs dans le quotidien. L'activité de l'auditeur 

est ainsi prise en compte dans l'analyse des effets des médias et du sens reçu. Il y a 

alors une certaine convergence entre la théorie critique et la sociologie 

fonctionnaliste. Mais eette approche est orientée sur les contenus des messages. 

La tradition de recherche en sociologie des usages commence véritablement 

avec l'étude de la diffusion de l1innovation. Les recherchee; empiriques sur ce sujet 

placent les variables sociologiques devant les variables économiques. Le débat se 

situe '<>ne. à ce stade, en réponse aux analyses économiques. Everett Rogers 

détermine cinq caractéristiques de la diffusion de 11nnovntion : l'avantage en terme 

de prestige social. la compatibilité avec les valeurs du groupe d'appartenance. la 

complexité de l'innovatio~ la possibilité de la tester et la visibilité de l'innovation. 

Le:i cinq étapes du processus dt: décision sont : la connaissance. la persuasion, la 

décisio~ la mise en œuvre et la confirmation. Le courant 'tdiffusicmniste'' appui ses 
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théories sur des études de terrain. Elihu Katz va s'intéresser plus particulièrement à la 

communication. Mais peut-on faire une analyse macrolo!:,tique en prenant comme 

base une analyse micro1ogique ? En fait, le niveau macrologique ne donne pas 

satisfaction s'il ne S1appuie pas sur des indications rapportées du termin. Les 

socîologues de l'innovation o11t ainsi distingué les leaders d'opinion comme agents de 

diffusion de rinnovahon. ils adoptent plus volontiers les nouvelles techniques. 

Cependant, le modèle diffusionniste fait abstraction de la technique alors qu'il est 

nécessaire de prendre en compte les évolutions des appareils. C'est à cette condition 

que les objets techniques peuvent être vus comme une construction sociale et que 

ron peut espérer en étudier les significations d'usage. La pragmatique des usages 

étudie. elle, l'activité de l'usager tacticien qui est une sort.e de braconnage. Pour 

Gilbert Simondon,la machine incorpore l'expérience de ses concepteurs mais on peut 

prolonger la réflexion dans le cadre du projet de l'utilisateur. Les interfaces situent 

raction de l'usager dans un cadre de référence socin-technique. Néanmoins, 

l'utilisateur occupe les marges de libertés restantes et c'est dans cet espace que ses 

capacités tactiques s'expriment. Les usages pilotes et les • ~tements de l'usager à 

l'objet technique parviennent, dans certain cas, à influencer l'r •. 

Dans L'invention du quotidienl, Michel de Certeau développe une sociologie 

des pratiques cultureJ1es. Son programme de travail entreprend d'étudier les pratiques 

des gens ordinaires dans une approche tnterdisciplînaire. Pour l'auteur, les usagers 

sont des inventeurs~ des créateurs d'opérations nouvelles. Alors que les individus sont 

généralement perçus comme passifs,. de Certeau démc.ntre qu'au contraire ils 

transfonnent les messages. L'acte de consommation est en fait un acte de production 

drun autre type qui ruse avec la production dominante. Les "arts de faîre" sont des 

usages non stéréotypés de prodwts culturels. De Certeau distingue stratégie et 

tactique. 
1'.l'appefle 'stratégte1 le calcul (ou la mampulatwnJ des rapports de j(m.:es qw 

devumt possible à partir du moment où un sujet de voulmr et de pouvoir rune 

entrepnse, une armée, une cité, une institutwn scielll!.fi.queJ est JStJiable. Elle 

poswfe un /i;JU susceptible dtêtre cm:onscrzt t.:•>mme tm propre et d'Jtre la 

hase J'où gérer les relatums avec une e.xtérwrué de c1hles ou de menaces (les 

clients ou les concurrents, les ennem1s, la campagne autour da la ville, las 

1 DE CERTEAU Michel, L'imwiliort du quotidien: l. Arts defaire, Paris, Gallimard (Coll "Folio 
Essais11)< 1990. 
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abJeCt!!·\· et ohp:!ls de la reclu:rche, etc:.;. f ./ J'appelle 'tar.:ttque' l'actmn 

calrulée que détermme l'absence d'un propre. f .] Hile n'a pas le moyl!n de 

se te!llr en clltMniJme, ù distance, dans une poslfwn de retrmt, de préwswn et 

de ra..\·semblement de sm : elle est nwuvement 1â fiintérzeur du champ de 

wsion de Jlennemt', comme le disait von Bülow, et dans l'espace c.:ontrâlé par 

lui'~! 

La tactique situe les activités humaines dans le temps (l'instant) alors que ln stratégie 

les situe dans un lieu et dans la durée. La tactique est "joueuse. protestataire. 

fugueuse". Mobile, elle improvise et détourne les pratiques au profit de l'usager. Les 

pratiques quotidiennes. selon de Certeau, sont de type tactique. 

Les études sur les usages des médias nous ont beaucoup appris sur la 

complexité de l'ensemble de ces processus. Jacques PerriaultZ raconte et analyse 

l'histoire des usages des nmachines â communiquer" telles que l'appareil photo, la 

radio, la télévision, l'ordinateur ou le Minitel. li étudie ln façon dom les familles 

utilisent ces outils au-delà de la distinction traditionnelle entre ceu.x qui les utilisent 

''bienfl et ceu.'\. qui les uttlisent "matt'. La logique de l'usager, nous apprend Jacques 

Perrlaultt peut traverser plusieurs types d'usages. Elle est prise dans un contex1e et 

dans un ensemble de représentations préexistantes à l'usage. Ces représentations 

peuvent évoluer : Jfimaginaire se confronte alors à l'usage et le recadre. 

Les analyses d'André Vitalis3 ~ notamment. mettent l'accent sur l'usage social 

des nouvelles technologies et les rapports sociau.'\. qui en résulte. Dans cette socio­

poUtique des usages, l'usager/citoyen/client est replacé dans le contex1e des stratégies 

politiques et commerciales. Est ainsi posée clairement la question du pouvoir de 

l'usager et des rapports de dépendances. Si l'usager n'est pas totalement soumis 

comme l'ont montré les études sur les usages. quelle est sa marge de manœuvre et 

quels sont les enjeux ? La socio-politique des usages considère que racc!ent a étè trop 

mis sur les capacités de l'individu a détourner ou rejeter un usaef." prescrit. Certes, 

l'usager est un. acteur~ mais il évolue dans un contexte technologique, socml. 

politique. culturelt économique. Les marges de manœuvre de l'usager sont plus ou 

1 DE CERTEAU Michel, L'itmmtwn du quotidien: 1. Arts de jarre, Paris, Gallimard (Coll "Folio 
Essais11},1990, pp, 59-61 
2 .PElUUAtJLT.Tacques, La logique de l'usage: essai sur les machines à communiquer, Paris, 
Flammarion. 1989. 
3 VITAUS Andrê (dit.), Médias el nouvelles technologtes: pour une socur-pohtique des usages, 
:Retmes. Apogée {Colt 11Médias et Nouvelles technologies"), 1994. 
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moins ouvertes et la socio"politique des usages permet de prendre en compte tout un 

ensemble sans se focaliser sur l'usager. Dans la deuxième partie, apres nous être 

centré sur l'usager. nous élargirons notre regard par une approche plus socio-

politique. Le travail de Michel de Certeau nous aidera à élaborer une <.. 1n des 

usages du rn:Jltimédia par les élèves d'un Collège. Mais il nous faudra ~11 t 

opérer un retour critique sur cette démarche afin d'en extraire du sens par rappvn 

contextes. La socio-politique des usages d'André Vitalis, qt.1i tente d'articuler les 

dimensions micrologique et macrologique. est un apport essentiel dans 11étude des 

tensions entre l'usage et les stratégies des prescripteurs. Nous y reviendrons. 

Les différents apports de la recherche en sociologie des usages ont donné des 

résultats intéressants. La généalogie des usages (P. Flichy, Mallein, Toussaint, J. 

Perriault) a pennis d'identifier la part de l'usage dans la construction collective de la 

technique mats aussi les liens de filiation entre les machines à communiquer et les 

phases de l'appropriation (adoption. découverte. apprentissage et banalisation). 

Josiane Jouet! distingue trois dimensions de }!appropriation : la dimension subjective 

et collective (quelle est la part propre de l'individu dans l'usage ?). la dimension 

cognitive et empirique (quel est le niveau de relation et de maîtrise de l'outil '?), la 

mise en jeu de ttidentité personnelle et de l'identité sociale (Quel rôle joue 1a 

construction de rusage dans l'épanouissement personnel ?). Dans la sphère privée. les 

usages intensifs des objets de communication sont riches d'enseignements sur 

l'appropriation car l'investissement personnel est fort. Sur le plan collectif. les TIC 

opèrent des bouleversements sociaux que les individus vivent par l'affinnation 

d'usages plus ou moins liés â des appartenances sociales : pratiquants de jeux vidéo. 

passionnés d'infonnatique, rencontres sur le réseau, etc. Ces microgroupes jouent â la 

fois sur {!expression individuelle et le collectif. L'observation des réseaux souligne le 

rôle des échanges électroniques dans la construction du lien social mais aussi l'effet 

de "déconnexion" du réel qui, c1 contrarw. représente un danger pour le lien sociaL 

Les rapports sociaux s'inscnvent aujourd'hui dans les usages des machines à 

communiquer mais ces dernières ne façonnent que partiellement les usages. Les 

modes de vie en sol'\t sensiblement modifiés ( aous pem;ons notamment au 

déplacement de la frontière préexistante entre respace professionnel et l'espace 

privé). 

--------------------l lOtŒT Josîane.ltetour critique sur la sociologîe des usages. In Reseaux. n°l00, 2000. pp. 488-S 19. 
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Les conditions de production de la recherche empirique sur les usages 

réunissent des difficultés majeures (méthodologie. lien entre Je micro1ogique et le 

macrologique. articulation objetlsujetlcollectif). L'approche communicationnelle 

notamment, selon Josiane Jouet, ne doit pas se focaliser sur "la collecte de quantités 

de données qui témotgnent purfms davantage des utilJsations de.v prodwts et des 

servic.:tts qw: di!t) pratiques sociales, car l'usage ains: observé n'est pas am.1~vsé dans 

son épaisseur sociale. dans sa relation avec d~utres pratiques de socurbliité, de 

trm·all, de loisir, et comme ef!jeu de pouvoir, de transjomwtton et de négocwtion au 

sein des structures sociales qui lw prée:~1stent comme la famille ou l'entrepnse"l. 

Afin d1ê\'iter ces écueils. il est capital de problématiser toute démarche empirique sur 

les usages. !./observation de l'utilisation des machines ~ communiquer ne suffit 

évidemment pas à rendre compte de la vie sociale étant donné que, rappelons-le, 

l'usage doit être analysé comme un construit social. 

La logique de l'usage s'oppose à la notion de consommateur en ce qu'elle 

considère l'usager comme acteur et l'offre comme une négociation. Du rapport entre 

la technique et le social, naît rusage en tant que comportement dans un contexte 

particulier. La banalisation des technologies nouvelles favorise leur détournement et 

ttinvestissement symbolique de l'usager. Le projet de l'utilisateur devient alors 

prioritaire sur la fonctionnalité de l'appareil. Il peut alors laisser aller son esprit 

créateur ou son imaginaire. Des significations dominantes peuvent être dégagées par 

une étude de cette relation homme-machine. 

5.2 - Usages du multimédia et enseiunement 

5.2. 1 -L'usage comme champ d'étude 

Les outils multimédias ne pourront s'intégrer dans le processus de formation 

(et certainemeni: pas le remplacer} qu'à la condition d'être attentif aux usages et au.x 

processus d'appropriation. n existe toujours des décalages plus ou moins accentués 

entre les attentes ou les demandes et les effets ou services réellement obtenus. Les 

1 JOUET Josiane. Retouraidque sur ta sociologie des usages, fu Réseaux, ne lOo, 2000. p 512 
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pratiques de détournement doivent donc être prises en compte Le temps de 

l'appropriation n'est pas le même que celui de l'offre. La néce'isaire compréhension 

de ces processus appelle une méthodologie d'enquête. 

A ce stade de la réflexion, nous devons nous interroger sur les potentialitè~ de 

l'usage du multimédia dans renseignement. Dans quelles mesures et à quelles 

conditions, le multimédia !)i!ut-11 être intégré à l'enseignement ? Nécessairement cette 

question appelle. pour y répondre, 1e'l notions d'usage et d'usager. Lu montée de ces 

notions dans les recherches sur les médias est une aide précieuse pour comprendre le 

processus de l'appropriation qui peut prendre la fonne du détournement et de la 

transfonnation des usages. La place du temps et de l'espace constitue des éléments 

importants de la problématique de l'usage. Les usagers, se situant entre une politique 

de l'offre et une culture technique. sont à pre.ndre en compte et devraient faire l'objet 

d'enquêtes dont il faut défmir l'objet. Nous nous situerons alors dans une sociologie 

des usages qui s'intéresse autant aux individus qu'aux dispositifs. Loin des 

performances, d'ordre statistique. une sociolobl'Îe des usages analysera rélaboration 

des compétences dans un environnement technologique multimédia. 

Prendre comme sujet d'étude les usages est un objectif ambitieux et difficile. 

Il suppose de dépasser la simple observation du consommateur de l'optique 

techniciste à travers un appareillage statistique ne rendant que l'aspect quantitatif de 

l'usage. Des processus mal connus de rejets et de détournements peuvent .alors 

apparaître à !*observateur attentif. Nous proposons. dans cette recherche ... une étude 

qualitative sur 1es usages du multimédia par des jeunes d'un Collège. L'étude des 

rapports d'usage est évidemment loin des approches quantitatives des statistiques. Il 

s'a!:,rit d'approches qualitatives qui s'intéressent ù la signification de ces usages. 

L'oeuvre de Michel de Certeau est en cela pionnière et très éclairante. L'usage étant 

individualisé, l'usager ne constitue pas un groupe social facilement analysable. La 

représentativité des usagers est difficile à mettre en évidence. Non représentés. les 

élèves n'expriment pas leurs attentes ou leurs suggestions en ce qui concerne 

l'autofonnation multi:ruêdia. 

On ne peut réduire l'usage du multimédia. comme celu1 des autres nouvelles 

technologies de la communication, à des fréquences d'utilisation et se cozltenter 

d'o:ffiir un libre accès à ces outils. On ne peut analyser l'usage en dehors de! son 

contexte. La situation dét.errnine une part du rapport s~iet-objet. Cette situation est 

cat-actêrisée par l'individualisation. 
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L'interactivité des no11velles technologies transfom1e les modes de faire. La 

tentative de créer un lten avec l'usager par l'interactivité des outils multimédias rend 

encore plus capitale la nécessité d'enquêter sur le contexte concret de l'usage, sur le 

sens ,généré par l'usage et sur la stratégie de l'usager dans sa negociation avec l'objet 

technique. L'interncti\dté visant à rendre l'utilisateur le plus actif possible. la mise à 

disposition des outils multimédias vu. faire l'objet de notre étude sur les moyens 

d'utilisation des ress('urces. 

tf!s périphériques sont des moyens privilégiés de domestication de 

l'ordinateur. Ils permettent une certrune familiarisation et un certain contrôle de 

l'appareil. Cette domestication à la fois concrète et symbolique met en contact les 

gestes de l'homme et le langage de la n:tachine. Cette relation. pour êtrt: complète, 

suppose l'acceptation de ce langage et de la logique du système. La souris. le clavier, 

l'écran, etc. mettent en c<Jnta1..l'objet techmque et l'utillsateur et génèrent des gestes. 

des pratiques, des manipulations préc(r:.es. 

Un. champ d'étude s'ouvre devant nous consistant li rechercher quels sont les 

rapports d'usage que les élèves développent avec l'ordinateur multimédia. Etudier 

l'usage ce n'est pas seulement étudier rutilisation des technologies. c'est étudier aussi 

les comportements. les attitudes et les représentations des indh,idus. Nous avons fait 

le choi~ d'étudier les usages du point de vl!e de la corporéité car c'eM a travers son 

corps que l'Usager investit son rapport au multimédia. 

L?- production industrielle standardisée est trop souvent aveugle aux usages. 

En fabriquant des écrans en chaîne. eUe fait écran et éloigile les contenus des 

situations d'enseignement. 11 y a souvent. en effet. un décalage entre l'usage prescrit 

et l'usage réeL Un inventaire des usages réels est à réaliser tant ils peuvent être 

différents de ce qu'on imat,rine. Il est illusoire de produire une fbis pour toutes un 

modèle universel dans le domaine de l'enseignement. La prise en compte de la 

diversité des usagers passe par 1n connaissance du public et la recherche •Je son 

autonomie (étude de son comportement). 

Urte approche pou:rmit consister en la description méticqJleuc:..: des rapports 

dlusa.ge entre l'objet technique et l'usager. Cette observatton doit permettre dtatteiudre 

une autre dimension qui est la représentation de l'usager con~tmite tout au long de ce 

rapport avec runivers technique. La présence de la médiation technique dans 

ractivitê quotidienne marque un. changement dans la représentation des technologies 

et leur appropriation. 
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Les situations de formation par le multm1édia sont parfois décrites comme 

une situation de transmission de connaissance QU de savoir .. faire. le savoir existant en 

soi, de manière définitive. en écartant Pactivité de l'utilisateur alors que l'élève 

acquiert le savoir par son activité. En fait, le dispositif ne détient aucun savoir mais 

les matériaux qui pourraient pennettre à l'utilisateur de construire son propre savoir. 

Le multimédia de formation est considéré comme 11un plus" par rapport à 

l'enseignement traditionnel. Mais pour acquérir son sens et sou utilité il doit répondre 

à un usage réel. Pour André Vitalisl. ud convient d'une part, de réserver la diversité 

de l't.dfre et d'autre part, de réduire la coupure producteur usager en donnant plus 

de pouvoir à cc· demwrn. En effet. les monopoles seraient désMtreux dans un 

dispositif d•offte d1outils multimédias d'enseignement. L'école. en tant 

qu:établissement public. doit préser1er le monde de l'enseignement et de la recherche 

d'une telle perspecthe en montrant que l'on peut intégrer cet outil et répondre aux 

besoins des utilisateurs dans une perspective civique. La confiance que l'on prête 

spontu.nétnent à la technique doit être questionnée. En effet. les objets techniques ne 

sont évidemment pas neutres. Ils véhiculent. au minimum, l'ldéologie du progrès, les 

valeurs de ratîonalité, de productivité et de performance. 

L'investissement de l'usager joue beaucoup dans son rapport à l'instrument: il 

y dépose ses croyances. son affect. sa libido. sa culture technique et ses besoins. Un 

enfant peut se servir d'un ordinateur multimédia pour passer le temps. pour se 

prouver qu!il domine la machinei pour s'accaparer un symbole de puissance, pour se 

}YlSitionner en compétition avec les autres. etc. Le contenu est ici mis de côté pour 

stintéresser alLx motivations profondes de l'enfant La relation imaginaire de l'élève à 

la machine est la conditicn de l'intégration de celle-ci. Cette conception remet en 

cause la diffuion prescriptive des promoteurs. 

La nsouplesse" des nouvelles technologies leur confère une capacité 

d'adaptation au quotidien tout en laissant une certaine autonomie d'utilisation au.-x 

jeunes utilisateurs. Elles font. de; !ie fuit. robjet d'un imaginaire libertaire qu'elles 

cristàllisent. Le multimédia sera désiré par l'élêve comme promesse de maîtrise et de 

libération à l'égard d'un enseignement contraign<hït et tout puissant. Cette 

suppression du face à fac.e permet un investissement de désirs et de pulsions dont Ia 

machine est le dépositmte. 

1 \.'lTAtiS André, La part de citoyenneté dans tes usages. Irt VlTALIS André Cdir.), Médias et 
t1ouw!lles tèclmologies: ]1QUr un:e socitrpolittque de.~ usages. Rennes, Apogée {Coll "Médias et 
Nouvelles technolo,gies"), 1993. 
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5.2.2 - L'école comme terrain 

La finalité d1usage de ces appareils d;ms l'enseignement est de répondre à des 

objectifs pédagogiques précis. La technique entraînerait une augmentation des 

perfonnances individuelles. 

Mais les nouvelles technologies, selon Victor Scardigli 1, renforceraient 

rindividualisme et l'isolement. Ceci pose un problème dans la mesure ou 

renseignement est un acte de transmission et un rapport humain fort quî vise à 

ttéchauge et à l'ouverture sur Ja société (et son intègrotion}. 

Le multimédia de fonnation mettra du temps pour se stabiliser car il contribue 

â dêtouroer les règles de l'institution scolaire : le groupe. la discipline, la salle de 

cours. l'heure du cours, la place de rétêve et de l'enseignant. 

Les exigences de l'école en tenne de résultats peuvent paraître contradictoires 

avec la reconnaissance de !'~lève comme acteur. Les rapports de soumissmns entre 

l'institution. scolaire et les élèves (voir le travail de Bourdieu à ce sujet) s\axpriment 

dans la pré-définition des trajectoires de chacun. Dominés, les élèves. dans ce 

parcours initiatique que sont les études. s'approprient le savoir dans un espace 

restreint d'a.utonomie. L'usage des technologies multimèdias pourrait accentuer 

rasservissement de l'élève ou bien lui donner un peu de maîtrise sur les rythmes 

d'apprentissage. Voilà une des questions à laquelle notre enquête pourrait donner des 

éléments de réponse. 

L'avantage de récole est de connaître les usages et de pouvoir en définir les 

carnctéristiques. L'usage de ce groupe ne peut donc être confondu avec rusage grand­

public. La frontière entre publie et privé et entre us-~ge fat-nilial et institutionnel est 

d'une importance capitale pour comprendre les enjeu.'\, 

Les enseignants qui expérimentetlt ces dispositifs sur le terrain doivent mener 

une réflexion sur le ftatut de l'information et du savoir dans leur domaine . quelle est 

la structure. la fonne et la présentation des informations. quels sont les concepts, les 

méthodes et les sit.u& .ions nécessaire pour attribuer un sens à ces infonnations. 

Une institution telle que l'école a les moyens: d'affiner sa représentation des 

usagers et d'en tirer les conséquences. L'erreur serait de manquer le rendez-vous avec 

1 SCARDIGU Victor. Les sens de la technique. Paris. Pt:'F. 1992, pp. 19!-203. 
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les élèves et d'emprunter une attitude autontm.re "d'offreur''. La souplesse. dans la 

dimension institutionnelle. est un atout majeur. 

5.3- Queloues données statistiques 

Avant de nous lancer dans notre enquête de terrain~ examinons quelques 

dolmées statistiques récentes afin d'éclairer nos propres recherches. 

Une étude du Ministère de la Culture de 1999 sur "les usag~s de loisirs de 

ltinf'ormatique domestique" porte sur un écbantilion de 450 foyers!. Les résultats de 

cette étude montre plusieurs point!' : 

• "L'injormatrque domest1que reste le priwlège d'un JO.ver françats sur 

cimt. 
-

11L 1ordinateur apparaît comme un appareil destiné au.~ lmsïrs" et. duns 

une moindre mesure~ comme un outtl de connaissance et de pratiques 

artistiques. 

.. Les logiciels possédés sont des logiciels de bureautique et de jeu. 

.. 
1'L'mformatum spécialisée et l'itifc>rmation culturelle sant recherchées par 

les mtemautes". 

- 'tLa sop!ustlt.'l:ztron de l'équpement fawmse des usages ftéquents et 

variés••. 

.. L'ordinateur est une pratique culturelle de plus. 

- Les utilisateurs de l'informatique domestique les plus fréquents ont un 

statut social élevé, ont entre 10 et 14 ans et sont ~ênéralement des 

hommes. 

La ~onjugaison de ces ditférents facteurs ne favorise pas la rérluctio:a des 

inégalités en terme d'équipement t~t tf•utilisation. 

Parallèlementt selon un sondage de rinstitut CSA-CLEMI du 15-25 janvier 

1999 (échantillon natio.nal représentatif de. 838 jeunes de 12-18 ans}. l'utilisation 

l: Les usages de loisîrs de finfotmatique dotnestit:.ue. DiveJoppement cufmrel. n° 130. o;tobre 1999 
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d'Internet reste très peu fréquente près de 6 jeunes sur 10 ne l'ont jamais utilisé et 

seuls 11 % e.n sont très fruniliers. 

L'Ohsen~atoire de l'Enfance en France à fait paraître en 2000 un ouvrage sur 

«tes jeunes et les médias en France11 sous la direction scientiltique de Gabriel 

Langouëtl. Cet ouvrage reprend diverses enquêtes et notamment cel1e de J. Jouët et 

D. Pasquit!r que nous détaillerons ici. 

1'Les jeunes et la culture de l'êcran112 est une enquête nationale auprès des 6-

17 ans, réalisée setus la direction de Josiane Jouët et Dominique Pasquier d'avril à 

juin 1997. Cette l!nquête montre* dans un premier temps. les effets de rorigine 

sociale sur les pratiques . "flinégalrté socwle del/ant les médias en France est moins 

wz problème d'équipement que de contextes jàmiliaur d'u11ltsatum"3. Par exemple. 

l'intégration de l'ordinateur dans la vie familiale est différente. Chargé d'un certain 

prestige socinl, l'ordinateur est placé dans le séjour mais il a du mal à s~intêgrer dans 

la vie des familles populaires : il n'est pas utilL collectivement. Cela suppose. pour 

le jeune, une forte motiva!ion. Au contraire. dans les familles favorisées. les pères 

'Choisissent les appare:ils et initient leurs enfants. J Jouët et D. Pasquier montrent que 

les familles modestes possèdent plus souvent une console de jeux .; en revanche. 

rordinateur est plus fréquent dans les milieux favorisés. Les inégalités 

socioculturelles resurgissent à travers des pratiques différentes de la télévision et des 

ordinateurs. L'équipement audio\'isuel ne dépend plus de l'origine sociale alors que 

.c'est le cas pour le matériel informatique mis à part les consoles de jeux vidéo. Selon 

les milieux, la sociabilité familiale autour des médias est différente. Dans les tàmilles 

populaires on re~ '""de plus la télévision ensemble \!t cette médiation est un lien 

pri\ilégiê entre la mèn. 'et les entànts. L'intégration de J'ordinateur obéît à un schéma 

diffèrent Les parents l'ont acheté pour aider renfant dans sa scolarité. Cest le lien 

père/fils qui est privilégié dans les milieu.x favorisés. Les pères achètent les 

ordinateurs~ les utilisent et fonnent leurs enfants. Cette recherche semble montrer que 

les inégalités sociales devant les médias en France est davantage le fru.t des contextes 

familiaux que des équipements. 

1 LANGOUitr Gabriel {dir), Les jeunes et les mêdi~ en France. Paris. Hachette, 200fJ 
2 JOU~! Ios:mne, P ASQt.!IER DorrJniq-..te, Les jeunes et l'écran. rn Rê.reaur. Vol. 11. n~92~93. 1999. 
3Ji;Jtd.p42 

191 



L'enquête s'interesse ensuite au.x incidences du sexe sur les modalités de 

pratiques et tes conte-x'tes de consommation. II apparaît, en effet, que les technologies 

informatisées sont majoritairement masculines. Ce nouveau clivt~g:e des sexes est 

discriminant. Deux sphères médiatiques apparaissent : t'une féminine (tètvphone et 

radio),l'autre masculine (jeux vidéo et informatique). Les pratiques des filles seraient 

définies par le thème du lien. Significativement, les filles sont moins équipées en 

technologies. EUes manifestent plus souvent leurs réticences face à l'univers des jeUY 

vidéo. Préférant l'ordinateur à la console. elles ne le considèrent pourtant pas comme 

faisant partie de leur domaine. L'environnement des garçons est beaucoup plus 

dominé pr.r la teclmique. Videntité masculine traditionnelle se déploie. dans les 

logiciels d'action. de combat, de guerre et de sport. En général, les garçons ont un 

usage diversifié de l'ordinateur : pour le dialogue, pour s'amuser. etc. Ils sont plus 

curieux que les filles pour les nouvelles technologies et vont s'initier ailleurs s'ils n'en 

ont pas à domicile {conduite rare chez les filles). Les données statistiques recueillies 

sur l'informatique et les jeunes montrent que 29 °o des garçons sont équipés d'un 

lecteur CD-ROM, 21 % des filles. L'enquête montre que les rapports sociaux de sexe 

marquent les pratiques collectives des outils de ~Jommunication. Les interactions des 

membres de la famille du même sexe sont privilégiées. Les mères. par exemple. sont 

jugées peu compétentes par les garçons mais elles jouent un rôle d'écoute non 

négligeable. De~ regroupements par sexe se tissent au sein de la famille. Finalement, 
11les médias sont l'occasion de pratiques où S

1inscrit le partage du genre qui 

ne .w! .rruJ.n!foste pas dans le fait d'utdiser ou de ne pas utiliser tel média, car 

les mdtv.iduti. des deux, se~tes recourent à tous les outils de communu.:vtion, 

mttiS dans leurs modes elusage qui s'orgamsent autour d'intensilé et de 

temporalité différentes comme autour de pr~fërences pour des cantem1s 

différents. f . J Les outils de cammumcatum s'imèrent deme Jans la culture 

de la jèomlle où les rôles traditionnellement dévolus à nwmme et à la fomme 

infiltrent les pratiques de f..'Ol11mUiltcatton et constituent autant de modèles quz 

contribuent à la stJcialisatum des t?!fi:tnt:/'1. 

L'analyse des relations entre les profils de consommation mèdîatique et les 

perceptions de· ren'Vironnement socioculturel montre que les utilisateurs intensifs 

d'o.rdinateur ou de consoles de jeux vidéo sont plus nombreu.~ à déclarer s'ennuyer à 

lJOUST Josiane. PASQUIER :Oon4nique, Les jeunes et l'écran, fu Rèseaux. Vol 17. n"'92·9l. 1999, 
pp. S0..52'. 
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l'école. En bi'J'andissant. l'enfant aime de ~oins eu ruPins l'école Ce phénomène est 

très net dflns l'enquête. En revanl.lbe, la pratique des médias d'écran favorise les 

échanges. 

Les interactions entre les pratiques des différents médias donne des résultats 

intéressants. Les deux tiers des jeunes pratiques les jeux vidéo. La majorité d'entre 

e.\lX jouent tous les jours ou plusieurs jours par semaine. La conjugaison des 

pratiques de l'écran et de l'imprimé montre que les forts utilisateurs de l'ordinateur 

sont ceux qui liaent le plus régulièrement des magazines. Sur 100 "forts utilisateurs11 

des jeux vidéo, 47 (soit près de la moiti~) sont de 11gros lecteurs", 29 de petits 

lectems et 24 des non-lecteurs. Ve:"<amen des durées ù'utilisation de l'ordinateur 

permet de constater que seule une minorité de jt'-tnes sont "accros11
• La pratique des 

ordinateurs n'affecte pas l'usage de la telévision. Le corpus étudié fait émerger la 

télévision et l'ordinateur comme partie intégrante de la culture des jeunes. D. 

Pasquier et J. Jouët montre qu'une complémentarité des pratiques s•opère entre les 

différetlts médias. 

Les ~nquêteurs concluent : 

"Les nouveaux médias ne semblent d'atlleurs pas occuper l'essentiel des 

loisirs des jeunes qui, pour la maJorité d'entre eux, en ont un usage à la fois 

régulier mais modéré. {.]Le cumul des pratiques répond à des profils 

d'usagers qui développent leur propre~ ... .,.-:-,bmatozres de médias qui varœnt, 

entre autres, selon J'âge, le sexe ct le caprtaJ ·~ulturel de lajàmille mw.., aussr 

en fonction des goûts personnels. des stratégu!s ei des manières mdividuellcs 

.de recourir aux médias"!. 

Il S1llgit pour nous, à présent, d~ visiter le terrain à notre tour. 

1 .tOt!ËT Josiane. PASQù"'ER Dominique, Les jeunes et l'écran, Il\ Rèse:aux, Vol 11. n~92-93, 1999, 
p. 96. 
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Conclusion 

La perspective de l'industrialisation dt: la formation nous a fait mesurer une 

part des enjeux du multimédia dans réducation. Nous avons pris du recul par rapport 

â ces débats actuels afin de comprendre le vécu du sujet confronté au.x règles des 

institutions mais aussi aux fonctionnalités des outils de communication. Le corps 

nous est apparu comme un médiateur entre le sujet et l'objet technique et c'est cette 

médiation que nous avons problématisé. L'étude des USR!;es du multimédia à l'école 

sera abordée sous l'angle de la corporéité. Il ne s'agit pas. pour nous, d'analyser 

comment les élèves apprennent avec les TIC. ni comment l'institution scolaire 

s'üpproprie ces outils. Nous examinerons le vécu des élèves devant le multimédia 

c'est·à~dire les tensions entre réel et imaginaire. corps et virtuel, présence et absl!nce, 

actions et attentes. tensions et détentes. 
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2èttte PARTIE 

LES USAGES DU MULTIMEDIA: 

" ENQUETE DANS UNE INSTITUTION SCOLAIRE 



Introduction 

Après avoir examiné les concep~s et les com~Z:x u::s marquantr notre 

problématique, cette 21!!nc Partie témoigne d'un. trr..vnil de terrain. Nous présenterons 

successivement l'institution visitée, les hypothèse!l la méthodologie et les résultats 

obtenu;:). Nous avons associé plusieurs approches qui, en cumulant les données, 

permettent de recouper les informations recueillies. Une observation prolongée. des 

entretiens et la réP:Usation de dessins seront les trois techniques mobilisées. Cette 

enquête mènera notre réflexion vers un décryptage de la corporéité. Nous verrons 

alors que le corps est soumis, dans certaines situations, à une véritable emprise du 

multimédia d'autant plus forte que les techniques de communication s'accompagnent, 

par ailleurs, d'un discours idéologique prégnant. Nous terminerons cette partie en 

tentant de tirer quelques conclusions quant à la place de l'école dans l'en>Jironnement 

médiatique actuel et par rapport au.-x expériences constatées des élèves. 
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Chapitre I 

Une enquête au collège : hypothèses, méthodologie, terrain 

Le choix du terrain est la première étape de la démarche empirique. Il <:J,'agit 

du CoUège Victor Louis de Talence. Nous avons fait le choix d'observer le Club 

Infonnatique du Collège. Celui-ci fut créé à notr.;! demande mais ii correspondait 

également à un besoin dans le cadre des activités proposées aux élèves en dehors des 

cours. Nous avons donc créé une situation d'observation quasi expérimentale dans un 

établissement qui passe pour l'un des mieu.x équipé de l'Académie de Bordeau.x en 

matière infonnatique. Ce Club permet aux ~lèves d'accéder à Internet et de jouer en 

réseau deu.x fois par semaine à l'heure du déjeuner. 

La méthodologie des sciences sociales que nous emploierons doit prendre en 

compte l'individu dans un but de comprendre le sens vécu par l'élève. Parler et agir 

sont la base du monde à élucider mais la compréhension du sens ne saurait reposer 

sur la seule observation. Celle-ci s'appuie donc sur trois mate;;riaux complémentaires : 

un journal de terrain. des entretiens et des dessins (nous détaillerons ces techniques 

plus avant), 
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1 Présentation de l'institution 

Le Collège Victor Louis de Talence jouxte le Lycée Victor Louis et fonnent 

un ensemble scolaire d'environ 3000 élèves. Séparés. les deux étabhssements 

par"~gent tout de même certains lieux commç la cantine et quelques équipements 

sportifs. 

Le Collège Victor Louis se situe dans un quartier résidentiel proche du centre 

ville de Talence. Les habitations à proximité sont des maisons individuelles ou des 

petits immeubles. Quelques commerces sont installés près du Collëge (boulangerie. 

bar1 maison de la presse ... ). L'établissement est bien desservi pac les grands axes de 

circulation et les lignes de bus qui relient Talence au centre de Bordeaux. Le Collège 

est proche du CREPS (Centre Régional d'Education Physique et Sportive). du 

Domaine Universitaire ainsi que des cités de Talence~Thouars qui regroupent une 

population défavorisée. Ainsi. le Collège recruteMt~il à la foi ... sur un quartier favorisé 

de centre ville et sur un quartier populaire de périphérie urbaine. 

A l'occasion de la reconstruction du Collège livré en septembre 1995 par le 

Conseil Général de la Gironde. le Collège Victor Louis (830 élêves. 60 professeurs) a 

été entiè.rementcâblé pour intégrer les Nouvelles Technologies de l'lnfonnation et de 

la Communic~tion. C'est un site de référence en matière de multimédia en même 

temps qu'une uvitrineu pour l'Académie. 

Le collège Victor Louis s'est doté d'une architecture moderne et futuriste tout 

en restaurant son patrimoine. Les vestiges du passé apportent un "supplément d'âme" 

à rensemble. Cet établissement, qui se veut moderne et innovant, a donc su concilier 

son environnement Pourtant, ttimage de cette architecture renvoie comme un reflet 

carcéral. En effet, l'entrée principale du Collège reproduit un plan panoptique : de ce 

lieu. peut être surveillé une partie importante de l'établissement {l'accès aux salles de 

classe). Réservés en général au.'< pénitenciers, ce type d'aménagement situe le 

pouvoir au centre. Nous reviendrons sur cet aspect 

Le Collège Victor Louis enseigne une grande variété de langues vivantes 

étrangères : allemand, anglai~ espagnol, russe et italien. Les options Latin et Grec 

ancien sont également proposées. 

L'établissement possède un CDI infonnatisé. Par ailleurs, il offre les services 

habituels: assistante sociale~ infirmière. foyer, cantine ... 

En :w00·2001. 25 % des élèves participent à un club, 20 % participent à 

l'UNSS (Sports). Citons les clubs actuels : 
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.. Ateliers de pratiques artistiques : 

. Expression et danse contemporaine : 40 élèves . 

. Atelier d'Infographie : 20 élèves . 

. Atelier de Musique : (infonnation non communiquée) 

,. Chorale et orchestre: 90 élèves, 15 élèves réguliers. 

.. CDI : fréquentation variable 

- Club de langues étrangères : fréquentation variable 

- Théâtre : 40 élèves. 

- Club Infonnatique : 45 élèves. 

Nous pouvons constater que les activités ne manquent pas. Il n'est pas rare 

qu'Uîl même élève fréquente ph!Sieurs Clubs (certains élèves que nous avons 

rencontré suivaient une activite différente chaque jour). Le Club Info.nnatique 

fonctionne deu.."( fois par semaine, généralement le mardi et le jeudi de 12 h 10 à 13 h 

30. Des règles ont été définies pour la présence dans la salle infonnatique. Les élèves 

doivent s'inscrire auprès des deux éducateurs qui assurent la gestion et le 

foncti.onnement du club. Les jours sont annoncés par un affichage électronique dans 

l'entrée du Collège. 

Deux éducateurs organisent et animent Je Club Infonnatique. Mais un seul 

d'entre eux peut être présent à chaque séance. Us ont tous les deux un statut d'emploi~ 

jeune et sont chargés de radministration du réseau pédagogique, de la maintenance 

de ce réseau~ de l'accompagnement pédagogique et de la surveillance. Polyvalentr. ils 

doivent travailler aussi bien avec les enseignants. que les surveillants, le personnel 

administratif,. le Conseiller Principal d'Education (CPE) ou ... les chercheurs. 

La période d'observation s•étale de novembre 2000 â mai 2001. Nous évitons 

les périodes de rentrée scolaire et de fin d'années, périodes toujours un peu 

particulières entre le temps d'adaptation et l1attente des vacances. Les séquences 

d1usage de l'ordinateur recouvre en général ln séance du Club Infonnatique mais le 

repas vient perturber cette séquence. Les élèves ne peuvent p.'lS forcément passer les 

premiers à la cantine et doivent donc s'absenter pour déjeuner. "Uénéralement, un 

élève ne met pas plu..r; de 6 mmutes pour déjeuner" nous dit le Princtpal du Collège. 

Et en effet, nous voyons nos élèves revenir assez vite. L'usage de cette salle, qui sont 

en fait deux salles qui communiquent (Salles Il et I2 séparées par une grande double 

po.rte vitrée toujours ouverte). est en principe réservé au:x. cours et ame: stages de 

fonnatiou. Le Club Inft>ttnatique est en quelque sorte un usage déviant de .=e lieu. 
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2. Introduction au terrain 

Les problèmes objectifs qui se posent aujourd'huiJ concernant les nouvelles 

technologies, créent un ''appel d'air". une situation favorable à la recherche sur la 

corporéité. Notre recherche profite donc d'un cc 1texte opportun. Le degré de 

fécondité des problématiques est d'autant plus grand que le problème est actuel et 

général, mais cette opportunité n'augure pas de l'exploitation que nous en ferons et de 

la qualité de nos travaux. Nous devons nous munir d'une méthodologie adaptée. 

2 . .1 - Définition de la situation et hypothèses 

De nombreuses études ont été menées sur la relation de l'enf..'Ult au 

multimédia (nous en avons parlé dans la 1 m Partie au Cha p. III ~ 5). Mais l'école, en 

particulier, a beaucoup à gagner d'une approche qualitative qui aide à une meilleure 

compréhension de la réalité sociale. 

Nous reprenons le thème de P. Watzlawick, J. Helmick Beavin et Don D. 

Jackson1, sur l'impossibilité de ne pas communiquer. L'individu ~·engage 

nécessairement dans une communication verbale ou kinésique. Le langage prend de 

multiples canaux. Dès l'instant où l'on parle~ on bouge qu'on le veuille ou nvn. Même 

si l'on ne parle pas, on ne peut empêcher le langage du corps. Nous parlons de 

"langage du corps" comme intere.ction silencieuse. Une communication contient non 

seulement Uil contenu mais :également une manière de communiquer. La 

communication non verbale a nommment été étu.diée par J. Cosnier et A. Brossard2
• 

La saisie du corps. comme nous l'avons vu en 1ère Partie, mobilise une 

pluridisciplinarité : psychanalyse, philosophie, ethnologie, histoire, etc. Pour étudier 

le corps, nous devons donc appliquer des théories et des méthodes non spécifiques à 

ce domaine de recherche. 

Nous rattachons le thème de la \~orporéitê à la problématique des usages du 

multimédia. Cette singularité ouvre des perspectives de compréhension. Nous avons 

--~-----~----------
l WA'l'ZLW.tCK Pauf, HEL\flCK BEAVIN Janet, JACKSON Don D., l!ize logique de la 
communicafiott, Paris, S!:tùl (Coll. «points Essais"). 1972 
:1 COSNIER Jacques, BROSSARD Alain, ù:t communication JIOtt verbale. Lausanne, Pelachaux e~ 
Niestlê, 1984. 
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défini le corps non pas comme un avoir mais comme .le lieu et le temps de l'identité. 

Le corps est un objet de recherche fugace et une source perpétuelle de 

questicmnement. Le corps est â la fois chair et fiction. Nous prenons nos distances 

avec les discours de la médecine et de la biologie puisque nous rattachons le corps à 

ses racines sociales et culturelles. Vintelligence du corps est toujours confrontée à 

l'ambiguitê, si Je corps est toujours le corps. les perceptions du corps. elles. varient 

Le dualisme corps-esprit est un danger permanent. C'est donc une constellation qui 

S1otganise autour du corps ou qui se projette dans le corps. 

Notre postulat est qu'il n'y a pas de transparence du sens c'est-à-dire de 

connai.ssance directe de ce sens par les individus. Le travail de terrain est un 

processus de signification, de dévoilement, une redécouverte de l'ordre social. Le 

sens ne va pas de soi et un décodage. est nécessaire. Rendre compte des pratiques 

sociales revient à proposer l'étude du savoir quotidien sans préjugés. Le savoir social 

est fondé sur Ull intérêt pratique et concret pour le monde. 

Nous étudions l'attitude de l'élève dans un monde virtuel. Ce monde virtuel se 

présente comme un monde préexistant. indépendant de l'histoire de l'élève. résistant à 

certains projets de l'élève. structuré de la même .manière pour tous si on .met à part les 

aspects temporels .et le vécu de ce monde. Tout ceci contribue à définir le rapport de 

l'élève avec cet objet (l'ordinateur). Il fait monde au même titre que le monde naturel 

et peut donc résister aux projets de l'élève. Ce que nous voudrions savoir. c'est 

comment ce monde est vécu ar l'élève. Nous prenons ''élève" dans le sens d'un 

enfant agissant dans une instituti<'n scolaire. 

Notre conviction est que l'orgàfiisation de l'usage de l'ordinateur par rélève 

s'accomplit dans l'interaction élève·ordinateur. Les gestes des élèves traduisent en 

quelque sorte la construction d'une nrganisatioa. Les méthodes employées que nous 

présenterons {journal de terrain. entretiens) sont courantes en sociologie mais la 

posture du chercheur est ici particulière. Les problèmes rencontrés sont eu.x-mêmes 

des matériaux exploités. Ce principe revient à reconnaître le caractère contextuel de 

toute observation. Le joUillat de terrain est une démarche réflexive. 

Derrière le cadre institutionnel* les actes ordinaires des individus révèlent leur 

interprétation de l'organisation formelle. L'observation du monde scolaire aux prises 

avec les TIC (Technologies de l'Information et de la Communication) permet. par 

exemple, de saisir l'implication des individus dans ce dispositif cecllnique. 

201 



Les attitudes du corps ont une consistance~ une cohérence~ une étendue. une 

spécificité. une intensité. Nous travaillons sur lu rigidité, l'ambigurté des 

changements dans la corporéité. Notre but est de tirer des conclusions sur les 

attitudes du corps les plus susceptibles de changement et les facteurs exerçant le plus 

d'influence : la fidélité à un type d'usage serait d'autant plus grand qu'il est 

susceptible d'impliquer le corps; les élèves les plus jeunes seraient plus à l'écoute 

d'une interaction forte, Jrs plus âgés beaucoup moins. 

Le stock de connaissance à notre disposition pennet, dans un deuxième 

temps, de comprendre ce monde vécu. De notre réflexion sur les différentes 

dimensions de notre problématique, nous pouvons dégager un corpus d'hypothèses 

qui nous servîront de guide dans l'approche du terrain : 

- Les technologies de communication auraient un impact déterminant sur le 

vécu du corps et donc sur les manières d'agir dans le face à fece avec la 

machine. 

- Dan.<i les différents usages du multimédia, nous devrions observer un 

retrait du corps, celui-ci devenant potentiellement présent tandis que l'être 

est ailleurs. Le rapport au corps serait donc sensiblement modifié par les 

TIC. 

.. Le lien avec l'ordinateur multimédia s'opérerait da.ns des gestes plus ou 

moins contraints. C'est à travers ces gestes que l'élève passerait du monde 

concret au monde virtuel. 

.. Dans certaines situations qutil faudra déterminer, il pourrait y avoir une 

prise de possession progressive du corps par la machine comme si rélève 

S1abandonnait à l'outils. 

• L'exclusion du face à face dans les réseaux de communication tendrait 

vers l'abstraction du lien social. Les moyens de communication 

accentueraient l1isolement. 

... La fascination "spontnnéeu des jeunes pour le multimédia pourrait créer 

une fo1me de dépendance. 

.. Le refus absolu du corps des utopistes de la usociêté de la 

conununication11 pourrait déboucher sur des expressions extrêmes voire 

même violentes du corps. Les ''réalités virtuelles" pcurraient faire perdre 
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la mesure des relations humaines. La violence serait alors le seul remède 

immédiat pour retrouver le contact physique avec le monde 

Les industries des nouvelles technologies de la communication repose. 

selon nous$ la question du rôle de récole par rapport au médias et à la 

sociabilité. 

Mais il est important d'oublier ses hypothèses avant d'aller sur le terrain et de 

présenter son étude en tennes vagues : "Je regarde la façon dont vous utilise:: les 

ordinatcurs11
• 

2.2 .. Vanglr rl'étude 

Le corps est un élément difficile qui résiste au chercheur. Notre sujet de 

recherche étudie, en profondeur et sur le vif, certaines attitudes précises dans 

l'éducation. Pour ce faire nous emploierons des techniques vivantes (l'observation et 

l'entretien} et des techniques documentaires (l'étude de documents). L'observation est 

une technique qui pennet d'étudier un groupe tandis que rentretien est généralement 

une technique qui étudie l'individu interrogé en tant que tel. Afin de compléter et de 

recou:tJt!r les données recueillies, nous mettrons en œuvre un autre moyen : nous 

demanderons aux élèves de se dessiner dans quatre situations que nous avons choisi. 

Au final~ deu.x techniques seront principalement utilisées : l'observation et l'entretien. 

Ceci sera complété par la réalisation de dessins. 

Nous cherchons à vérifier nos hypothèses concernant le corps dans le cadre 

de Jlusage du multimédia dans l'éducation. L'analyse doit faire apparaître les facteurs 

qui influencent la corporéité dans un environnement multùnédia. L'entretien et le 

dessin appuient cette analyse en y introduisant des éléments sur l'adaptation à la 

situation des sujets interrogés. La difficulté consiste â faire preuve de souplesse pour 

atteindre la complexité tout en ne se perdant pas dans les détails. Le sens que nous 

dégageons doit répondre aux hypothèses émises. Pour cela. nous évaluons l'intensité 

des significations repérées, mais il peut être intéres'iant aussi de dégager certains 

traits individuels. 

203 



Nous privilégierons une approche ethnographique du ten:ain. L'approche 

compréhensive met l'accent sur les interactions qui constituent les faits sociaux: "Les 

jàits saciau..'t ne sont pas des choses mats des accomplissements pratiques''1
• 

L'analyse statistique ne parvient pas à comprendre comment se produisent les faits. 

Nous estimons en effet que c'est en étudiant les conditions concrètes de l'usage du 

multimédia par les élèves et en les observant en situation que nous avons des chances 

de comprendre leur pratique. Différents facteurs entrent en jeu en situation. Nous 

essayons de saisir comment un groupe d'élèves se 11débrouille" dans un espace 

informatique. Nous nous intéressons aux stratégies d'utilisateur que mettent en place 

les élèves. 

Les méthodes quantitatives ne sont pas appropriées pour les problèmes qui 

concernent le corps; en particulier elles ne pennettent pas d'approcher l'interaction 

entre l'élève et l'ordinateur, c'est pour cette raison que nous voulions aller voir à 

l'intérieur de l'école et que nous avons privilégié l'observation m situ. 

Nous pensons que les agents sociaux construü-,ent leur réalité sociale dans et 

pm· les interactions. Notre approche mesure le degré de liberté des individus et les 

changements qui s'opèrent en eu;~C. Nous nous préoccupons des sig-dfications 

panngées pour essayer de comprendre le réel quotidien. Les individus ont une 

~~rtaine connaissance de leur réalité. nous essayons de la dé.Grire et de l'atlalyser à 

partir de ce qu1ilS mettent en œuvre. 

Nous étudions les procédures de communication utWsées (paroles, gestes, 

cris). l'attitude (désirs. pulsions),les accomplissements pratiques (comportements). le 

travail ordinaire sans nous référer à des normes. Nous nous efforçons de rendre la 

situation familière, de problématiser les événements quotidiens et d'analyser le 

langage du corps. Les articulations entre observation directe, entretiens et dessins 

nous le permettent. mais ceci n'est possible que si le monde observé est disponible. 

L'élève, avec le dispositif infonnatfque. produit une activité (jeu. recherche, 

dialogue). Cette activité est perçue par le chercheur qui décrit la situation tout en 

ayant contribué à sa réalisation. Ainsi, notre corpus dési&lJle une réalité de 

productions pratiques locales. Mais nous n'établissons pas un lien direct entre la 

position sociale d'un individu et son comportement. Nous ne classons pas a priori les 

personnes observées. Le travail consiste à identifier et comprendre la scêne de 

1 COtil.ON Alain, 1./etlmomêthodologte. Paris. PlJf (Coll. »que sais.je ?"). 1987, p. 86. 
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l'actiont puis il s'agit d1interpréter rensemble des phénomènes concrets observés. Il y 

a donc un processus interprétatif qui consiste à rechercher une normalisation des 

disparités. à postuler la réciprocité des perspectives et à avancer pro,gressivement. 

Nous cherchons à comprendre comment une situation peut se détenniner et comment 

les acteurs construisent cette situation. La méthode vise à donner à voit la relation 

entre l'action des élèves et la machine instituée. Nos observations s'intére-: ... ~ 

particulièrement à tout ce qui démnge les routines. 

Analyses et réflexions s'alimentent de communications orales et écrites mais 

les données de l'enquête sont essentiellement d'origine verbale et kinésique. Notre 

travail consiste à interpréter ces contenus de la manière la plus objective et 

systématique possible. Nous cherchons à repérer la présence ou l'absence de 

ce.rtaines cara.ctèristiques pouvant signaler un retrait ou une mise en œuvre du corps. 

Ce qui importe ici~ c'est la valeur du thème retenu. L'interprétation indirecte va au­

delà de ce qui est dit et soulève de précieux indices. 

Nous travaillons donc aussi bien sur de l'écrit que sur de l'oral, aussi bien sur 

le plan individuel que sur le plan du groupe. Nous organisons ensuite une réflexion 

sur le plan général en fonction de notre expérience de recherche. 

Notre enquête repose sur la restitution des évéuements, des entretiens et la 

réalisation de dessins par les élèves. Ce qui permet de parler d'enquête est la 

systématisation de la collecte. Ces techniques appellent une élucidation des 

infonnations engrangées. 

L'exploitation des entretiens et du journal de terrain pose le problème du 

travàil sur un ensemble hété1..>gène. Le premier travail consiste â classer ce matériau 

et notamment â trier le contenu des entretiens et les observations du journal de terrain 

qui rassemblent un matériau désordonné. 

Ce n'est pas la fréquence d'un élément que nous retenons mais son 

importance. En ce sens. nous considérons les propos des acteurs et leurs 

comportements non comme représentatifs mais comme significatifs d'une situation. 

Mais notre analyse mesure-t-elle bien le réel ? Nos interprétations sont-elles justes ? 

Sont-elle suffisamment précises et objectives ? Une enquête n'a d'intérêt que si elle 

pennet de découvrir des corrélations. d'ilJustrer une hypothèse ou une explication 

généralisable. Nos conclusions devront avoir une portée significative mais les 

réponses apportées ne vaudront que par mpport à l'objet de cette recherche. 
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Notre pratique d'observation s'attache aux attitudes, aux passions et considère 

Je sens que l'acteur donne à ses condtùtes. La phénoménologie nous aide dans cette 

pratique â une étude faussement naïve et sans jugement. L'activité perceptive ne se 

limite pas au regard. Ce que nous percevons nous touche et nous sommes en même 

temps devant et dedans le visible. Le philosophe Merleau~Ponty montre que le regard 

engage le corps. Le regard charnel mobilise le tangible et le visible. le touché et le 

touchant n y a des silences qui en disent long et ce n'est pas nécessairement ce qui 

est dit qui importe le plus. Le retrait de la parole laisse un champ libre à la 

conu:nunicatlo.n non verbale. 

La description phénoménologique considère que décrire. c'est comprendre 

une tow.lité signifiante. La phénoménologie place l'activité du voir comme instance 

décisive de toute connaissance. Conscience et objet ne font qu'un. Lns formes 

spontanées .de la socialité et de !*interaction constituent les meilleures opportunités 

d'observation. 

La. méthode descriptive vise une compréhension intime des faits observés. 

Pour se faire, une certaine empathie est nécessaîre. "L'empathie est la sympatlue 

intellectuelle par laquelle nous sommes capables de comprendre le vécu de 

quelqu'tm di:ttttre sans J'éprouver pmu autant de façon réelle dans notre propre 

ajfoctivilé"1• L'empathie est donc une co1 npréhension intellectuelle à la différence de 

la sympathie qui est une tendance affective vers l'autre. Il s'agit donc. pour nous, de 

nous immerger dans l'expérience subjective des élèves tant du point de vue de la 

communication verbale que de la communication non verbale. La phénoménologie. 

comme nous l'avons vu. nous aide dans cette approche compréhensive. Une vue 

intuitive est une forme de la conscience d'un fait humain mais elle peut être plus ou 

moins complète et se mesure difficilement. Cependant, elle ouvre des significations. 

La démarche consiste à abandonner tout ce q1~ l'on sait pour prendre véritablement 

en considération le phénomène. Dans ce cadre, se mettre ii la place de l'élève est à 

distinguer de l'identification qui est un processus inconscient. Ici, l'attitude de 

compréhension est contrôlée. 

1 :MUCCllŒLLl Alex. Paradigme con:tpréhensit et méthodes phénoménologiques pour l'analyse des 
usag6d6techniques deeotllll1unication. In Culture tec!mique. n°24, février 1992, p. 195. 
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Uimplication est Ui' concept polysémique. Si l'on se réfère au dictionnaire 

Robert, impliquer vient du latin 11implicare : plier dans, envelopper". Selon le 

Robert, le mot prend deux sens : 

- Engager dans une affaire f'acheuse ; mettre en cause dans une 

accusation. 

- Comporter de façon implicite, entraîner comme conséquences. 

Dans les sciences humaines, l'implication est un engagement, un investissement 

personnel. C'est un état cttêtre dans le réel. La question est de savoir jusqu'où le 

chercheur peut-il s'impliquer ? L'implication comporte des risques. Quand it nous est 

arrivé de jouer avec les enfants. nous agissions sur la situation que nous observions. 

Nous risquions donc, à ce moment Iâ. d'orienter l'action, de la transformer. Nous 

cessiol1S d'être un observateur neutre. Mais en même temps. nous avons ainsi créé 

des situations quasi expérimentales qui nous ont permis d'observer des variantes de 

l'action en fonction d'objectifs relativement maîtrisés. La relation de confiance 

s'élabore dans la durée et elle est la condition fondamentale de l'observation : notre 

démarche~ par exemple. s'étend sur 6 m01s dans le but d'établir cette confiance. 

La sociolo&rie compréhensive suppose que les acteurs ne sont pas simplement 

confrontés à la société et que pour atteindre une compréhension interne des 

pllênomènes sociau.x. il faut privilégier l'analyse in situ. Les sociologues 

quantitativistes ne manquent pas de critiquer les imprécisions liées au travail 

monographique centré sur l'observation directe subjectivité de l'observateur, 

observations non systématiques. absence d'échantillonnage. Mais les 

ethnotnêthodologues et les interactionnistes rejettent ces critiques en inscrivant leur 

approche de la vie quotidienne dans la compréhension phénoménologique de l'action. 

Mais reconnaissons que. en S1opposant au positivisme qui consiste à traiter le monde 

social comme des choses, l'ethnotnéthodologie risque bien de réduire les faits 

socie:.ux (ULX représentations que s'en font les acteurs. La liberté des acteurs ne doit 

pas faire oublier le pouvoir des institutions et de toutes les médiations. Goffman 

suppose un ajustement des interactions et des significations mais cette approche à ces 

limites et nous tenterons de combler ces insuffisances en faisant appel notamment 

(dans les cinquième et sixième chapitres} à Philippe Breton, Régis Debray, Michel 

Foucault et David Le Breton. L'ambition sera alors de déchiffrer les significations 

sociales de nos observations. 
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Le paradigme de la complexité {Edgar Morin) nous incite à penser autrement 

le monde. ln nature; l'homme et à ne plus fuir ln contradiction, l'imprécision, 

l'indétennination. L.a complexité est le contraire d'une simplification. Ce concept 

conçoit l'incomplétude et l'aléatoire. La conception positiviste de l'obseJVation met 

eu place une grille d'observation par catégories, des échantillonnages, etc. Dans le 

souci d'être "scientifique" on sépare comportement et contexte, neutralité et 

subjectivité. Notre approch:: s'oppose à cela car l'objet de nos observations est co-. 

produit par nous et cette relation est incontournable. Nous n'éliminons pas, nous 

intégrons Ies "bruits'', nous ne cherchons pas à maîtriser l'objet mais à le comprendre. 

Le refus de ltimplication dans la conception positiviste est pour nous une 

autocensure. 

Si nous voulons avoir des chances d1éclairer ce qui e~t vivant ou ce qui est 

hutnain chez. l'homme. nous devons tenir compte de ces éléments. 



3-, ,Trois técbnig!JeS com.nlêmentnires 

Nous avons fait le choix d'utiliser trois techniques de recueil de données. La 

première est l'observation, méthode .classique en sociologie. que nous avons mobilisé 

tout au lvng de notre présence au Club Informatique. Les entretiens semi-directifs 

nous ont permis d'alJ~r plus avant dans la connaissance des usages et des vécus des 

élèves. Enfmt nous ajoutons une technique originale qui est le dessin. Celle .. ci nous 

donne un accès à une part de ce qui nous échappe dnns les autres techniques. Nous y 

trouverons des éléments supplémentaires pouvant confirmer ou infirmer nos 

premières constatations. Il faut rappeler que nous travaillons avec des enfants et que 

la pratique de l'entretien est te plus souvent appliquée à des adultes. Le dessin nous 

permettait de nous rapprocl1er un peu plus du 1node d'expression habituel des enfants. 

En associant ces trois techniques, nous avons pu travai11er sur les comportements. la 

parole et l'image. 

3.1- L'observation au cœur de la méthode 

Cette étude d'un groupe restreint s'appuie dans un premier t.emps sur une 

observation sut le terrain. Le premier élément .qui caractérise l'ob~ervntion est qu'elle 

est faite dans le cadre du groupe : c'est une technique de !,troupe. Le deu.xième 

élément est que l'observation est directe, le chercheur observe le groupe en train de 

vivre. Les techniques individuelles et les techniques de groupe permettent de se 

placet à des niveaux différents. Observer un groupe restreint sur le terrain permet de 

sélectionner certains éléments en rapport avec les objectifs poursuivi~. Les processus 

dynamiques appellent des techniques de groupe mais Je ~boix de la technique dépend 

avant tout de l'objectif de la recherche. L'erreur est toujours possible. Elle peut 

provenir de l'observation ou de l'utilisation des techniques d'enquête. Pnr exemple~ il 

ne faut pas ~e tromper sur ce que l'entretien permet de recueillir. ni sur l'estimation 

d'une observatlon empirique. 

L'observation est un dispositif de collecte des données. Le chercheur observe 

mais aussi mène des entretiens. des conversations occasionnelles et étudie des 
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documents pour connaître le terrain. Nous ne cherchons pas à expliquer mais à 

comprendre les choses du dedans. 

Le chercheur se place au sein de la collectivité qu'il étudie : c'est le travail 

d'immersion. Ceci implique une certaine subjectivité (empathie) qui doit être 

compensée par une stratégie et la mise en place d'un dispositif d'observation : avoir 

un regard, être où il faut, inspirer la confia.tiCe, poser des questions, etc. Le journal 

sera pour nous un instrument de prise de note capable de rendre compte de ce qui est 

observé. Dans un deuxième tempst le chercheur donne un sens aux informations 

recueillies : travail de distanciation. La subjectivité observée nous ramènera à une 

interprétation la plus objective possible. Tout l'intérêt de notre méthodologie se situe 

dans ce va et vient. La diversité des comportements rend la position de l'observateur 

parfois difficile. mais les habitudes mises en place sont des repères. Une situation 

donnée se construit d'abord sur des ressources communes sur lesquelles elle s'appuie. 

Le chercheur prend en compte cela afin de comprendre les activités qui se 

construisent. La reconnaissance d'un micro-monde ne réside pas dans des statistiques 

mais dans des analyses qui les rendent fiunilières en l'assembiant. Nous nous 

intéressons donc à deu.x éléments que nous analyserons : les pratiques et le sens que 

les acteurs en donnent 

L'observation directe nous a paru être le meilleur moyen pour recueillir des 

informations à travers un journal de terrain. Dans l'observation participante, il est 

difficile de tendre la situation étrange. Le chercheur doit se méfier des lieux 

communs, des présupposés. des routines,. des préjugés. Notre travail consistait ù 

décrire le langage sîlencieu.x du corps. Cette méthodologie approche l'école dans son 

quotidien. 

Quand nous observons le Club Informatique, il nous semble organisé : les 

éducateurs marquent des frontières, échangent avec les élèves. Mais les 

comportements gestuels1 pamlinguistiques et verbaux nuancent cette première 

impressio.n. Simultanément, de multiples événements se déroulent et montrent la 

capacité des élèves â S1approprier Ja situation. 

L'observation vise à saisir les usages immédiats de rordinateur afin 

d1identifier les comportements. Nous observons les déplacements, les manipulations 

de la sourist le travail sur le clavier. Le déplacement, le bavardage. l'agitation, le 

silence sont des indicateurs pertinents. Nous notons les comportements au fur et à 

mesure qu'ils apparaissent, 
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l.'analyse des échanges verbaux met en œuvre le rapport entre les élèves et 

l'environnement. Nous n'analysons ras évidemment tout ce qui peut être dît car il est 

impossible de tout noter. 

Les opinions et les attitudes des individus sont â distinguer. L'attitude est une 

réaction, une conduite qui se caractérise par une relation avec un objet (l'ordinateur 

dans notre cas). Cette relation individuelle n'est pas innée, elle est construite â partir 

de la perception de l'objet. Mais Jlattitude se fonne également par rapprentissage et le 

conditionnement. Enfant, nous apprenons â différencier et à assimiler. Nos attitudes 

sont donc à la fois de nature affective et cognitive. L'attitude dépend ensuite du statut 

imposé (sexef situation d'élève} et du statut acquis (niveau scolaire. place dans le 

groupe). Le rôle imaginaire (identification) et Je rôle fonctionnel (le rôle d'élève) 

contribuent à l'expression des attitudes. Le rôle dépend donc en partie du statut. Au 

niveau interpersonnel et individuel, le rôle peut traduire aussi bien une cristallisation 

d'un modèle social qu'une tendance personnelle. En fait, la multiplicité de nos statuts 

est un moyen d'intégration et d'adaptation. 

3.2 .. Les.entretiens .sernî..directifs 

Le choix de l'entretien comme technique vivante nous aide dans l'étude des 

attitudes. L*entretien nous fait passer d'une vision générale â une vision individuelle. 

Dans Jes rapports individuels, on obtient le sens vécu subjectivement par les acteurs. 

Les entreti.ens avaient lieux au Club Infommtique. Il s'agit d'entretiens semi­

directifs mené sur la base d'un guide d'entretien (voir annexe VI) qui laisse une 

certâine liberté aux élèves. L'objectif des entretiens est d'obtenir des précisions par 

rapport au..'t infonnations obtenues par l'observation. Le guide d'entretien pennet 

d'aborder quatre thématiques : 

.. La connaissance de rordinateur multimédia ; 

- L'utilisation dans le cadre scolaire ; 

- La relation élève/ordinateur ; 

- Les représent.ations. 

Le point important pour conduire un entretien est de créer un climat de 

confiance qui seul pennet d'accéder au sens que les acteurs donnent à leur conduite. 
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Les thèmes se retrouvent d'un entretien à l'autre mais l'enquêteur peut les 

adapter à la situation. Les personnes rencontrées sont des élèves inscrits au Club 

Informatique. 

Nous avons fait 33 entretiens individuels et 2 entretiens collectifs (de 4 

élèves). Les entretiens individuels ont duré environ 30 minutes ; les entretiens 

collectifs environ 1 beure. Chaque type d'entretien comporte des avnntages et des 

inconvénients. Dans l'entretien individuel, J!enfant a un discours pJus normatif au 

départ mais une relation de confiance peut s'établir qui libère l'expression de l'enfant. 

Dans l'entretien collectif. l'enfant exprime plus ce qu'il pense avec ses mots mais la 

présence de leader peu aussi fausser les résultats. Reste que toute enquête comprend 

des biais et que les deux techniques (observation et entretiens} se complètent ici. Par 

ailleurs, la technique des dessins nous permet de croiser les informations recueillies. 

Ces 3.5 e.ntretiens principaux ont été complétés par des entrevues plus 

informelles avec les différents personnels du Collège : documentaliste, enseignants. 

éducatèurs, standardiste, Conseiller Principal d'Education •... Ces rencontres ont été 

un a;>port supplémentaire â notre enquête. 

3.3 .. Une approche singulière : le dessin 

Nous demandons aux élèves de se dessiner dans quatre situations que nous 

déterminons : 

.. Récréation dans la cour 

.. Travail sur Internet 

- Jeu sur un ordinateur 

- Lecture d'un li1tTe 

Les dessins des élèves contiennent Wl aspect personnel important. Ils 

fournissent des infonnations sur l'expérience vécue. Ils manifestent une culture 

souterraine des élèves significative des comportements. 

Les dessins sont des matériaux où les élèves révèlent une part d'eux-mêmes. 

Le dessin pennet d'assurer l'incorporation des données ethnographiques. Le passage 

par le dessin facilite la "mise dans le corps11 des hypothèses. Le dessin présente des 
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çonfigurations corporelles : enveloppe et positionnement. Cette mise en dessin peut 

être confrontée UlL'< observations écrites. 

La solution du dessin respecte la réalité des représentations des élèves. Les 

dessins aident l'observation en la renforçant. Ils apportent une cohérence à l'ensemble 

des données recueillies grâce aux liens de tous les éléments. 

2.13 



Chapitre Il 

L'observation du Club Informatique: deux logiques d'usuge 

Notre objectif était d'étudier une situatiotl précise qui rléboucherait sur des 

çonclusions globales. Dans cette démarche, tes informations ré. ·oltées étaient 

nombreuses et parfois anecdotiquJs. Notre présence d • .ms le Collège avait été 

acceptée par le Principal et correspondait à une demande de l'établissement Pour ce 

dernier, la compétence du chercheur était un apport extr~ncur intéressant. 

La classification systématique des données doit faire: émerger un schéma de 

masse des informations. Le chercheur construit et formule des concepts à partir des 

donnéesl des problèmes, des expérienc""s. La rédaction finale est la conclusion, la 

sortie du travail ethnographique. L'écriture est un retour à la quiétude. Le lecteur 

trouvera en annexe rn le compte rendu d'observation qui restitue les conditions de 

réalirotion et présente le contexte. Les caractéristiques de la populat10n étudiée sont 

disponibles en annexes I et n 

A l'école, la liaison entre le savoir et le pouvoir est structurelle. Nous 

pouvions ainsi distinguer les deux pôles : la fonction sociale de normalisation et 

l'échange intezp.;rsonnel où les individus sont directement impliqués et 1mmergés. 

Ainsi, le journal de terrain ouvre un niveau d'information très pertinent dans le 

domaine de ce qui est généralement caché. 
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1. Introductioh 

Les élèves étaient irtrigués par notre présence. Ilr nous demandaient parfois 

ce que nous écrivions. Nous leurs répondions 'je note comment vous vous amuse:::". 

Au début, les élèves nous appelaient souvent pour nous demander des 

renseignement&. Lorsqu'ils étaient bloqués. par exemple, ib nous regardaient et 

demandaient de l'aide. Mais l'éducateur était beaucoup plus sollicité que nous. Il 

devait intervenir son~ent pour calmer la salle et notamment les joueurs. Petit à petit, 

les élèves ont compris que nous avions une position singulière, nous étions "celui qui 

prend des notesn. Deux mois ~-tprès l'ouverture du Club Informatique. quelques élèves 

noue interpellaient toujours pour résoudre des problè~nes. Certains s'interrogeaient 

encore sur notre présence. Le temps d'une séance, nous avons dû prendre le Club 

sous notre respom.1bilité, l'éducateur étant absent. C'était une erreur puisqu'en fait, 

cette situation nous mettait en rupture avec la 'DSition d'ohservateur. Nous nous 

étions transformé en surveillant, faisant la police. filtrant les entrées. mettant à la 

porte ceux qui n'étaient pas sur des postes, etc. C'est un rôle que nous n'avons plus 

voulu assumer dans rintérêt de l'enquête. 

En ce qui concerne l'organisation des séances, les règles se sont établies 

probrressivement. Au tout début, nous étions encore, dans la représentation des 

élèves, dans une démarche de cours avec les mêmes règles. Lors de la deuxième 

séance, par exempl{'!, un élève nous a demandé l'autorisation de sortir (règle qui 

s'applique dans un cours). Nous avons décidé de séparer distinctement les jeu.x et la 

navigation à partir de la troisième séance. Un système d'inscription au Club fut 

ensuite mis en place. Les élèves devaient s'inscrire et, en pr~ncipe. seuls les inscrits 

pouvaient accéder au Club. En fait, aucune vérification n'étant faite, ce système ne 

fonctionnait pas. Mais devait-il fonctionner ? L'accès libre rendait le Club plus 

convivial et pennettait aux élèves de se l'approprier. Devant l'affluence de~ élèves, 

une autre tentative fut de faire tourner les groupes tous les quarts d'heure sur les 

postes. Mais si tout le monde pouvait en effet en profiter, cela générait des 

frustrations (surtout chez les joueurs). Ce système a fonctionné le temps d'une 

séance. Finalement, le changement de groupes s'est fixé par rapport à l'heure ét11 

déjeuner, vers 12 h 45. En fait. ~out l'aspect normatif s'est estompé progressivement 

L'éducateur était de moins en moins présent et travaîiiait dans une salle contiguë. 

Nous nous retrouvions donc seul avec les élèves et nous nous refusions à intervenir 
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pour la discipline. Peu â peu. les élèves ont utilise les jeux dans ln salle rëservée à fa 

navigatir<n. L'éducateur n'est pas intervenu malgré notre demande. Notre position 

était alors délicute. Devions-nous interdire les jeux ? demander à l'éducateur d'être 

présent dans la salle ? Finalement, ce manque de survei1lance était pour nous u'1e 

aubaine puisqu'il nous pennettait d'observer des élèves moins tenus par les adultes. 

Nous nous réservions évidemment le devoir d'intervenir en cas d.~ problème majeur 

tvinrlence, dégradation). 



2. Les usages : jeu et navigation sur ordiuateur 

Le but principal pour lequel les élèves se rendent au Club Informatique, s'est 

avéré être le divertissement. Ils ont eu t;•ndance à délaisser lte forme de recherche 

documentaire et de travail. Très vite, les Jsages se diversifient. Les plus cou;ants 

étP.ient la navigation sur Internet, le Chat et le jeu alor<J que l'usage du mail est rare. 

Certains voulaient installer des jeux mais ils ne savaient pas faire. Autre exemple 

marginal : l'utilisation d'un logiciel de dessin. Les plus âgés étaient sur Internet Ce 

sont les plus jeunes qui venaient jouer le plus souvent. Pratiquement aucune fille n'a 

joué. Peu ll.ombreuses en général au Club, elles préféraient se connecter sur lnt~>met. 

Il était rare de voir un élève quitter fe jeu pour aller sur Intern~t mais l'inverse était 

courant 

La navigation : Au départ; les élèves faisaient tous la même chose sur 

Iutemet. Ds "surfaient" ensemble par petits groupee:. On retrouvait la même page sur 

les écnrns voisins. La plupart des élèves comr.1ençaient par aller sur des moteurs de 

recherches. Les motvations étaic.nt mvltiples. Dès la première séanc ~. par exemple, 

deux élèves n'ont p!lS mis longtemps â trouver des bîai:,rues et à s~· les raconter, 

provoquant les rires dans la salle. Certains autres voulaient écouter de la musique 

(leurs groupes préférés). Quatre g,.1rçons s'infonnaient au fur et à mesure de ce qu'ils 

trouvaielt Une fois, un élève 4 télécharg~ de la musique et s'est mis à dan~er. Il est 

arrivé qutun élève vienne avec des adresses de sites dans son cartable mais 

l'anticipation était toutefois rare. Fréquemment lee élèves se déplaçaient pour voir le 

résultat d'une recherchr:. La pratique individuelle est vite transformée en activité 

collective et les échanges ne manquent pas. Quelques exemples : un élève annonce 

une enchère sur Internet pour une Nitendo, un autre trouve une image amusante qu'il 

veut montrer â ses camarades. Un jour~ un élève affiche une 1mage pornographique. 

L'éducateur intervient mais tout le monde se met à rire. Le Club est perçu comme un 

espace de liberté. Cependant, il est arrivé que nous ressentions un certain flottement : 

les élèves n'avaient pas l'air de savoir pourquoi ils étaient là. Ils fantasmaient 

l'ordinateur puis, une fois devant, ils ne savaient pas trop quoi en faire. De plus. le 

chargement des pages était relativement lent. Les élèves étaient souvent en attente 

d'une page . .L'interactivité, dans ces conditions, c'est d'abord l'attente d'un affichage. 

l'attente de trouver la page recherche l'attente d'un message, l'attente d'une réponse, 

etc. Les élèves semblaient vites se lasser de cette pratique. 
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Lt· ebat (dialogue en direct sur Internet) : Il est souvent arrivé, au début, que 

quelques élèves dialoguent entre eux par le Chat. Ils s'envoyaient mutue11ement des 

messages du genre 'je suis derrière tot'. Le décalage entre la présence et le voyage 

du message les Llmus~lt. Un élève proposa même d'ouvrir un "salon rum qu'à nous". 

C'est l'occasion "d'échanges directs médiatisés". De toute évidence la machine 

fascine. Etrange situation où le message envoyé passe par la ligne téléphonique et où 

la réaction du récepteur est orale et physique. L'élève est désappointé lorsqu'il ne 

rencontre personne. Un élève appell" à l'aide : "monsieur, quanJ Je vms sur le Chat, 

personne me parle11
• Ses camarades se moquent de lui puis viennent lui donner des 

conseils. A l'occasion de ces dialogues en direct, plusieurs garçons s'étaient 

nbranchés11 sur des filles. lis draguaient sur Internet. L'un d'eux affirmait fièrement 

avoir l'adresse d'une fille par exemple. Nous avons pu nbservcr deux amis se fatsant 

concurrence pour la "conquête'' d'une correspo11dante nommée ''Buffy''. L'attente 

d'un.e réponse est alors un moment fort. L'élève, pour répondre, s'applique à écri '· 

demande à ses camarades l'orthographe de certains mots. Mais te Chat sera inteitul 

par la suite à cause de certains débordements (insultes, fausses identités). Les élèves 

réclameront plusieurs fois l'autorisation d'y aller. certains l'utiliseront 

clandestinement. La suppression du dialogue en direct a interdit un des usages 

principaux d'Internet dans la salle. Mais. deux mois après, les restrictions n'étant plus 

appliquées. le Chat faisait son retour dans la salle. 

Le jeu : (l·~s caractéristiques du jeu Quake sont présentées en annexe IV). 

Vurgt!rtce pour les jommrs, lorsqu'ils arrivaient, c'était que ·•ça marche". Le 

problème~ t'est qu'ils ne savaient pas démarrer le jeu et ils devaient demander à 

l'éducateur. Vattente était alors très difficile. ils étaient sous l'emprise d'une envie de 

jouer qui les rendait nerveux et impatients. Le jeu Quake, le seul installP. sur les 

appareils, est un jeu en réseau où chacun doit se tirer dessus. On peut jouer à quatre 

nt.JÎS aussi à deux. Les élèves avançaient très calmement dans le labyrinthe des salles. 

La découverte du chemin nécessitait toute leur am!ntlon. La recherche de l'adversaire 

incittt à se déplacer dans le labyrinthe des couloirs du jeu et à avancer toujours plus 

loin. Dans un environnement où les couloirs sont vides et sinistres, la rencontre est 

une surprise. Progressivement. des straté~~es se sont affinnées, des élèves se 

mettaient d'accord pour ne pas tirer systématiquement afin de prendre le temps de se 

rencontrer> de repérer qui est qui avant d'entrer dans le jeu. D'autres fo;s. ils se 

mettaient en équipe de deux contre l'adversaire : "on se tue pas". Mais parfois l'un 
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trahissait et provoquait la colère de son équipier qui 11mourrait11
• La victime insultait 

alors son camamde, le traitant de 11bàtard" avec une .·oif de vengeance qui mettait du 

"piquant" dru.;s le jeu. Cette entente pour entrer dans le jeu ensetTible sans se tuer 

témoigne d'une cename connaissance du jeu. Mais nous n'avons vu apparaître cette 

pratiqne qu'à partir de la 9c séance. 
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3. Les comportements : de la passion au détachement 

La navigation et le ebat : Le$ élèves étaient enthousiastes mais un peu perdu 

uu début. Rarement seuls. ils se mettaient par deux Oll en petits g:oupes pour partager 

ce qu'ils faisaient. Souvent, deu.x élèves faisai~nt la même chose. La frappe au clavier 

était un mom~nt de concentration et de silence. I!s se concentraient sur cette 

communication. Penchés sur leur clavier, ils s'appliquaient et prenaient cela au 

sérir.ux en étant vigilant à l'orthographe par exemple. La récet.Jtion d'un message était 

au contraire l'occasion d'une vive agitation partagée. l~ous avions tendance à oublier 

les élèves qui ne se manifestaient pas. Certains élèves, restaietl~ calmes fàce il. l'écran. 

Pnr rapport à l'agitation dçs joueurs ou même des élèves sur le Chat, certains de ceux 

qui exploraient des sites étaient très calmes et se faisaient oublier. Ils attenda1ent 

tranqaillemP.nt que leur page s'ouvre sur l'écran. Souvent en attente, îls sem~laient 

peu actifs. A chaque séance, quelques élèves isolés naviguaient ainsi en silence. 

Lorsque Jlécran n'offrait plus d'attraction, les regards cherchaient ailleurs dans la 

snlle. En général, ies élèves se retournai,mt souvent pour voir ce que faisait le vois~n. 

Nous avo.ns constaté une alternance de concentration sur l'écran et de coups d'œil s .. , 

réclâU du h'ÎSin. Le!. élèves manifestaient de l'impatience lorsque les pages 

chargeaient. Pendant le temps de chargement d'une page, Jlélève semblait s'ennuyer 

et cherchait aillt:urs un centre d'intérêt dans la salle. Le regard s'écartait 

régulièrement de l'écran comme pour être toujours présent dans la salle, avec les 

autres. Il cherchait du regard quelque chose qui pouvait l'intéresser comme on 

regarde par une fenêtre pour se distraire. Parfois des regards se tournaient vers la 

salle de Jeu mais nous n'avons jamais vu de joueurs regarder vers l'autre salle. Un 

jour. un élève trouve un site avec du son. Un autre se lève et demande ~omment 0n y 

va et beaucoup d'élèves se sont retournés. Le son était un indice qu'il se passait 

quelque chose. Souvent. les élèves se levaient pour voir ee que faisaient les autres. 

Qùelques-uns se contentaient de regarder les autres naviguer. Un élève. dans une 

séance, trouvait l'occasion de se lever pour aller voir un camarade, appeler 

l'éducateur, chercher un stylo, changer de poste; etc. L'entrée d'autres élèves pouvait 

exciter la snlle. Des élèves se mettaient alors â courir d'un côté à l'autre et se 

précipitaient sur l$ ordinateurs pendant que d'autres continuaient à se concentrer sur 

leur poste. Certains travaillaient debout. d'autres se déplaçaient d'un pc-.~e à l'autre. 

Parfois un élève prenait une position singulière (clavier sur les genoux par exemple). 
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Certains s'installaient franchement quitt'lnt leur ve:,te et s'asseyant confortablement 

(les plus nombreu.x). D'autres gardaient leur veste etiou restaient assis sur le bord de 

la chaise. Progressivement, au cours des séances, la salle est devenue plus c'llme et 

les consultations se sont individualisées. En fait, nous nous sommes retrouve avec 

une ~Huation de salle de classe avec plus d'inertie et moins d'enthousiasme. 

Bt::1lUCoup étaient calmes, chacun devant son poste. La différence était très nette entre 

la navigation sur Internet et la salle d~;; J"'"' ·"ès bruyante. Lu navigation ne provoquait 

pas les passions 

Le jeu : Les élèves n'en revenaient pas de pouvoir jouer sur : ....,Id.inateur à 

l'école. Accompagné d'un ou plusieurs camarades, ils étatent parfois plusieurs par 

noste m.ais le jeu ne pouvait être mené que par un seul élève. Cette situation pouvait 

donner lieu à de petites disputes. L'att~1osphère êt..1it agitée. Les élèves voulaient une 

place l!t c'était la course à celui qui aurait nn ordinateur. Cette tension existait 

esl.. ... ntiellement pour le jeu. Les joueurs restaient concentrés et s'appliquaient pour 

être efficace et tuer le maximum d'ennemis. Les \.!lèves criaient en annonçant leur 

score. n arrivait que l'éducateur entre dans le jeu Tous les élèves étaient alors excités 

par cette intrusion dans l'espace du jeu d'un ennemi sans doute plus important que les 

autres. Le danger se faisait plus grand et le s•Jspens était à son comble. Quand un 

êlèv. parvenait à 11tuer11 l'éducateur, il explosait de joie. Avoir l'éducateur "dans son 

monde'• provoquait une explosion de sensations. Etre tué n'est pas nécessairement 

une déception. Etre tué ou tuer, c'est exister, c'est être dans l'action du jeu. Mais le 

plaisir de rélève qui avance dans le jeu sans se faire tuer est intense. Vers la 1 oeme 

séance, la découverte du plaisir de se suivre. de faire des équipe, a renforcé la 

stimulation. Par contre, lorsqu'un ordinateur "plantait11
, l'impatience de l'élève était à 

son comble et il ne comprenait pas la nécessité d'attendre. L'élève. soudainement 

déconnecté, regardait dans tous les sens et cherchait une solution. 
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fl. Dans la clameur des échanges verbau.x 

La navigation et le chat : Internet était l'occasion de multiples échanges. Au 

début, tous les élèves parlaient entre eu.x mais il faut noter une distance entre les 

garçons et les filles. Les discutions se faisaient dans l'attente du chargement d'une 

page par exemple. Mais la salle était relativement calme au bout de quelques séances. 

Chacun faisant ses recherches, les élèves échengeaient moins au fur et à mesure de 

l'évolution des usages. L'excitatio11 des premiers temps fut œmplacêe par une 

concentration sur l'écran. Les élèves naviguaient et commentaient sobrement ce qu'ils 

faisaient Par exemple. des élèves commentaient les prix de certaines enchères sur le 

Net. Parfois, ils parlaient de tout autre chose. Une certaine discrétion s'était installée 

et les échanges autour des découvertes se sont pacifiées très vite. Ces échanges 

discrets se faisaient entre voisins proches. Un élève en "corrp··pondance" avec une 

autre pèrsonne sur le Chat restera silencieux, privilégiant cet échange. Lorsqu'un 

tJève tentera une réactiun un peu forte, les autres se moqueront de lui. L'élève en 

question découvre un site où l'on d<lnne les noms de certains auteurs de graffitis. Il 

est tellement surpris et scandalisé qu'tl répète "h1 1, les el?{ozrés _~u TI exagère la gravité 

de ce qu1il voit Ses camarades se moquent de lui : "on dtratt qH'il est devant un 

film tn. 

Le jeu : La différence était nette entre la salle de "travail'' et la salle de jeu. 

Dans le jeut les élèves parlaient, commentaient, s'écriaient, s'énervaient comme s'il<> 

vivaient une véritable aventure. Le contraste était saisissant. Ils partageaie11t leur 

expérience; les fonctionnalités 1 ;ouvelles, les astuces, les performances. Dès que J'un 

d'eux pensait avoir compris quelque chose, il le disait à tous. Les joueurs se 

.regardaient de temps en temps, la question étant de connaître la position du voisin 

(coup d'œil sur l'écran voisin) et de savoir si "c'est tm :.>". Les échanges tournaient le 

plus souvent autour de la question de tuer et d'être tué. Régulièrement un élève 

demande qui .il vient de tuer ou qui l'a tué. La question est toujours de savoir qui est 

qui? qui est avec qui? qui est mort? qui a tiré?: uquelqu'un m'a tué '". 11tu m'as tué 

111
, uc'est toi qui me .tue ?", 'J'ai tué quelqu'un 'tt, "quelqu'un est mort '". ''la tête est 

coupée/'~ 11çafait deuxfms que je tue un mec .1u, 
11c'est toi qui m'as eu ~~~ "c'est qut 

qui m'a tuô ?n, ufeViens de tuer que/qu1tm ·'"· "à peine je bouge, Je me jàts tuer .1", 'Je 

t'at tué, ça t'apprendra à me tuer P~ "c'est moi qui électrocute '", 'y a des mecs avec 

des grenades JI'~ etc. Les joueurs parlaient fort. On entendait les voix, les 
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exclamations sans discontinu. le bruit des touches des claviers. Bruits de claviers et 

voix se conjuguaient dans une ;....1biance "électrique". L'éducateur devait intervenir 

souvent pour calmer la salle, n était assailli par les élèves qui ne voulaient pas rester 

en panne quand surgissait un problème. Ils avaient le désir de profiter au maximum 

de la séance. Pressés de jouer. les élèves réclamaient l'éducateur au moindre 

problème. Cette tension. on ne la retrouvait pas dans ia salle Internet. La première 

étape consistait à repérer ses partenaires. Certains se mettaient en équipe et cela 

provoquait d'autres réactions : "tu es avec moi '>'', "tu me suis ? 11
, "on est pas au 

même endroit!'~ "on est que lous les deux dans le jeu ''~ ''j'ai tué un mec ''', "mms 

rlétait moi ... ~~ Les joueurs commentaient leurs actions : "moi, je me mets dans tm 

coin et/attends -JUe tout le monde passe "~ "mot, j'attends quelqu'un 1 '~ "moi, je sws 

dans l1eau !'~ 11C'est bon, Je suis au paradis des armes 1".Mais d'autres fois, les 

réactions révélaient une identifica·don au persontiage virtuel: 11hé, arrête,farme vrvre 

l'~ ''j'ai l'invincibilité, vene:: 1 '~ 'Je t 1ai tué, ça fillt ma! hein .t", ·'pas pour moi 1", 

11attends, je rafaîs mon lacet.", "t'es dedans, pou.rqum tu vas fàtre ton lacet ~J", 'je 

suis dans un autr ~monde 111
• 
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5. Les variations du corn~ 

Ltt navigation : Lors de la navigation sur le Web, des élèves sont 

confortablement installés dans leur chaise. Parfois, le corps est penché vers l'écran ou 

les pieds s'agitent sous la chaise. Mais le plus souvent, les corps sont plutôt 

immobiles, seule la tête se tourne d'un côté et de l'autre. Leur attention est captée pe.r 

réera~ la tête s'appuie souvent sur une main, les pieds sont croisés sous la chaise. La 

main qui se pose sur le visage permet de fixer le regard. La main cale la tête ou la 

main est devant la bouche. La main est au visage lorsqu'il y a une attention 

particulière. La main à la bouche est aussi une façon de se toucher et d'avoir la 

sensation de son corps : se pincer les lèvres, la joue, le cou, l'oreille, se curer le nez, 

se mordiller le doigt, se tenir le nez, se &rratter le front, etc. Deux attitudes donc : soit 

assis au fond de la chaise les bras ballants, en position d'attente ~ soit dredsé en 

avant; le visage rapproché de 1 'écran en position de recherche. Dans cette dernière 

positiox.,les pieds se mettent ù bouger. Lorsqu'un élève est intéressé par récran. il ne 

bouge. plus, seuls ses doigts s'activent sur le clavier ou la souris. 

Le Chat: Le contraste est net entr~ ceux qui r.avîguent et cetLx qui sont sur le 

Chat. Ces derniers sont plus mouvant. En fait, ils alternent des moments de 

concentration et des moments d'exaltations. Pendant les temps d'attente ou t·ecnture 

d'un message, le corps ne bouge pas. La frappe au clavier est un moment de 

concentration (rapport à l'écrit). Le regard va du clavier à l'écran. L'élève contrôle ses 

doigts sur le clavier et ce quiil écrit sur récran. La position du corps peut varier avec 

le visage au-dessus du clavier ou plus en retrait. Son action est rapidF., il semble ne 

pas vouloir perdre de temps. Les pieds sont généralement croisés sous la chaise. La 

pression sur le clavier est plus forte lorsqu'il frappe la touche nEntrée" comme pour 

marquer un point d'arrêt. Parfois, l'élève se penche sur l'écran pour lire. Les messages 

reçus, au contraire, sont l'occasion de rire et de partager avec les voisins : les élèves 

tapent dans leurs mains, appellent le voisin, font des commentaires. etc. 

Le jeu : Les corps sont plutôt statiques : on observe beaucoup d'expression 

orale et peù de déplacement dans la salle. Pendant les déplacements dans le jeu, les 

élèves sont concentrés sur leur parcours, ils sont peu mobiles. La tête bouge peu 

Mais lorsqu'Hs doivent tirer, leur corps se tend. Les doigts s'excitent et se crispent sur 

le clnvier pendant que l'anne tire et élimine les ennemis. Les mains frappent fort le 

clavier pour tirer le plus vite possible. Les doigts tapent à répétition sur les touches. 
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Dès qu'il y a danger, ils se laissent guider par leurs doibrf:S sur le clavier. Certains 

élèvesi lorsq\fils tirent. font le bruitage des coups de feu avec la bouche et leur corps 

font des sauts sur la chaise. Le buste fait un mouv~ment vers l'arrière comme pour 

marquer la fin du tir ou comme s'ils subissaient le recul du tir. Les pieds suivent 

l'action : ils s'excitent, se tendent, se balancent. s'agitent. Certains se penchent sur 

l'écran comme pour être un peu plus à l'intérieur. Quand il y a du clanger, il arrive 

que l'élève entre la tête dans les épaules. Mais Pagressivité peu déborder et s'exprimer 

dans la salle : un élève qui vient de "se jàire tuer" fait mine de frapper son voisin. 

A voir tué quelqu'un. au contraire, donne une satisfaction : le visage est alors souriant. 

De même. rencontrer un adversaire procure beaucoup de plaisirs : le visage s'ouvre, 

on ressent un plaisir très vif. L'excitation. le pluisir est à son comble. Le corps est 

soumi~ à une tension. La difficulté du jeu s'exprime dans le corps. Le suspens de la 

rencontre, la peur d'être tué, la volonté de vis.~r juste procurent une tension de tout le 

corps. Se débarrasser de radversaire ou même mourir soit même. apporte une baisse 

de cette tension. Le jeu est une façon de partager un moment ave~ les copains, Ils ne 

~·;;~t pas seuls devant le jeu mais tous ensemble dans le jeu. Il y a un vécu commtm 

qui exclut la confrontation des corps. Les coq:s virtuels peuvent se tuer, disparaître, 

renaître. La jouissance est dans la possibilite de tuer "pour de fau.x11 son camarade, 
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6. Une rupture {.Extrait du jm•mal de recherche) 

Le 20 novembre 2000 - su séance. 

"Aujourd'hw. les élèves ont défoncé la porte. Un attroupement d'élèves 

devant la porte. une bousculade et la porte ca.s~r;e. J'arrîve sur les lieux, le groupe 

m1entoure, .:ou~ parlent en même temps. Ils dénoncent les 3i!me. Je constate 

l'effraction et ;e Trz'élort,·rne pour prévenir quelqu'un. En me retournant, je tn'aperçois 

que les élèves sont entrés dans la salle. Je reviens sur mes pas, entre dans la salle et 

fais sortir tout le monde (il v '1ommençaient déjà à :, • •.s·taller sur les ordüzateurs). Je 

retiens les élèves à ttextérreur de la salle en le,~: menaçants de coller le premier qw 

entrerait; Les élèves sont trés agttés. Je leur demande de reculer et de se disperser. 

!.'éducateur arrive, réuni les élèves au m1/ieu de la salle et .fait une mise au point. Il 

annonce une charte de l'utilisateur, une carte de club et la nuse en place d'une 

organisation stricte. Les Chats sont alors interdits car les messages étaiel1t de type 

pornoJ:,"Taphique. Tout semble entrer en ordre. DelL"( élèves sont exclus. Les autres 

s'inst(ll/ent et semblent avoir déjà oublié les avertissements." 

Cette situation nous semble intéressante car elle illustre un phénomène de 

"dépendance11 vécue par les élèves. Pour quelques minutes de retard de l'éducateur, le 

groupe défonce la porte et se précipite sur les ordinateurs. Le sentiment d'avoir 

affaire à un lieu hütS normes scolaires pousse les élèves à ne plus respecter ces 

normes. Par conséquent. la barrière physique de la porte et la discipline intériorisée 

de l'établissement ne suffisent plus à contenir le désir (le besoin ?) de jouer ou d'aller 

sur Internet .. Nous constatons bien là, dès la seme séance, une rupture c'est-à-dire un 

ccmportement inadapté qui révèle une emprise de la technique, une attraction 

d'autant plus forte que nous sommes encore dans les premières ~-.:ances. 

226 



7. La tvrannie du jeu (Pxtrait du journal ile recherche) 

Au Club Infonnatique,le 3 avril20P1, 12 h. 
11.le me propose de ;ouer avec les élève:; à Quake. Chacun de now. est sur son 

écran et la partie commence. La tyrannie du jeu se révèle immédiatement en 

m'emportant dans le flot des tirs groupés. Les civilités ne sont plus de nuse, tl .faut 

tuer. Les salles et les gal enes du jeu ne sont pas la salle in[ormolique, le dedans de 

l'écran n'est pas le dehors, le réseau n'est pas l'mdividu. Le graphisme s'est emparé 

des corp.~~ Le moi est passé au nous. !/enVironnement de Quake s'impose dans la 

relation a:vec ... Nlève ? l'adversaire ? h.tre partout dedans et 'e.tplorer le monde'. 

Vivre par image irtterposée, dans Ncnm, dans la traw;parence des pixels, aans un 

paysage hostile où il convient de surveilltr tout autour. Circuler dans les galeries, s~::· 

déplacer ou plutôt. guider le personnage virtuel. En me recentrant sur le ;eu, 

fannule mon eJtVironnement présent. Je suis potentte;:,•.rnent là mais déjà ailleurs. 

J..,fon personnage du)eu n'est pas moi et pourtant nous somme:r soltdatrement mvesflt 

par notre 1mission'. Etre dans le jeu, c'est se mettre à distance de soi et S<' temr à une 

autre distance des autres, 1es rencontrer autrement, wlleurs. L'autre n'a p 1• mz, 

m de vzsage, i! est une armure, un houclter, une arme. une couleur Arrêter le feu 

est alors une déconne..tion nécessaire mais tou;ours avec regret. 11 
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8. Conclusion 

Lors de la mise en place du Club Infonnatique, nous pensions que l'action 

essentielle était l'usage des ordinateurs. Mais de multiples échangent s'opèrent entre 

élève~. Ces 6Yénements entrent donc pour une large part dans nos observations. Par 

ailleurs, les ilu.x d'élèves qui viennent au Club Informatique ont des relations 

visuelles mais aussi tactiles avec l'ordinateur. Un vaste éventail d'usages s'ouvre ainsi 

à l'analyse et requiert un. codage de ces données sans qu'il soit possible de les 

dissocier. L'observation des élèves oriente ranalyse vers des comportements hors 

nonnes scolaires. De ce va~te ensemb1P. de comportements doit surgir une 

identification arnenant vers une signification. Face à tous ces comportements notés, 

les entretiens vont permettre de s'interroger sur le regard que les élèves portent snr 

leurs actes. Pour comprendre l'expérience des élèvP.s, nous devons dégager des 

perspectives : la situation, les objectifs, les activités. Ces perspectives guident 

l'analyse des notes rapportant les activités des élèves (comportements, paroles). Un 

élève qui n'a aucune interaction avec la .;alle, est en dehors de l'instant réel. Les 

autres élèves le 11laissent tomber" et n'engagent aucune interaction avec Jui. 

L'expression des élèves est à distinguer en fonction de l'usage au cours duquel elle 

s'est atfmnée. A certains moments, des types de comportements apparaissent plus 

volontiers. Les interactions entre élèves accompagnent les actions sur l'ordinateur 

sans qu'il y ait jamais de conclusion. Notre point de vue est centré sur les élèves. ce 

qui donne des notes systématiques et précises sur les différentes positions du corps. 

La question que nous nous posons est celle-ci : quel est le rapport entre le type 

d'interaction avec l'ordinateur et la position, le vécu du corps " Quels en sont les 

éléments significatifs ? Toutes les actions observées n'entre pas dans le cadre de 

notre recherche. Pour cette raison. nous opérons un choix dar1s les données. 

Nous décelons une suite de situations générales : la navigation, le Chat et le 

jeu. A chacune de ces séquences correspondent certaines régularités dans le 

déroulement des attitudes du corps. Les notes d'observations indiquent par exemple 

que le regard n'accompagne pas l'expression verbale. Les séquences d'interactions 

verbales se succèd1ent sans pour autant interrompre la consultation ou le jeu. Pour 

revenir à notre question imtiale. nous voyons s'esquisser la perspective d'un contrôle 

plus ou moins serré de 11élève par l'ordinateur. Les notes d'observation prises au 

moment du jeu offrent le relevé le plus riche des paroles. des gestes; des mouvements 
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corporel~ par lesquels se manifeste cette emprise du corps par l'ordinateur et qui 

.illustre le contraste avec les autres usages. Le suivi complet d'une séance met en 

relief une diversification des attitudljs du corps selon les usages. Les cas retenus dans 

les notes illustrent cette lecture. A ce stade. nous devons nous interroger sur la 

pertinence des données. C'est la fréquence des anecdotes, des ba. ardages ou des 

singularités qui peon\!t la généralisation à des actes, de~ propos ou des propriétés 

définis Nous avons etabli que l'intensité de l'interaction avec l'ordinateur est un 

facteur important de l'implicatian du corps. Nous pensons égalemer· pouv0ir établir 

que la faible inte.ractivité avec l'écran inctte à un re•rait du corps. Le rôle du corps 

dans les différents champs d'usages a un caractère constant pour tous les élèves. 

Notre interprétation nécessairement limitée intèg.re le maximum de données 

:.oignificatives. C'est en confrontant la réalité du milieu observé atLx idées et théories 

que la démarche c.e l'analyse à des chances d'aboutir. C'est donc avec une t"Xtrême 

souplesse que nou.:; devons analyser la relai.ton singulière entre l'élève et son 

ordinateur. De nombreuses options s1offrent à nous tant du point de vue théorique 

que des propriétés observées sur le terrain. Nous retiendrons de l'observation 

quelques points principm.!:-< d'interprétation. J 'élève est pris dans un échange 

impersonnel et anonyme mais il contrôle une partie des conditions de cet échange. La 

culture scolaire aurait pu intervenir mais. même si le cadre scolaire est une réalité 

incontournable. il U1entre pas dans les enjeux en cause. Il y a une dimension magique 

qui est mise en œuvre dans la manière dont les élèves perçoivent le jeu. La forme 

particulière d'interaction entre l'élève et le jeu résulte de la recherche d'une 

satisfaction. La relation d'échange se mesure en tennes de liens. C'est une relation 

éphémère et snns conséquences qui autorise toutes les identifications. Cette relation 

éphémère S10ppose aux autres usages (la navigation et le Chat) qui tentent d'obtenir 

une réponse {page web ou message). L'échange est alors plus stable et engage 

beaucoup moins Je corps. Le rapport vis-à-vis de l'ordinateur renvoie parfois au 

g.roupe. Les actions de navigation plus que le jeu. tàvorisent l'expression réfléchie. 

L'attitude du joueur est rap :de, agité, il se donne tous les moyens de ga!:,rner. Son 

enfermement ne lui permet pas d'avoir un point de vue. Ainsi, l'oubli du présent 

légitinie tm oubli de soi. Par exemple, le temps du jeu est vécu comme un moment 

exceptionnel par l'élève. Au contraire, l'internaute vit une certaine routine à chercher 

une information. 
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Chapitl'e III 

Le discours des élèves : entre fascination et distance 

Les élèves sollicités pour l'enquête n'ont pas to~·.s réagi de la même manière. 

Différetts niveau.x d'acceptations se sont manifestés : accep~ation sans réserve, 

acceptation. polie {pour collaborer), quelques réticences (exprirn~ ou pas). Certaines 

rêserv~s ont été exprimées par crainte du tête-à-tête. Nous avons fortement insist~r en 

expliquant notre démarche afin de ne pas rester sur des malentendus. Seuls 3 élèves 

sur 44 n'ont pas répons.iu â notre invitation. Les élèves ont gênémlement accepté sans 

réticences. Aucune autorisation parentale ne fut exigée par l'établissement ,:misque 

les entretiens étaient anonymes. Parfois, les élèves nous donnaient le rôle de l'expert 

en informatique. Quelqaes uns assimilaient l'entretien, malgré nos démentis. à un 

contrôle de leurs connaissances en informatique. Cette attitude est observable en 

début d'entretien mais durant l'échange, l'élève se soucie de moins en moins du bien­

fondé de ses propos par mpport à l'institution. Nous avons été confronté â des 

relations qui demandaient de l'attention et qui pouvait entraîner l'élève à nous faire 

des confidences. Au cours de l'entretien. notre place variait : enquêteur. observateur. 

cont1dentt complice. C'est avec sérieux que nous devons examiner ces relations. Des 

entretiens se passaient plus "mal'' que d'autres. Il nous est arrivé de ressentir 

fortement un 11malaise11 que nous ne savions pas comment analyser. Parfois. l'élève 

refusait de répondre en riant ou bien. il donnait une réponse stéréotypée pour éviter 

de répondre. Il est très difficile d'interpréter le malentendu en entretien. Plus 

généralement, l'élève nous assignait un rôle de "dépositaire" de ses aspirations et 

parvenait à se projeter dans la relation d'entretien. La situation d'entretien nous offrait 

une riche matière d'observation. Nous avons fait 2 entretiens de groupes (4 élèves) 

afin de voir l'effet du groupe dans les réponses. Il est certain que nous n•obtenons pas 

le même résultat. La dynamique est différente et chacun fait évoluer son discours en 
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écoutant les autres. 11 y q des avantages et des inconvénients dans 1es entretiens de 

groupe. L'élève est plus libre dans son expression. il échange avec ses camamdes. il 

s'oppose ... Mais un leader en général se dégage qui tend à imposer son point de vue 

et à réduire celui des autres à néant Il y a un effet de rébrulation du discours mais 

aussi d'affirmation des désaccords. Lors d'un entretien de groupe, il était i;npossible 

d'aborder les thèmes un par un, nous étions débordés par la situati .)n. Une certaine 

sincérité se dégageait cependant des entretiens : les fautes de français, les 

plaisantenes entre copains,. les tensions~ etc. Les élèves se pliaient difficilement à la 

règle dt: la conversation où chacun parle à son tour. Impossible à tenir. l'entretien 

pouvait paraître 11.tnauvais'1• Mais l'entretien de groupe ne prend sens justement que 

dans son contexte de relations de groupe. Nous prenions le parti d'une alliance 

temporaire avec les élèves dans la sttuation d'entretien. 

Vannexe V détaille la méthodologie des entretiens. le guide d'entretien se 

trouve en annexe VI. Par ailleurs, nous a fOns sélectionné quelques entretiens. le 

lecteur pourra s'y reporter dans les annexes VII, VID, IX, X, XI, Xli, XIII, XIV et 

xv. 
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1. Connaissance de rordinateur multimédia : un outils pour le jey 

Les pourcentages que nous donnons ici ne sont que de~ indicateurs pour une 

meilleure connaissance du groupe étudié. Notre enquête est avant tout qualitative 

mats nous voudrions préciser la configuration des élèves rencm~trés et de leurs 

pratiques. Aucune généralisation ne peut être faite de ces données qui rester:t 

représentatives de ce seul groupe. 

1 As-tu un ordinateur chez toi ? 

1
1 ~ouni : ............. · · · · · · · ·· · · · · · · · · · · · · · · · ·~28°~ ~,! 1---------:----------+~ JV--· _··_· ·_··_··_·_··_· ... ~ .................. ... ;;> •• ·o 

1 
Que fais-tu avec l'ordinateur? !Jeux: ................................... 49 °"ô 1 
i i Travail : . . . . . . . . .. .. .. . . .. . .. .. . . . .. . .. . .5 O,'é l 
1 i : t j Redzerche : . . . . . . . . . .. .................. 11 % ; 

f J Chat ·Afail : . . . . . . ....................... .5~~ l 
. Combien de temps y passes-tu ? 

t 
i 
l 
i 
1 Quels sont tes loisirs? 

J (en dehors de l'ordinateur) 
' 

! Quelle est ton uctivité préférée ? 
1 
l ; 
1 

1 
î 
1 

1 

1 S1t =Sans Réponses 

!sR1
: ................................. ..... 30% 

1 De 30 mn à 2 h par semaine : ..... .21.5 % 

ÎDe3hà7h: . .................... .21.5% 1 

jve /Oh à u h: ..................... 13.5 %l 
. ' 
De 2û h à 25 h : ........................ 5.5 ~~ 1 

j 

SR: .................................. 38 %: 

i .port : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. /o i 

!l.r. . >. 16 O/ l' ! n.~ormauque . . .. . . ... .. . . .. .. . . . . ...... 'o. 
Î 
1 1i'51" 'l"ll'n · 5 5 o. ; ; "' ev ., ' . .. .. . .. .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. ·~· o 1 
f, t l Lecture : .............................. 5.5 O.o j 
1 t{J · J'· ~~· 5 5 Oi j : ~~ usrque 1mstrument/. ... ... ...... .... . -o 1 
i ! 
i Dil-•ers: ............................... 5.5%! 
~ f 
i SR: ....................................... 24 O.ôl 
1 ! 
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l Peux--tu-v-iv_r_e-sa_n_s_o_r·-d-in_a_t-eu_r_? ___ ,_l _0_11_1_: .......... ., . ., ................. .".~5~,:;;-: 
1 i l 

jNon: ..................................... 19%! 
l 1 
1 SR: ...................................... .16 olo '. 

Plus d'un tiers des élèves interrogés n'ont pas d'ordinateur. Ce chiffre est 

d'autr..1t plus important que les élève! en question sont ceux du Club Informatique 

qui sont;. en principe, particulièrement attirés par cette pratique. L!s élèves n'ayant 

pas d'ordinateurs venaient pour palier justement ce manque (Ja mission de l'école 

prend ici tout son sens). 

L'usage principal est le jeu pour la moitié des élèves interrogés. Les autres 

usages restent marginaux. Les 12-13 at!Sjouent un peu moins C46 ~·ô) que les 14·15 

ans (54 %). Les plus jeunes essaient ''un peu tout" à petit,;:s doses (Travail 8%. 

Recherche 8 %~ ChatMai1 8 %). Les plus âgés se concentrent sur les jeux et la 

recherche (15%). 

Unt. majorité d'élève (43 %) utilisent l'ordinateur moins d'une heure par jour. 

Il faut préciser que les pratiques ne sont pas les même en semaine et lt.: week-encl ce 

qui tronble un peu les statistiques. Un élève pourra passer 7 heures sans in~erruption 

devant son ordinateur un samedi après-midi et ne pas y toucher pendant toute la 

semaine. Les emplois du temps du Collège étant assez lourds, c'est surtout en fin de 

semaine que les élèves consacre du temps à l'ordinateur. Il fu.udrait ajouter à cela le 

temps passé devant les consoles de jeux à défaut d'ordinateur. Le taux de non­

équipement fait baisser la moyenne du temps consacrée à tt ordinateur. De même. les 

élèves ont tendance à sous évaluer le temps passé. ns parlent d·ameurs dans les 

entretiens de cette perte du repère temps. Signalons enfin les quelques élèves qui 

consacrent entre 20 h et 25 h à l'ordinateur pour jouer ou pour dialoguer sur le Chat. 

Si iton observe la répartition par âge. on constate Wle légère tendance des 14-15 ans à 

utiliser moins l'ordinateur (23% de 30 mn à 2 h par semaine}. Les plus jeunes se 

situent plutôt dans la tranche 3-7 h par semaine mais 17 % des 12-13 ans passent 

entre 1 Oh et 14 h par semaine devant l'ordinateur. 

Le sport est Jlactivité la plus citée {70 %). Tous les autres loisirs ne dépassent 

jamais 8 %. Cest encore le sport qui est choisis comme activité préférée (38 %) 

devant l'infonnatique (16 %). Les activités artistiques sont;. de façon surprenante, peu 

mentionnées. La dépense physique s*avère nécessaire pour l'équilibre de renfant 
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19% des élèves ne pourraient pas se passer d'un ordinateur. Avec le temps, la 

dépendance augmente: 7S %des 12 ... 13 ans déclarent pouvoir vivre sans ordinateUJ. 

contre seulement 46 %des l +15 ans. 
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2. L'utilisation dans le cadre scolaire 

2.1 - Le cadre scolaire : la rareté des applications pédagol!igues 

Les deux tiers des élèves interrogés mentionnent une ou plusieurs matière 

pour laquell~ ils. ont utilisé l'ordinateur à l'école. Les plus citées sont les 

mathématiques et le français. Mais un tiers des él~ves tout de même déclare ne rien 

fU.:re avec l'ordinateur à l'école ce qui est déià beaucoup pour un établissement 

présettté comme étant à la pointe en terme d'équipement multimédia. De plus, parmi 

ceux qui ont utilisé l'ordinateur dans une matière, quelques~uns nous précisent que ce 

n'est arrivé qu'une fois ou deu.x. 

Lorsqu'on leur demande ce qu'il leur a plu, plus des trois quarts des élèves 

indiquent qu'ils ont aimé jouer et aller sur Intern1t (en se référant au Club 

Informatique). Très peu mentionnent ce qu'ils ont pu faire dans les matières. aussi 

bien en positif qu'en négatif. Un tiers des élèves ne font aucune critique ("Ca m'a tout 

plu'~. Un tiers critique l'organisation du Club Informatique : trop de monde. 

problème pt.~ur faire tourner les groupes. fréquence insuffisante (2 fois par semaine). 

Un autre tiers évoque les problèmes techniques liés aux ordinateurs : versions 

anciennes des logiciels et des navigateurs, ordinateurs trop lents, pannes, problèmes 

avec les souris. 

Presque la moitié des élèves considèrent que l'ordinateur leur fait gagner du 

temps. Us évoquent la rapidité de la recherche d'information: "Au lzeu d11 clum.:her 

dans un livre pendant des heures, on va sur Intemetn, 'Parce que smon, Il jàut tout 

se taper à, écrire/~ 110n a pas besom de se déplacer11
, '~ la place d'aller à la 

bibliothèque recopier, on peut trouver à imprimeru, "Ca cherche plus vite" Mais 

en regardant de plus près les réponses. on s'apetçoit que des élèves n'ont pas bien 

compris "gain de temps11 et n'ont retenu que l'aspect positif lié au temps : "Quand on 

est sur un ordinateur, ça passe plus vue'~ "On a même pas vu le temps passer", 

"Ecrire des trucs sur ordinateur. moi ça me distrait'~ "C1!st un lotszr", 'J'aime pas 

trop travailler dessus 11 
... Très peu d'élèves parlent de l'ordinateur comme Wle aide 

pour comprendre. Au contraire, pour un peu plus d'un tiers des élèves, l'ordinateur est 

un supplément de travaiL Ceci pour deu.x raisons principales. Soit parce qu'il donne 

du travail en plus : "11 faut. en complément, faire quelques exos sur flordmateur'~ 

235 



uc'est des révisions, on fa tt jamais de nouveaux programmes", "Ca prend une heure 

pour faire 12 e.tercices", ''J'aurais plus de temps st Je m'en passaisn .. Soit parce 

qu'il pose des difficultés d'utilisation pour écrire · "Il faut d'abord connaître les 

touches pour écrire vite". '!Je vais plus vue ù la main pour écrire ou pour faire un 

trucn, lfpour trouver les touches sur le clawer, c'est sûr que ça met plus de temps que 

pour écrire normalement" ... 

Mais si nous sortons un peu du cadre strictement scolaire, qu'est-ce que les 

élèves aimeraient faire avec un ordinateur qu'ils n'ont jamais fait ? Les envies 

exorimées sont très diverses. C'ehi l'usage d'Internet qui est majoritairement cité par 

plus de la moitié des élèves à cause de la diversité des possibilités. Les élèves 

aimeraient créer un site ou créer un jeu pour savoir comment on fait. Ces réponses 

révèlent leur curiosité de comprendre comment marche la technique. Le Chat ou le 

Mail sont aussi mentionnés de manière significative. Les autres usages sont très 

divers : surfer~ faire des courses sur le Net, faire du traitement d'image .. 't même voir 

à l'intérieur C'A11er dedans", "Voir ce qu'il y a à ttintérieut'î. 

On voit, à travers ces exemples, que l'application scolaire de rordmateur n'est 

pas très présente dans 1'esprit ties élèves interrogés. L'usage de travail le plus courant 

est la recherche d'information et le ''copier/coller11 qui se substitut au travail 

d1écriture. Le fait que nous ayons été identifié comme faisant parti dt Club 

Informatique a pu avoir une influence sur les réponses. Mais nous pouvons constater 

gue l'ordinateur est associé. dans la plupart des réponses. à un loisir. 

2.2 .. Les pratiques d'entraides et de co-usages : une nette distinction entre 

école et famille 

Les deux tiers des élèves interrogés déclarent travailler généralemevt mieux tout 

seuls. Le plus souvent. la raison invoquée est le calme. Un quart des élèves préfèrent 

toutefois le travail de groupe san5 en donner les misons. 

En ce qui concerne l'ordinateur. plus de la moitié des élèves l'utilisent seuls. 

La raison invoquée est que, à plusieurs. '~out le monde veut prendre la sourisu. Seul, 

"on est libre de faire ce quton veut11
• Mais certains évoquent le besoin d'être aidé 

parfois par une personne. Chez deu.x: élèves, on peut observer une confusion entre le 
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fait d'être avec quelqu'un devant son ordinateur et le fait de jouer O'J de dialO!,l'tler 

avec d'autres personnes sur le réseau. Sur le Chat, "je suis souvem avec des 

personnes11 nous dit une élève mais il n'y a réellement personne à côté d'elle. Un tiers 

des élèves utilisent l'ordinateur seul ou avec des copains ou des membres de la 

famille (parents~ frères, sœurs). Dans ce cas de figure. les élèves év.Jquent diverses 

raisons : pour aider, expliquer, pour jouer, au Collège. pour taire les exposés dans 

certaines matières. Internet est utilisé seul généralern.;nt Au Collège cela n'empêche 

pas les échanges, oien au contraire. Lorsque !*ordinateur est utilisé avec quelqu'un, 

c•est donc avec un membre de la famille ou, plus souvent. avec des copains pour le 

jeu. n fs.~drait ici pouvoir distinguer l'utilisation de l'ordinateur à la maison et au 

Collège. Il est certain gue l'école induit 1e plus souvent un usa~re collectif alors qu'à la 

maison, les conduites sont différentes. Nous avons pu constater que tes élèves avant 

un ordinateur chez eux pensent spontanément à la maison lorsque la question ne 

~me pas exnliciten.1ent l'école. Ceci peut expliquer en partie les répc:1ses 

obtenues {usatte solitaire). 

Les deux tiers des élèves demandent de l'aide au sein de la famille (le plus 

svuvent les frères et sœurs}, ce qui confirme bien que l~s élèves pensent 

spontanément, ~ncore une fois, à la maison. TI faut noter que la mère est autant 

sollicitée q·le le ~re ce qui \r'a à rencontre de certains préjugés. Ce sont ensuite les 

adulte& du Collège (éducateurs et enseignants) qui ~nt cités par la moiti,· .es élèves. 

De mêmes presque la moitié des élèves indiquent que les copains les aident. Pour la 

moitié de cette catégorie. il s'agit d'un camarade précis. Enfin. un quart des élèves se 

débrouillent seuls. Certains d'entre eu.lC utilisent l'aide en ligne, les notices ou des 

livres. Ce qui est 'Tltéressant icit c'est que lorsque nous demandons un exemple précis 

où ils ont été aidés, ce sont les copains qu'ils citent alors qu'ils indiquaient auparavant 

la famille ou les adultes du Collège. Presque la moitié des élèves évoquent une aide 

pour un problème avec Internet. Souvent. il s'agit de trouver un site. C'est ensuite des 

difficultés de manipulations de l'ordinateur ou de Wmdows qui sont mentionnés 

(:Presque la moitié des élèves}. Presque un quart des élèves parlent de problèmes avec 

des loltiçiets. E~ plusieurs élèves mentionnent les jeux. C'est donc sur Internet 

que les élèves s'entraident le nius. C'est !lOUVent â cette occasion qu'ils apprennent à 

manipuler l'ordinateur. 

Les trois quarts des élèves viennent au Club Inrormatique avec des amis soit 

pour jouer (110n fait en réseau et on s'amuse11J~ soit pour aller sur Internet ( 11Chacun 
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trmwe t.npeu de son cûté1~ "On est plu.weurs à auner Internet donc: on s'l!st dit qu'on 

pouvait y aller en groupe1
', "On s'aide entre nous''). C'est l'occasion de partager un 

moment avec des copains : "Je sats pertmemment qw a tmyours des amzs qw sont 

là'~ 111/y en a totgours. Ils sont làn, "Seul, non, ;a pourrars pas". ".Faut que j'aze un 

contact avec un copain'~ uy aller seul, je trowe, c'est pas très marrant"... Parfois, 

les élèves se retrouw~nt sans leurs camarades qui sont allés déjeuner. Ils disent alors 

se retrouver seuls même s'il y a d'autres élèves {appartenants à d'autres classes) dans 

la salle. Quelques ~lèves viennent au Club Informatique même si les copains ne 

peuvent ou ne veulent pas venir : "Si } avait pas des copains, on vwndrmt quand 

même1~ 11Ca dépend s'ils veulent venir"... La seule personne qui déclare venir 

vraiment seule est une fille (l'unique du groupe). La séparation garçons-filles est très 

nette. 

On constate donc que le Collège est un lieu de partn<.!e des pratiques de 

l'ordinateur où les élèves s'entraident et ont une approche collective du mu1tïmëdia. 

Ce qui semble se dé~:tager, c*est que les élèves apprécient d'utiliser seuls un ordinateur 

mais dans un groupe de copains (un par postel afin de pouvoir échanger. 

2.3 - La comparaison enseh.mant/ordinateur : des .avis partagés sur le rôle 

)?Çdagogique de l'ordinateur 

Deu.x tiers des élèves interrogés préfèrent travailler sur ordinateur. Un quart préfère 

le t,zavail eu classe. Quelques~uns uns choisissent run ou l'autre en fonction des 

disciplines. ns sont partagés. Pour eu.x, l'ordinateur. c'est bien pour les exercices de 

math ou de français ("On peut effacer'}, c'est plus facile, plus amusant. ça change. 

Mais l'ordinateur ne donne pas les enplications pour les leçons comme dans la classe. 

tes avis sont partagés notamment quant â l'écriture entre le clavier et le cahier : 'tre 

préfère taper au clavier qu'écrire'~ 't,/e préfère écnre de ma main • .fàire le françms ''. 

Les élèves qui préfèrent la. classe en donnent les raisons : plus d'ambüirce. aide du 

professett: ("Un ordinateur, ça peut pas remplacer un proftsseur'?. miel.Lx pour 

réflëcbir (uRien que le fa.it d'être dans lme classe, je me concentre, Je sais que je suis 

là pour ça'?t ils peuvent poser des questions, Ia discipline favorise la concentration. 

Ils critiquent l'ordinateur : c'est un jeu ( 11L'ordinateur, on le prend moins au 
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sérteux'~, il donne la réponse tout de suite ce qui évite les efforts d'écriture ('~)ur 

ordinateur, c'est déjà écrtt'1. mais il ne favorise pas réchange ("Devant l'vrdmateur, 

on peut pas parler, on [ali j11Ste des exercices': ''C'est 111s comme sr c'Jtait les 

personnet:/~. Les défenseurs (majoritaires) de rordinateur déclinent ses avantages : 

on avance à son rythme) les exercices sont une aide, c'est plus "cool" ("C'est pas 

comme si on travazlle", "On peut discuter un peu11
, "Si on ne fàit rien, ça ne se vol! 

pas 11
, ttLe tt. -nps qu'on fasse marcher le programme, c'est déJà fini'~. c'est plus 

rapide, plus pratiquei plus facile (.couections ), l'ordinateur a de grandes capacités 

(mémoire, présentation). c'est plus intéressant ("Ca bouge plus'1, plus distluyant. La 

question ,le l'écriture est évoquée souvent : sur l'ordinate••-r, "c'est pas r'Olis qui 

écrtvons1~ 11C'est marrant de taper au lieu de prendre le styfo1
', nc'est pas .::omme sz 

on faisait qtlécrire'~ 110n tape directement'~ 11Pour Wper, e11.fin pour écrzre, c'est 

pltts rapide1~ "C'e::t lisible .. c/est joli'~ ''On a pas besoin/ii de règle, m de c.'rayontl, 

nQuand Je tape avec le clavier, c1est une écriture normale, on écrit bien'~ 1
'( ''est pas 

du papitrr avet' un stylo'~ "Les cours sont beaucoup mieux écritsu, "Avec les touches 

sur ordinateur, ça a .un aspect un peu plus de jeu" ... Comme pour renforcer cette 

idét:, l'écriture et le discours en classe sont critiqués : ''Oar.s toutes les mutzères, ils 

parlent, ils écriventt! uLe profosseur dit toujours la même chose", 'On travaille 

directement alors que le projèsseur. il nous explique, on copie", "Ctest pas de l'oral'~ 

"E:n classe, cbt plutô: écrire avec un stylo. C'est fatigant, écouter ce que dit le 

profosseur1
'... Mais ]a classe est tout de même abordée positivement pour 

rexplicationdes leçons, pour apprendre: 11Pour apprendre vaut mieux le professeur'~ 
11Le profe<;seur pourra OJOUtttr des petztes choses même des lr'tlCS pour retenir", 

"L'ordmoteurt ça explique pas". En fin d'! compte, ~·ordinateur n'est pas 

véritablementperr.u comme un outil de travail mais comme un instrument nmusart 

gui facilite l'écriture. Le rapport à l'écrit est ici vécu difficilement, l'ordinateur 

représentant le palliatif grâce auquel on pourrait y échapper. Mais les élèves restent 

lucid~s et admettent ne pas pouvoir apprendre avec l'ordinateur. Aucun ne semble 

vouloir remplacer son professeur par un ordinateur. Ils situent l'ordinateur dans une 

approche ludique des contenus et une approche d'évitement de récrit. 

La n1oiiîé des ~lèves interrogés aun..:mient retrouver un de leurs protèsseurs 

&ur l'ordinateur. Les raisons invoquées sont : le changement. ramusement (''< 'e serait 

un peu plus marrant que dans la réalité'~ nc'est amusant de voir quelqu'tm qui se 

balade :sur l~t,rdinateur et qui ,fe parle;'), le fait de rester chez S('lit, le plaisir {"Ca me 
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ferait plarstr de votr qu'il y a des gens qm vant se meure sur lnœrnet pour montrer 

qu'ils e..~istem, je pt:1!ï: dire, tiens, cette personne, je :a connais"), la faciliter de 

communiquer {"On peut parler plus facilement quand on est à distance'~ "C'est plus 

jàcr!e de parler à quelqu'un à trtlvers un ordmateur qu'en jàce'IJ. Mais certains 

d'entre eu.~ marquent des restrictions : "Pour certaines ~!:ùses" (virus, problèmes), 
1Sr ""·'était un professeur sympa'', 11Ca dépend quel professeur". Un tiers des élèves 

repoussent l'idée de retrouver un de leurs professeurs sur l'ordmateur : ils préfèrent le 

vrai à J'image (':Je préfère voir en vrai'~ "Je prifere J·avoir en réel puisque c'eM · z 

peu nul~~~ ils ne seraient pas motivés ("Ca serait intéressant au début", ''Je serms 

pas mottvé1~ "Je sais pas si ce serait aussi efjicace qu'en c/rtsse'~ uy J pas le 

professeur pour te d~re Ah, tu regarde tm}. ils ne veulent pas avoir l'imprPssion 

d'être tout le temps avec !es professeurs { 'lJJéjà. Je les vms toute la semaine. Eà, je 

m1en wJis 11
, "J'aurais l'rmpresswn d'être en cours''). La réaction spontanée des élèves 

est donc de trou·1er surprenant et amusant d'avoir son professeur sur l'ordinateur. Ce 

sont les enseignants 11svmpa" qufils p,référeraient ~ vir et ils se sentiraie11t moins 

timide gue face à eu.x en 'Zlasse. J,.a fascination de l'outil prend là aussi le pas sur le 

réalisme bien que des élèves soient plus critiques. L'ordinateur, objet de loisir~ 

pourrait, en fin d~ compte. a~iUir un enseignant pour le plaisir mais pas vraiment 

wur travailler ;; dispositif de la classe n'est pas remit en cam>~ par les réponses 

dans res prit des élèves. 

Lire un livre sur l'ordinateur est une proposition qui partage les élèves. Une 

moitié prononcent un oui sans réserves ou avec des restrictions de temps, de rythme, 

de lisibilité des ca:mctères. Mais une autre moitié ne lirait pas un livre de cette façon. 

Ils mettent en avant des. difficultés d•ordre physique ("Ca fait mal atL't ;reux,~ "Ca 

.:toardtt1~ 11Ca fait mal à la tête',, un manque de visibilité ("On peut pas ·wnr la 

suite11
) et d'aisance eve préfère le tenir en main'~ 11C'est plus pratique !e lire un 

livre1
'}. Les élèves qui liraient un livre sur ordinateur ne voient pas trop de 

différences. Ils s~gnatent cependant des spécificités. Ils comparent le fait de tourner 

les pages et .de cliquer sur la souris : 11Y a pas ii tourner les pages et le temr': "C'est 

pt!.~ tout àfoit le même contact physique'~ "La sensatiOn de tourner les pagL•s, c'est la 

!.eule chose qui est dilfênm ~ uon peut tourner les pages. on a mmns le liVre entre 

les mains'~ "Le .livre sur ort .. mateur, je peur: pas le toucher. JC peur: pas tourner les 

pages'~ 11C'est plus authentique de lire un livre qu'on trent dans la mam'~ Ils 

é-;.'Oquentaussi la différence dans les positions du corps: it['nlh•re, on peut être dans 
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sort lit c,.•out:hé'~ "L'ordinateur. c'est plus assis'~ 11Faut rester devant son écran hum 

dr01t11
, 

11Un 1iVre, on peut se reposer en même temps". Mais ils parlent également des 

spécificités techniques : "Ce seraJt écrlf t!n plus gros'~ "l rn ordinateur, Il ji.Jut 

d'abord allumer, ça prend du temps", "Ca se cm1serve nueux sur ordmateur", "Le 

livre. tl peut se déchirer'~ ''ils imitent exactement la réalit•J", "C'est virtuel, c'est plus 

subtil': 11C'est sur unt! ligne avec fa souris", "C'est plus access1ble". Par rapport au 

livre, on voit hien ici que lorsqu'il est question de sensation ou de corps, c'est en 

terme de mangue que les élèves s'expriment et lorsqu'il est question de techniques. 

c'est en terme de performances. Les élèves qui préfèrent le livre évoquent plusieurs 

raisons : le toucher. le rapport au réel ( 110n préjère un vrai'~ "On peut pas tourner les 

pagesu, "Quand on lit un livre, on peut voir tout ce qui nous reste", "C'est plus 

vivant, an peut l'emporter partout'~ "On peut pas toucher le livre, c'est virtuefl~ 

tt[}aspect papier, pouvoir tourner les pages", "Une feuille de pap1er, c'est tactile", 
110n est plus dedans'~ "Un livre papier, an peut le toucher, on peut le feui!leter'~ 

"L'ordinateur, c'est plat, donc en fait, c'est pas le volume, C
1est pas 3D'', "C'est 

surtout le toucher et les feuilles que j'aime bien 11
, 'Je préfère quand même avoir le 

.livre eY>/re les doigts'~. des liÙSOUS physiques ( 11L 'écran fait mal UZL'C yetLt'
11

, nca 

donne mal aux yeux et des problèmes de dos", 11il faut tozgours rester coller à 

l'écran'~ 11Ca fatigue plus sur un écran'1. Un dernier argument concerne raspect 

pratique du livre : pouvoir l'emporter partout, ravoir à disposition quand on veut et 

... son silence {11Y a le bntit qui dérange dans !'ordinateur1~. Là encore, le réel. les 

sensations physiques auréables ou douloureuses sont mises en avant. C'est aussi avec 

leur co ms que les élèves vivent et jugent leur rapport aux dispositif..;; de médiation. 

n apparaît de façon évidente que les élèves sont séduits par l'outil 

informatique. Mais la facilité qu'il apporte et le plaisir qu'il procure n'en tbnt pas 

oublier Ia glace de l'enseignant. La relation qui s'établit avec lui. même si elle n'est 

pas toujours facile, reste une référence. La présence de l'enseil!llant tout comme lq 

présence de l1objet livre sont reconnus comme un repère important dans Ie réel à 

travers les sensations du corns. Les élê,yes apparaissent ouverts à toute expérience 

avec I'otdt"lateur sans pour autant remettre en caust: les modèle~. connus. 
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2.4- Les motivations: la détente avant tout 

La moitié des élèves interrogés déclarent avoir choisi de venir au Club 

Infonnatiqur. pour Internet. Les trois quarts ..t'entre eu.x déclarent utiliser Internet 

pour naviguer et faire des recherches. Un tiers des élèves disent avoir choisis le Club 

Informatique pour le jeu : 11Tout le monde est impliqué 11
, 'Pour être avec les 

copains", 'Pour ~/amuser", "On fait des paris", "C'est une manière de 

décompresser11
• Ils restent assez discrets au sujet du jeu (peut-être est-ce la peur 

d'être jugés par les adultes ?). ~~ • sont plus bavards sur Internet. Un tiers des élèves 

ont choisi le Club Informatique par défaut : 'Pour pas rester dehors parce que 

dehors, y a pas grand clu>StJ à faire à part marcher et parler". 11Des fois, on s'ennuie 

dans la cours. ça nous occupe 11
, "Parce que quand il fait pas beau l'htver . . ", "Entre 

midi f:t deu.:c, on foit pas grand chose".. Quelques élèves enfin indiquent qu'ils ont 

choisi de venir au Club pour apprendre à manier l'ordinateur. Les réponses ne nous 

semblent pas surprenantes. On peut suppor..er gue les élèves ont sans doute du mal à 

avouer qu'ils viennent jouer. Mais on peut se demander pourquoi ils ne préfèrent pas 

être dans la cour entre copains. 

Les deux tiers des élèves inscrits au Club lnfonnatique participent à un autre 

atelier. Les ateliers les plus cités sont la chorale et l'orchestre (et non rinfographie). 

Plus d'un tiers ne participent à aucun autre atelier. Un quart des élèves vont au foyer. 

Autrement dit. les élèves du Club Informatique sont demandeurs d'activités et ne 

restent pns dans la cours quand ils le peuvent. 

Plus des trois quarts des élèves viennent au Club informatique pour le plaisir 

soit sur les jeux, soit sur Internet. Les "travailleurs" sont très minontaires et, de plus, 

ge ntest pns un usage fixe. Ceux qui travailient disent parfois se faire plaisir. Mais les 

joueurs ne déclarent pas travailler. Nous sommes bien dans un contexte de detente à 

la marge de l'institution scolaire. 
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3. La relation élève-ordinateur 

3.1 -L'ordinateur interactif: une console de jeu plus qu'un objet d'écriture 

Ce qui attire le plus les élèves interrogés dans l'ordinateur c'est • Ja navigation 

("Etre au courant un peu de tout'~ 11Décauvrir des choses'~ "Pour rechercher des 

trucs, c'est utile quand méme'1. les images ("Ca bouge", "C'est surtout avancé par 

rapport aux vieux ordinateurs". uc1est bien fait le graphisme et tout·: "Quand y a de 

belles images, j'aime hien m'approcher pour regarder de plus prés, pour savozr 

exactement ce que ça t·eprésente'1. l'interactivité ('Puisque après, on peut parler 

avec des copains ce qu'on a fait'1 et les jeu.-< ("C'est Jouer ensemble". "C'est de 

s'amuser1~. Les réponses révèlent. une certaine. fascination pour l'ordinateur car très 

peu sont argumentées. L'interactivité est-elle une notion comprise ? Quoi qu'il en 

soit. c'est ce qui bouge et qui est actif gui emporte leur adhésion. Mais l'hypertexte, 

par exemple. n'est jamais cité. 

Plus d'un tiers des élèves n'utilisent pas plus la souris que le clavier. Un tiers 

utilisent plus la souris, un tiers plutôt le clavier. Les usages sont donc très partagés. 

Mais en y regardant de plus près, on s'aperçoit que le clavier est très peu utilisé pour 

écrire (il faut en déduire que les élèves écrivent peu avec l'ordinateur). Les élèves 

s'e:.n set .... ent dans les jeux pour se déplacer, se diriger et tirer. Ils utilisent les flèches 

ou des raccourcis. Lorsqu'ils évoquent le clavier pour écrire, c'est souvent pour taper 

ltadresse d'un site ou pour écrire des mots sur un moteur de recherche. La souris est 

surtout utilisée pour naviguer sur Internet et pour jouer. Ceci confirme encore une 

fois l'évacuation de l'écriture par les élèves. Le clavier est. en fait, comme une 

console de jeu 'et n'est absolument pas perçue comme instrument d1écriture. 

Un tiers des élèves n'utilisent pas la souris et le clavier en même temps. Ce 

sont sans doute les élèves les moins habitués au.x ordinatt."urs. Les deux tiers des 

élèves utilisent sans problème les deu.-< périphériques ensemble. ce gui montre déjà 

une certaine aisance avec ces outils. 

Les élèves interrogés sont donc attirés par l'interaction qu'ils peuvent avo1c 

avec rotdinateur et ils ont d'ailleurs très bien assimilé l'usage ma.ximum qu'ils 

peuvent tirer des périphériques d'entrée. L'usaa:e priviléa:ié est le jeu et lv navigation 

ce qui exclut toute compositîon écrite. 
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J.,.2 ~ Réactions face à un problème : l'impatience des élèves 

Les deux tiers des élèves interrogés se di.sent plutôt agacé ou très énervés 

lorsque l'ordinateur est trop lent. Moins d'un quart des élèves restent calmes. La 

plupart des élèves qui ne patientent pas arrêtent la recherche ou le programme ou 

bie~ ils vont vo1,. ce que font les autres : "Je vais qwtter comme je vms que çu vwnt 

pasu, J'éteins tout'~ 11Sl ça met trop longtemps, j'arrête la recherche", ''J'arrête et je 

fais wz autre site'~ ''Dès que dest trop /ong,féchappe'~ "J'essaie de redémarrer pour 

que ça aille plus vile'~ "Je ferme tout et Je relance.~~ ''Je qwtte tout et Je ramène", 

I]'éteins tout, c'est un réjlexe", "Cest chiant. Surtout qu'au CD!, au début, en 

sitième,je Slltt'aiS .tai essayé, j'ai mis vmgt ans. J1ai eu le temps de lire un livre 11
, 

00n .regarde SU1'Ît.'8 autres ordinateurs". "Je jà1s quelque chose à côté", "Je vazs vmr 

ce que font les autres en attendant'~ 'IJ'essaie de trouver une occupation'~ "Je discute 

1 ; des copains en attendant que ça charge". Certaines réactions sont à la limite de 

la violence : 110n a envie de tout casser", '~l'essaie de ne pas me jeter sur la 

machine'~ "Che:: mot, je suis plutôt beaucoup plus énervé envers mon matérie/11
, 

11Bon, Je vais pas quand même casser l'ordinateur". Ceux qui attendent calmement, 

se font une raiso~ ils éteignent ou font autre chose : '~le me dis 'mim:e, c'est tout, .fi! 

vais pas m'énerver pour ça' 11
, ''Je me drs qu'il y a beaucoup de monde et que .1e vms 

attendre un peu pour voir", non est obligé d'attendre devam l'ordinateur". '~l'attends 

ce qui va arriver". "Je l'éteins parce que Je sats qu'il y a hf.~aucoup de personnes sur 

Internet, qu'on arriVe pas à se relter1~ ''Je fais 'arrête' et pws, Je tape une autre 

adresse 1~ "J'attend, j'essaie de fazre autre chose parallèlement". Les élèves sont donc 

plutôt nerveux devant un ordinateur qui "ne bouge pas". Ils ont tendance à se 

détourner de 1a machine ou à relancer une autre action comme si l'ordinateur perdait 

momentanément tout intérêt. 

Une autrl ~uestion porte sur leur réaction face à un ordinateur qui se bloque. 

Volontairement, nous n'avions pa, précisé nqu'est ce que tu ressens ?" pour laisser 

Ua."te plus grande marge d'interprétation. Alors que les aspects techniques étaient 

abordés par moins d'un quart des élèves dans la question précédente. ici. la moitié 

des élèves choisissent de faire une réponse sur la technique ou son usage. Nous 
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pouvons constater que des élèves tentent de donner une explicatiOn technique : "C 'a 

peut être soit un composant qui !(iche, sou un VIrus", 11C'est un beug'~ "('a jr.ut arrèt 

sur image 11
, ~~J..;foi je pense que dedans, zl a dû se passer un biocage. ( 'omme nous 

lors des contrôles, on savait un truc la veille et qu1on ne salt plus et que ça reviendra 

un peu plus tard11
, 

11Enfait, on peut plus rien toucher, c'est tout rouge qum, erifîn, on 

peut plus bouger la sourîs11
• D'autres se rendent responsable de la situation . "('a veut 

dire qu'on a foit une mauvaise mampulatton", "Qu'on a effèctué une jàusse 

manœuvre'', "On a fait quelque chose qu'tl falla li pas jàtre", "On a dû trafiquer 

J'ordinateur11
• Au contraire certains évoquent les limites de la machine qui ne 

pourrait pas suivre parfois ce qu'on lui demande : ''Il oublie ou alors an y met trop de 

choses en mémoire et il sart pas où tout stocker et donc il se bloque en allendant de 

pouvoir tout stocker et se remettre en marche", "On a voulu faire trop de choses à la 

fois dona il arnve pas à calculer tout'~ "Souvent quand l'ordinateur il est ancien, 

quand on va trop vite et puis que ce qzlon lui demande est trop importcmt, ti peut 

plw; tout faire en meme temps, il s'arrête", "C'est quand on lut demande trop de 

choses à Jaj01s'~ nQuand, par exemple, ça ure à une certame wtesse et vu que 

souvent on est plus rapide que les tirs, ça fait que ". Les élèves, dans l'ensemble, ne 

comprennent pas trop ce qui se passe. alors ils font des hypothèses : ordinateur 

saturé. virus, erreur de manipulation ... Pourtant. ils ne vont pas jusqu'à remettre en 

cause directement l'ordinateur. La moitié des élèves parlent de leurs réactions 

personnelles. Très peu disent rester calme. Les résultats confirment ceux de la 

question précédente. Les élèves sont énervés. Certains évoquent encore des réactions 

violentes : "Une fois, J'ai cassé le clavier'~ "St celui-là du Collège, Je le casse, c'est 

pas grave". Mais ces comportements sont marginaux. Tout dépend de ttimportance 

gu1ils accord~nt à ce qu'ils font. 

Face à un problème avec l'ordinateur. les élèves sont nerveux. et ne 

comprennent pas trop les raisons d'une telle situation. Se retrouver devant un 

ordinateur multimédia qui ne répond plus provoque des frustrations plus ou moins 

fortes, d'autant plus gue les élèves se sentent en partie responsables de la situation. 

245 



3.3- Oublis du corps et temporalité: l'élève absorbé par le jeg 

Les deux tiers des élèves avouent ne pas voir le temps passer. Ils ne 

contrôlent pas le temps passé sur l'ordinateur : "J'at du mal à sortir11
, "J'ai Joué 

maximum cin1 heures d'affilé, je pensais que j'avais ;oué deux heures", "On 

commence à jouer, en fait c'est cinq minutes plus tard, on a l'impression que (:'est 

trois secondes plus tard11
, uParce que à Quake, di-e minutes c1est rien", 1'En dix 

minutes, on a rien le temps de faite 11
, 

11Ca passe trop vite, les cours par contre, ça 

passe pas trop vite'~ non est plongé dans le jeu, on progresse tellement qu'on ouhlie 

t'heure1
'. On remarque que là encore, c'est le jeu gui est l'usage de référence. Deux 

raisons sont évoquées pour s'arrêter lorsqu'ils ont tendance à dépasser le temps 

raisonnable: la mère ("Je m'arrête quand ma mère m'appelle pour manger11
, "Si ma 

mère me demande de lui rendre tm service, là j'arrête tout de suite'}. l'heure ("Je 

mets la montre pour sonner, je me dis à telle Izeure j'arrête", "Je compte le temps 

quand même1
}. Mais les élèves qui gèrent eux même leur temps sont peu nombreux. 

Seulement un quart des élèves disent gérer le temps sans débordements. Là encore, 

ils se réfèrent à la montre ou au.x parents gui veiHent (ils ne sont donc pas 

véritablement autonomes). Quelques-uns évoquent des douleurs de tête ou aux yeux: 

"J'ai pas droit dy jouer trop longtemps parce que après ça me fait mal à lu tête 11
, "Je 

pense aussi que ça peut me jarre du mafl'. Il semble qu'ils arrêtent soit lorsqu'ils 

sentent la fatigue. soit lorsqu'ils n'ont plus envie. Arrêtons-nous un instant sur une 

élève qui déclare "se connecter" parfois toute la nuit (de 22 heures à 6 heures du 

matin) car il est significatif d'un usag~ soutenu : "Quand 1e chute, ç·a me donne des 

idées pour répandre aux mails, du coup, ça jàlt encore plus long", "Je vais chuter, 

jàire mes web, je réponds au..:r: mailv en même temps". Bien qu'elle déclare (il s'agit 

d'une fille) 11on a juste des crampes, sinon ça va", elle ne s'arrête que très peu de 

temps : "Je vais prendre des céréales, à bmre, de la ltnmère, de la musique". Cet 

usage intense est unique dans le groupe étudié car il est régu1ier. Mais presque un 

quart des élèves ont connu au moins une fois entre six heures et dix heures 

œutilîsation continue, aucune autre activité ne monopolise autant l'enfant. On mesure 

ici la potentialité d'un usage intensif où le temps n'est plus perçu dans sa réelle 

dimension, 
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90 % des élèves interrogés disent sentir 1a fatigue. Le principal désal!fément 

se situe nu niveau des yeu.x : yeux rouges~ yeux qui pleurent, qui font mal, qui 

brûlent. etc. n~fférentes douleurs du corps sont ensuite évoquées : 11J'at une chazse un 

peu dure de 11s ma chambre, c'est un peu tncvnfortabltl', "On reste tout le temps 

asszs 11
• 

1'Pc ··ce que être assise et après essayer de se lever.. je penlY un peu 

l1équilrbre , 110n a mal un petit peu partout, ça fait mal au.x }ambes 11
, 

1'Après on a 

mal au dt;stJ. Quelques élèves ressentent aussi le stress ( "Cest énervant", "On est un 

peu. stressé1~, le sommeil (11Des fois, je commence ù m'endonmr11
, 

11Après on est 

comme des légumes Je reste de /ajournée'~. des mau."X de tête. Jl...y_g_bien un oublie 

du corps et une souffrance qui en résulte. 

Pour deux tiers des èlèvest c'est le jeu qui est le plus fatigant pour plusieurs 

raisons : c*est principalement l'effort de concentration qui est relevé ( "Quand on est 

bloqué sur urt niveau, on force quoi1~ "Il faut essa}er de trouver, être plus attent{f~ 

'Zà, il faut que fe regarde bien partout'~ "On a besain de beaucoup plus réfléchir, 

d'analyser la sttuation dans laquelle on est, voir ce qu'il faut faire tout le temps 11
, 

uc'est pas .qtly a un enjeu quand je joue mais je suis bien concentré dessus", '~)z~r le 

jeu, t'es devant l'ordinateur, tu regardes que l'ordinateur'~. mais aussi les images qui 

défilent, le stress. les douleurs du corps. Ces élèves jugent la navigation beaucoup 

plus reposante : "La navigation, c'est plus tranqwlle'~ "On bouge pas sur Internet', 

"On est plus décontracté quand même sur Internet'~ "Internet, le siège, il bascule un 

peu, puis en est d ... {contracté'~ '~)ur internet, tu peliX regarder quelque part d'atttre'~ 

"Sur Internet, les couleurs, elles sont pas viVes". Mais un tiers des élèves jugent que 

la navigntion est plus fatigante : "C'est plus }à tl gant d'aller travmller et de chercher", 
11Cafatigue plus d'aller sur Internet parce qu'il y a des moments d'attente". "Internet, 

c1est plus embêtant parce qu'il faut attendre. rf faut réjlèclzir, Wl}'"'' des trucs .. ", "Le 

temps que ça charge, on a les yeliX collés à l'rmage ", "L'image est tmyours la même, 

quand on change d'image, c'est pareil". La navigation est ici associée à une attente 

pénible alors que le jeu est lié à l'action : "Le Jeu, tl est pas fatigant parce qu'on JOUe 

tout le temps'~ 11Quand on joue, on est toujours à bouger l'œ1l'~ 11Le Jeu, c'est plutôt 

de l'action". Le ieu est fatigant pour la majorité des élèves. car il demande de la 

concentration . puisqu'il est lié à l'action. La navil!ation correspond. pour eux à un 

tythrne beaucoup plus lent reposant pour certains, pénibles pour d'autres. Mais nous 

avons une distinction très nette entre le jeu inter-actif et la navüration tranquille. 
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Deux tiers des élèves oublient Ja fàim Iorsgu'ils jouent (il tàut rappeler que le 

Club Infonnatique avait Heu pendant l'heure du déjeuner, ce qui èonne encore plus 

de force tl ces réponses). Ils s'en expliquent "Quand on est attiré dans le ;eu, on n'a 

plu.!! de repères à l'extérieur", "Bon, à partir d'un moment, on arrit·e à sortir mazs 

difficilement", 110n a même pas la notion du temps, an est tellement dans le jeu", 

uQuand on joue, on pense pas trop à manger", "On pense plus à rien", "On est en 

plein dans le jeu'~ "On continue jusqu'à qu'on meure 1~ "On est complètement dans le 

jeu'~ 1'Je pouvais pas m'Pn passer, j'étais scotché devant l'écran", "On pourrait ne 

pas manger'~ "J\..1oi, personnellement, ;e le sens pas", "Je pense que le mveau 

temporel, on oublie complètement'~ 110n est complètement absorbé dans le jeu": 11
( Jn 

oublie tout et on entre dans le jeu", "J1étars en plem dedans.. .flétats carrément 

dedans'~ ''Je suis pris dans le jeu mOI", uEn fait, dès qu'on joue, on a plusjàtm. }..fais 

dès qz/on arrête de jouer, après on a faim", "C'est comme sz on étall accro de 

l1ot'dinateur'~ ltDans le jeu, souvent, je sens plus la faim, je suis dans le pm". Ce que 

nous décrivent les élèves ici, c1est une emprise, une "mainmise11 du jeu sur leur 

personne. Plus d'un quart des élèves pensent au repas mais ils ne donnent guère plus 

de détails. C'est souvent, semble-t-il~ une intervention extérieure qui leur permet de 

ne pas oublier : 110n a tendance à me le drre. C'est mon entourage", "Il y a quelqu'un 

qui vient, il nous dit que c'est theure''. Seuls deux élèves nous disent clairement 

qu'ils y pensent. Autrement dit. les élèves ne contrôlent absolument pas le temgs 

gu•ns passent sur le jeu et les sensations du corps ne suffisent pas à les ramener à des 

besoins vitaux. 

Le ieu semble provoguer, dans une certaine mesure, la perte du contrôle du 

temps (dans une institution. l'école. où le découpage du temps stn1c1urc le rvtlune 

scolaire) mais aussi le ret\ 'Ulement des sensations du corps. Ç_ependant, les dollleurs 

physiques ou la fatigue sont ressenties après coup. L'ensemble des élèves décrivent 

très précisément les moments où ils sont "dans le jeu". dominés par le jeu pourrait-on 

dire. Une sensation aussi 11prenante" que la faim à l'heure du repas n'est pas suftisante 

ppur les faire sortir du réseall. Il apparaît très clairement gue la navigation sur 

Internet est une expérience d'un autre ordre où la patience est la principale guatîté 

(alors gue crest la rapidité gui prévaut dans le jeu). 
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3.4- Le jeu en réseau : une médiation des relations 

Plus des trois quarts des élèves préfèrent jouer avec des amis. La moitié 

d'entre eux peuvent jouer avec n'importe qui, l'autre moitié ne veut jouer qu'avec les 

amis : 11Généralement, on s'amuse plus avec des amis qu'avec des gens qu'on connaît 

pas parce qu1on est plus coincé quand c'est d'autres gars qu'on connaît pas. On a 

Jendance à dire 'ah, je t'ai eu, ah t'es mauvais .''et tout. Mm j'ose pas trop 11
, "Avec 

trois copains qui sont ici puree qu'on est une bonne équipe, et~{in, on sail bien jouer". 

Un quart des élèves déclareut ne pas avoir de préférences et jouent avec tout le 

monde. 

Sur la question cie la présence dans la même salle, les élèves sont partagés. 

D'un côté, le fait de côtoyer ses copains pennet de parler, de se taquiner. de rire : "Ca 

serait plus dur'~ 11Quandfen tue un, je fais: 'qui c'est qui est mort ?'pour savoir qui 

ctest que fat tué'~ "Y a plus d'ambiance puisqtlon S 1éclate, on gueule, on dit qw c'est 

qui nous a tués11
, "Quand on le tue, on le nargue un peu", 11Des jè>is, on se montre des 

trucslt. non rigole. on parle, on Sè dit 'toi, tu vas à gauche, toz, tu vas à droite'". "On 

entend les commentaires des autres 'ah ouws, tu m'énerve, tu m'as tapé '' '~ non peut 

se parler entre nous". Mais l'inconvénient, c'est que l'adversaire voit l'écran du 

voisin. n•un autre côté, des élèves mettent en avant le mystère de l'adversaire que 

l'on ne connaît pas, que l'on devine : "Ils peuvent rren te dire'~ "Je trouve ça mieux 

de pas savoir avec qui an se bat 1~ ''A distance au moins, la personne, par exemple, 

qu'on volt pas souvent, on peut parler avec elle. Que là, la personne, on la voit peut­

être tous les jours". En fait, les deux pratiques ont leurs avantages. Dans la même 

salle, tes voix apportent une ambiànce appréciée. Eloignês, les adversaires aiment se 

découvrir et se retrouver sur un terrain commun {un monde commun). L'intérêt du 

ieu en réseau se situe dans un rapport présence/absence gui fait que le jeu est un 

médiateur entre plusieurs personnes qui vivent une expérience distravante : "On 

mesure ses compétences par rapport à d'autres'~ ''Là, ;e joue contre 1.rrarment 

quelqu'un'~ uon est pas forcé de VOir où c'est qu'il est l1autre'~ "L'ordinateur, on le 

connaît p~, on peut pas parler ave, · lui, on peut nen faire", 11Tu sais que c'est ton 

copain là, en foce, que tu peux le tuer'~ 11Y a plus d'activité, enfin. y a plus de jeu'~ 
11C'est plus intelligent qu'un. jeu normal". "Un ordinateur, il connaît tout le trajet 

alors qu'un autre, il peut se tromper'~ "On est avec quelqu'un de notre taille'~ "lA 
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an sait contre qw on Jtme'~ "On salt que c'est pa.~· la maclmw qu.u, que c'est 

quelqtlun qui pense 11
, "C'est quelqu'tm qw commande qum", "On est dans le même 

monde", 11Quand on fàit des combats, par exemple à Quake, btJn, ll'l sont plus 

intenses'~ 11Dans le jeu, souvent tout est programmé. mais quand c'est quelqu'un en 

réseau, on peut s'attendre à tout". Dans ces exemples. "rhumanisationu du monde 

dans lequel jouent les élèves est mis en avant : le fait gue ce soit des individus gui 

contrôlent les personnages modifie complètement l'intérêt de la partie. Le jeu peut 

être. un exutoire à la violence : tuer. s'affronter par pixels interposés pour mieux se 

retrouver. évacuer les tensions pour partager des sensations positives ("On peut 

régler les cornptes en s'amusant'~ "On peut régler nos petits conflits entre ami:/', 
110/l se défoule'?. Les élèves apprécient, en réseau, de ne pas être sur le même 

ordinateur : 110n est pas deux sur le même clavier", "On peut jouer chacun sur son 

ordinateur'~ "On est pas obligé d'être plusieurs sur le clavœr". Dans le même temps. 

ils aiment pouvoir s'envoyer des messages ou se parler : ''En plus on peut se parler11
, 

uon peut chatert on peut discuter 11
, 

110n peut envoyer des message.~·~~. Le discours des 

élèves est apparemment paradoxaL E.n réseau, ils aiment sentir la présence des 

camarades mais ils ne veulent pas partager l'ordinateur. Ils veulent être seul sur un 

poste mais pouvoir discuter avec les copains. 

Pour presque detL'IC tiers des élèves, l'intérêt du ieu en réseau par rapport à 

d1autres jeux est de pouvoir affronter lt;ours copains ou d'autres personnes, c'est donc 

la présence â l'autre bout du réseau. Cela apporte au jeu une ''vitalité" gue les élèves 

apprécient 1.p1animement : 11C'est pouvoir tiffronter un adver:Jutre qw aura un 

comportement humain1~ 110n salt qw a tué quelqu'un'~ 11C'est mzeux d'être avec un 

copain qu'.ttr~..' avec l'ordinateur", ''Jouer contre l'ordinateur, c'est beaucoup moms 

marrant'~ 11Quand on joue tout seul, les autres c'est l'ordmateur11
, 'On peut Jouer à 

deu.t'~ 110n stamuse bien aussr avec tous les camarades11
, "De pouvoir tuer les 

copains". "Cest pouvmr se combattre contre nos amis", "On est à plusreurs avec des 

c;opains1~ 110ft joue contre des copains mats sur tm ordinateur", "On est a1-·ec des 

personnes qu'an comtalt1~ uon peut jouer contre d'autres personnes'~ "On peut 

s'ajfronter entre copains11
, 

1!/'ai comme mon camarade enjàce de moi11
• 

Le jeu en réseau induit une relation singulière quelque part entre absence et 

présence. Le copain avec lequel l'élève joue est rêlément moteur du jeu. Ses 

réactions inattendues font du ••monde11 dans lequel ils évoluent, un monde 11habitê11 ou 

plus exactement 11visité11
, nexploté11

• Dans cette circonstance, tous les défoulements 
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gmt permis sur le personnage du copain sans gue leur propre amitié en soit atTectée 

mais bien au contraire elle peut être renforcée par cette expérience commune vécue. 

,J:.e jeu nroduit un certain type de relations gui ne sont effectives. en principe, gue 

dans son univers artificiel. 

3.5 .. Le jeu Ouake : 11i'en ai tué le plu.~·~~ 

Les élèves utilisent de multiples. tactiques. La première est de trouver les 

annes les plus puissantes. Ensuite, beaucoup d'élèves préfèrent se cacher et attendr~ 

l'adversaire pour lui tirer dessus. Quelque uns choisissent d'attaquer ou de trouver la 

sortie. D'autres stratégies sont évoquées : bouger, attirer l'autre dans des pièges. 

s'adapter à l'adversaire. chercher, jouer en équipe, se mettre dans la peau du 

personnage, trouver les codes de réglages ... 

Les élèves voient les mêmes stratégies chez leurs camarades : se cacher ou 

attaquer. Mais très peu parlent de la recherche des armes qui est pourtant un des 

éléments essentiels de la stratégie (ce n'est pas une stratégie visible par l'adversaire). 

L'attaque c t beaucoup plus ressentie chez l'adversaire. Les élèves citent aussi le jeu 

en équipe~ la recherche de la sortie, la fuite, la surprise, l'attente, l'esquive ... 

Globalement on peut dire que les élèves commencent par chercher les mei1leures 

armes puis ils choisissent une stratégie : se cacher ou attaquer. 

Plus de ta moitié des élèves siennlent des "mauvais joueurs" : "Quand rf 

meurt, li prend ça maL Il foit 'la prochaine fms, ça va être mM qw va te tuer' ", 111' 

en a que ça énerve àjbrce qu'on les tue. Ils en ont marre, cls tuent tnut le monde. Ils 

tirent toujours. Y a un peu de colère'~ "Y en a, tls vrennent, ils se dépi.J• ent et rls 

viennent vers toi, il te dit 'c'est toi qui m'as tué ;) 'Ils te traitent", "Quand ,, w font 

souvent !Uer, ils S1énervent. Ils commencent à taper sur la table", '~4 chaque fins 

qu'ils perdent, ils crient, tfs sont énervés, ils veulent nous taper après~ Quand Je 

perds, j'ai envie d'étrangler la personne qw m'a tué11
• Derrière ces exemples de 

"mauvais joueurs", nous voyons apparaître des comportement<; violents qui peuvent 

s'exprimer dans le jeu ou à l'extérieur. Les attitudes violentes sont toutefois 

marl!inales et restent. en général. dans la sphère du jeu : 11Quand ils perdent, ils sont 
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énervés mais ils revwnnent, après ils se vengen/1~ 1'Quand tls perdent, ris mettent pas 

la main sur la ,gueule". 

Pour les deu..'\ tiers des élèves interrogés, le but du jeu est de tuer le plus de 

personnes. ''Explorer les niveaux" ou 11ne pas se faire tuer" sont des buts très peu 

cités. 

Ce gue les élèves apprécient le plus dans le jeu Ouake, c'est le fait d'être en 

réseau: "Etre avec les autres pour Iirer. Dire 'vmlà, j'en at tué le plus 1 '~ "Jouer 

contre d'autres personnes, pas particulièrement contre l'ordinatew·", "Quand c'est 

mon copam, je fe reconnais . et puis on se met entre nous", "Tout seul, c'est casse 

piedJJ pm·ce que tu sais dé; à où vont être les monstres, que là, tu sws Jamais où 1/s 

vont être'~ 11Ce que faime, c'est lejàit de parler à ses c:opatns à côté quand Je les az 

tués". Tuer quelqu'un et lui parler. voilà comment on pourrait résumer l'intérêt du 

jeu. 1ls apprécient particulièrement le jeu d'armes, le fait de tuer : "On apprécie 

quand on tue quelqu'un'~ 11ras des armes, c1est bien quand même les armes, là elles 

sont performantes'~ ''C'est de tuer11r uce que j'apprécie, bon, ben, y a pas mal de 

violimce.j'aime bien, y a pas mal de sang11
• Quelques élèves parlent encore du plaisir 

de manier un personnage, de "se donner une identité" 

Ce gue les élèves apprécient le moins sur le jeu Ouake, c'est le graphisme (un 

tiers des élèves). Il faut rappeler que le Club Informatique ne proposait que la 

première version de Quake, un peu dépassée pour les connaisseurs. Quelques-uns 

sitent aussi le manque de précision ou de maniabilité, le manque de performance des 

armes ou la lenteur du jeu (ou de rordinateur). 

Les élèves aiment jouer à Quake parce que c'est un jeu d'armes et qu'il est en 

réseau. Précisons gue notre population est exclusivement masculine Cà l'exception 

d•une élève) et que ceci !!., bien évidemment une incidence sur la nature des goûts 

exprimés. 

3.6 - Etre dans le jeu. un processus incontrôlé d'identification au 

personnage 

Presque les trois quarts des élèves reconnaissent leur copain dans le jeu grâce 

à la couleur du personnage. Mais cette couleur, ils la connaissent en demandant à 
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chacun soit qui il est, soit qui est-ce qui est mort. On remarque ici l'importance de la 

communication orale : n_ Jles de queJle eouleur 'J - Ow, Je sms blanc:. - Ah oui, ;e 

suis là, dans lu salle 1", "Afot,j'ai la couleur bleue, tm t'as la rouge". "Ah. tœns, c'est 

toi là, je te reconnais, c'est toi, c'est obligé que ce soit tm 111
, "- Quz c'est que fut lUé 

? - A1ot - Ah ouars, t'as un laser et tout, fai un truc 1 
- Ah ouais, C

1est toi w. "Qui 

c'est qui vient de mourir ?", 1'1/ y a un copain à moi, souvent, quand Il me tue, rf crie, 

donc Je le connais'~ Ces échanges supposent la proximité : "Quand on est espacé, 

c'est plus dur de savoir qui c'est qu1on a tué". Plusieurs élèves déclarent reconnaître 

leur camarade à sa façon de bouger, aux tactiques employées. aux armes qu'il porte. à 

la "personnalité" de !;adversaire. 

Un tiers des élèves disent ne pas pouvoir se reconnaître dans le jeu parce 

qu'ils ne se voient pas. En effet, dans Quake, le joueur ne voit que son anne. C'est 

une première occasion pour les élèves de parler de leur personnage (ou d'eux­

mêmes?) et du réalisme du jeu : nQuand on se voit, par exemple, on sait qu,on aura 

jamais une vue comme ça11
, "Quand on est en vrai et quand on se voit pas, on sy 

croit miett.~~~ 110n a pas besoin de le savoir. On sait qui on est 11
, 

1'En fait. on est 

comme si on était le personnage sur l'écran et on voit les gens arnver comme s1 

c'était nous qu'on était dans le Jeu", 110n voit pas tout notre corpt/~ ''Je me vois 

comme un guerrier... un guerrter qui sait pas se battre'~ "N'loi parce que je suis à 

flintérieur du personnage". Nous voyons ici qu'il y a une identification au 

personnage dans certains cas. Les élèves chc.isissent la couleur (parfois toujours la 

même) et ensuite, ils font vivre le personnage en lui donnant leur propre personnalité 

ou une personnalité [antasmée. Voir son propre cadavre (celui de son p:rsonnage) est 

une expérience macabre et sans doute pas anodine : 110n se vort que quand on meurt, 

là on se voit'~ '1Quand y en a un qui m'a tué, je vais oii Il m'a tué et pws, JC vms par 

terre qm est par terre et puis après, je sais ma couleur''. Le fait de ne pas se voir 

renforce en fait le realisme du jeu et ne semble pas leur poser de problèmes. D'autres 

manières de se reconnaître sont évoquées : regarder le score {nombre de morts 

affichés dans le personnage), demander aux copains, changer de personnage, repérer 

<:elui qui bouge ... 

Deux tiers des élèves disent ne pas donner une identité au personnage. Ce qui 

veut dire que parmi ces élèvest certains vont s'identifier au personnage sans avoir 

consciemment choisi cette identité ou bien .. c'est leur propre personnalité qu•ils vont 
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exprimer dans le jeu. Un tiers des élèves ntlinnent ouvertement être le personnage : 

"Ben, c'est nous". 

Un tiers des élèves ne donne pas de noms ou de camctéristiques uu 

personnage du jeu : "Je suts pas dans le personnage, je le dirige, c'est tout. Je mc 

sens pas dans la peau du personnage". Lorsqu'ils donnent un nom (un tiers des 

élèves), c'est plutôt un pseudonyme qu'ils aiment bien : '~Je l'appelle comme dans 

Matrtx1 je l'appelle Néo 11
, ''llloije sui Bossman 11

, "On parodie des noms de copams", 

'IJl paraît que je ressemble à Ramuncho de la télé., le Btgdil. Donc tout le monde 

m'appelle Ramum::ha 11
, uon m1appelle .loja11

, 
1'Je m'appelle v~ner parce que dans le 

jeu, je suis wz grand énervé ... Je m'appelle V.ner, V.ner. Là, on sait que c1est moi", 
11La plupart du temps, c'est des personnages de jeux vidéo mais smon des 

personnages de dessins animés11
, 

1'Je peux donner Nitrobled, c'est un code qu'an s'est 

donné comme ça 1~ ''J'e l'appelle Salut ou Cow: .. ·ou11
, ''Je mets n'importe quoi, je mets 

que des consonnes des fois'~ "Quand il est lent, quand Je me fais tuer, je l'appelle 

Roger. Je lui fais 'eh, Roger, t'es jàttgué ?'Roger, c'est un nom de vieux". On peut 

constater gue. dans l'ensemble, les élèves s'identifient à leur personnage en lui 
11donnantvie11

• Simplement, ils le font rarement avant d'entrer dans le jeu. ce n'est pas 

une démarche anticipée. Le glissement, Je "transfert" s'opère dans et par le jeu. Ilt: ne 

parlent pas ouvertement de cette emprise si ce n'est pour la nier. Ceci marque un 

processus qu'ils ne mâttrisentabsolument pas. 

Les élèves sont intensément dans le jeu mais ils sont aussi en communication 

orale constante avec leurs camarades présents dans la salle et dans le jeu. L'effet 

réaliste du jeu (voir à travers les yeux du personnage) renforce l'implication du 

joueur. L'absence, sur l'écran. du corps du personnage favorise le transfert, 

rïncamation du personnage, la virtualisation du corps réel. C'est autour de "faîre 

yivre" et "tuer" que le jeu provoque l'adhésion spontanée. 

3.7 .. Le corps dans le jeu: une alternance de tensions et de relâchements 

Un quart des élèves disent ne rien ressentir dans le jeu, ce qui montre une 

certaine difficulté à parler de leurs émotions. Mais une majorité des élèves répondent 

très directement. Plus diun tiers des élèves disent avoir un sentiment d'intense plaisir. 
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être content, stamuser, sans développer plus avant : '~le suis content", 't''est super", 

"Arforl de rtrell, ''Je ;oue pour m'amuser", "C'est marrant", "Ca m1exczte", 11Je sws 

bien". Ceu.'{ qui s'expriment volontiers sont les élèves qui déclarent ouvertement 

s'identifier à leur personnage (un quart des élèves) : '~l'm un recul comme st fm.·ms 

été vraiment tué. Un sentiment qu'on m'a tw?~ 11Ca dépend de la vue Quand on vmt 

le personnage entier, j'ai l'impression que t:/est pas moi, c'est un autre que je dirige. 

lvfais quand la vue, c'est où on voit ce que le gars il voit, t'as plus l'impression d'être 

le personnage11
, "J'ai l'impresswn d'être dans le jeu, c'est le ;eu", "C'est comme st 

mot, fétais à !'inténeur du jeu. Je me prends comme personne qui est duns le ;e~'· En 

plus, on pe11t faire plusieurs vies, on peut se mettre ù la place des yeux de la 

personne .. Je préfère être complètement dans ses yeux C<Jmme ça au moms c'est 

comme si tlétait moi qui bougeais", nEire dans la peau du personnage", "En fait, 

c'est comme, c'est comme si on était dans la jungle et on devait sunwre aux 

animaux. C'est presque pareil sauf que là, ce sont pas des animaux, ce sont des 

copains qui ont des armes". Quelques élèves déclarent avoir un sentiment de peur; le 

sentiment d'avoir le contrôle ou même l'envie de tuer. 

Un tiers des élèves se disent tendu dans le jeu : "Avec les doigts serrés", 11Tu 

es stressé si lU vois un personnage, enfin st tu vots un mec devant toi'~ '~le suis tendu 

parce que quand on a un adversaire devant nous et pur.' ,,~r'on tire, cm sait pas qui 

ctest qui va mourzr le premier11
, "Quand on en tue un, Il se venge et pws Il peut nous 

surprendre de partout11
, "1 endu parce que fat peur de voir quelqu'un qw arrive et 

qui me tue1~ C'est la rencontre d'un autre personnage qui crée la tension. La rencontre 

est un risque majeur dans le jeu. Un quart des élèves se disent détendu : uJe me dis 

que C1est qu'uttjeu'~ ''Dans lejeu,;e me sens bren parce que je m'amuse", "C1est pas 

pour être énervé qu'on joue à ça". Pour certains de ces élèves, le jeu est un exutoire 

qui permet de se défouler et de sfamuser : "Ce quz est bien dans ces ;ezt.v;, c'est qu'on 

est énervé dans la vie normale, à l'école, je sais pas, on a eu une mauvazse note et on 

peut se défouler'~ '~4près, pat exemple, on a eu 1 sur 20 et après on joue à un Jeu, à 

tuer là, à Quake par exemple, on tue tout Je monde et après ça va, sans penser ù 

rien". Pour urt tiers des élèves. ce qu'ils ressentent dépend des circonstances. Ils sont 

tendus quand il y a du danger. quand le niveau est difficile : 11Quand ;e vois 

quelqu'un'~ 11Quand y a danger", 1'Si Je vois qu'il est vraiment face à moi'~ "Au 

départ, ... comme on a une petite arme alors on a peur de se faire tuer11
, "Dans 

Quake, on veut tuer le gars alor~~ on tire de partout, alors on veut l'avmr", ~~4u 
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début,j'éturs un peu tendu parce que ;e c.:onnazssms pus, je! me jinw.Jis .muvent tuer 11
, 

"Quand je veux atteindre ~m. mveau, .. Je veux vrmment l'uttt•mdre sans me fiure 

tuer", "Quand j'ai pas trop de temps, Je suis tendu", "Y a des mveatL"t où c'est plutôt 

tendu", 'je sms tendu pour pouvoir appuyer sur le bouton". Les élèves sont détendus 

quand le nsque c'est é:; ., .né et qu'ils peuvent avancer dans Je jeu : "J'y prends du 

plaisir à tire· wr les autre~;'', "Quand on connaît hien le jeu, on est détendu", 
11Quand j'ai beaucoup de temps, je suis détendu", "Détendu quand c'est cool", 

"Globalement. je suis décontracté quand même parce que JUStement le jeu, ça m1aide 

pour moi à décompresser 11
• Le plaisir se situe dans cette alternance de tension et de 

relâchement. Aucun élève ne qualifie la tension de désagréable. 

Les élèves portent plus d'intérêt aux moments de tensions. ils en parlent plus 

volontiers. Le danger. le risque. le suspens sont les moteurs du jeu. Cette tension 

donue la vitalité au jeu : "Dans certaines pièces, on eM obligé de passer, parce que 

là, ils vont y être, faut fmre vraiment attention'~ 'IJe suis plutôt tendu quand 

j'aperçois un joueur en face de mot'~ 11Quand c'est difficile, c'est encore plus 

stressant parce qu'il faut encore mains d'erreurs, Ils sont encore plus agressifs", 
11C'est, par c:Xempfe, Si je tombe, OU quand if ne reste plus beaucoup d'autres calibres 

avant d'en trouver un'~ f'j' a des moments, par exemple, dans le jeu Quake, ils se 

mettent à plusieurs et là, je suis pas très détendu . . Là, Je me remets droit. Je suis 

plus tendu quand y a des attaques, quand Ils me trrent dessus 11
, "Ca s'arrête, on est 

bloqué quelque part, on arrive pas, là, ça commence à se tendre'~ "Quand on est 

dans l'action, on est tendu11
, "Non mws c1est vrat que c'est stressant parce que on a 

toujours peur. Tout d'un coup, pendant un moment c 1est tranqw/le, tout d'wz coup, 

par exemple, on tombe de quelque part et y a plem de choses qw t'attaque 1~ "Quand 

je suis en danger, je suis crispé'~ "Dès que Je meurs, je revts et qu'an me retue, 

quand même, après, Je sws sur mes gardes et Je suis un peu tendu'~ "Je sws plutôt 

tendu quand)e :1'\lis en danger, quand tl y a plein de lignes autour de moi. Il jàut que 

Je les tue, je fais 'hou/a, !toula, il faut que Je les tue là', puis voilà, je suis tendu et 

fessme de me sortJr de la suualion'~ 11Dès que Je vois quelqu'un. fai pas d'anm, là 

je suis tendu1~ "Je suis: un peu tendu quand Je sais qu'il y a quelqu'un qui a une 

énorme arme qui est derrière mot, qui est près à me tuer, que moi j'ai pas dhrmure. 

j'essaie de m1en aller. Donc, je me tends un peu pendant la pérwde de fuite en fait'. 

Ces moments deten:;:ons sont ponctués de relâchements quand le danger S1éloigne ou 

quand l'élève domine le jeu : 'Ve suis beaucoup plus détendu quand je suzs tout seul, 
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en.fîn, quand Je sws wut seul dans une pièce. J:v vws tranquillement", 11Je sws plus 

détendu dans les tout premters mveaux parce qu'on les connaît, je le connais hum 

celui..fà, alors ça va 1~ 11Sur le prenuer niveau, par e.~emple, on est hyper détendu, on 

le conm!ÎI'~ "Quand je suzs pas en danger, Je suis tranquille 11
, 

11Quand on c:lterche la 

sortie on est détendu 11
, "Dans les couloirs, on est détendu", "Quand je vois que je 

gagne unpeu,Je suis plus détendu 11
, Dès le départ, je sws pus encore tendu". Dans la 

phase culminante du tir, les élèves sont partagés. ils peuvent le vivre aussi bien 

comme une libération que comme un stres!s supplémentaire : " Quand je sum en 

danger1je suis plus tendu ou quand je tire", 11Quand les autres me trrent dessus, là, rf 

faut que je cherche ii jùir ou à tirer sur eux. Là, je suts un peu moins détendu", 

''Quand je tire, je suis tendu'1
, 'IJe suis tendu quand je tire parce que j'ai peur de le 

rater". 11Quandje tire, je suis complètement relâché comme si j'états pas pourswvi", 
11Quandje tire sur les autres, ça va, ça m'amuse", "Quand je tire, .te suis détendu 

parce que je sais., que fat une chance sur deu.x dtatteindre ma cible. Donc de toute 

fltçon, si je perds, c'est pas grave, c'est un Jeu donc Je sais qtlau bout d'tm moment, 

je vais revenir". La tension. le stress sont recherchés car ils font du joueur un acteur 

flynamigue dans le }eu : "Dans Quake, quand il y a personne qui est dessus, c'est pas 

éveillé'~ 'l$i on arriVe là où on est tranquille, on passe tous plus tranqwlle, on est 

asse:: détendu mais du coup y a plus d'actwnu. 

Progressivement, en entrant dans le détail de ce qu'ils vivent physiquement, 

les élèves sont plus précis. On se rend compte alors que la tension qu'ils vivent est 

aussi physique et que le corps est pris. contrôlé par le jeu sans que l'élève ne puisse 

rien y faire : ''Au fur et à mesure du jeu, tu commences à appuyer plus jbrt sur la 

touche 1~ 'IJe tremble un peu parfots'~ 'IJe transpire des gouttes", "Quand c'est les 

moments d{fficiles, c'est les moments durs du jeu, je tremble et Je lâche le truc et je 

meurs. Ca m'énerve ça1~ "Je plisse les yeux", "Je sws un peu plus près de l'écran'~ 

"Je me mets un peu plus droit sur la chaise que si j'étms détendu", "Je sui;\ rmde sur 

tout le corps mais après y a que les mains qui bougent sur le clavier. Ca me t,md 

alors. Comme j'aime pas être tranqwlle, je sws raide, j'arnve plus ii bouger, I!J?fin, 

j'ai l'impression 11
, 'Plus j'arriVe vers des durs, plus je commence à être crispé enjàit. 

C'est ça qui foit l'intérêt du jeu, d1être plus tendu à la fin1~ '!Je sursaute, j'ai peur et 

puis, je suis un peu nerve~. je suis excité sur le clavier", 11Des fois Je tremble au 

moment de titer11
• ns évoquent cette impossibilité de se maîtriser et certains préfèrent 

quitter le jeu plutôt gue d'aller trop loin : "Après c1est automatzque, tu te rends même 
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pas compte de ce que tu jws", ".".dai, des jius, quand Il y a trop Je monde qui 

m1attaque, vite ;e qwtte, ;e suis trop stressé. J'm peur de caJ:5er", "Des fms, quand on 

est énervé, vaut mieux s'arrêter Sl non on peut jàire n'importe quoi'~ '~",foi, ;e sais 

que si vraiment je suis trop énervé. je vais prendre le clawer un ;our et Je vws le 

casser11
, 

1'J'an·tve pas trop à contrôler, ça m'enen•e. Je joue un peu fim pour pas me 

faire tirer desswl'. La peur, l'excitation, le tir. les accélérations sont vécues avec le 

corps qui parfois en ressent les douleurs. Ce gui est surtout signalé. c'est une 

crispation du bras. de la main, des doigts sur le clavier : 1'J'ai mal aux doigts déjà. 

J1ai mal à la main et j'ai mal au dos parc·e que ;e sws pas très bien, je suis un peu 

plié en deze< ... J'ai les ;ambes pliées1~ "Je suis tendu que des bras", "Mes muscles, an 

dirait qu1ils sont crispés, que je peux plus les bouger. Je peux plus bouger le bras, 

j'ai juste le bras comme ça, à peine la place de bouger comme ça". Le jeu appelle à 

toujours plus de performance et donc toujours plus de présence, de vitesse, de 

réflexes où Ia réflexion doit être exclue. C'est bien le corps qui joue et gui subit une 

.emprise. 

Les élèves sont unanimement beaucoup moins tendu sur le Web et sur le 

MaiL Pour eu.x. il n'y a pas d'enjeux dans une recherche sur Internet : 11Non. pas du 

tout. Je me sens pas impliqué quoz'~ uon affecte beaucoup mains de sentiments. Je 

suis beaucoup plus détendu. Non, sur Internet, j'ai pas de grandes tenstons11
, ''Là, 

c'est plutôt relax", 11C'est tranquille." on va pas s1énerver .. quand un visite des sites, 

on va rten dire à part quand on .(!Sf étonné, qzlil y a une grosse remise sur quelque 

chose", 1'Non parce que y a un but sur Intemet .\1oi, ;e sws même pas tendu :mr 

Internet. Je vois pas comment on peut l'être 1~ "Je suis pas tendu si t/est pas trop 

long", 110n est trop détendu ' 11
, upeut-être qu'on va être tendu mais pas de la même 

façon1~ 1'lnternet en fait, ça déUJnd11
, 

11Là, ça jà1t pas peur, enfin c'est ntmna/ 11
, tt On 

fait juste regarder~ on joue pas, on va pas }à ire des choses. Sur Internet, on 1 it, on 

regarde ce qui nous intéresse. Sur le jeu, c'est plus de l'actron, c'est... on va pas 

lirct~ 1'.le suis tendu un peu moins quand même parce que t'as pas trop un hut sur 

lntemet'~ "Quand je cherche, c'est pas la même sensatwn. Je suis pas en dangt:'r 11
, "Y 

a pas le stress. je pense. sur Intemet 11
• Sur te courrier électronique. la tension peu 

venir d'J la difficulté avec l'écriture ou le clavier mais elle 11'est pas du même ordre : 

"C'est lotalement différent11
, ''Je me dis 'est-ce que fai fait une faute là ?' C'est 

surtout là où je suis un peu tendu. Mais sinon après pas particulièrement'~ 11Y a des 

fois. quand j'arrive pas à trouver la touche, là je suis tendu, ça commence à 
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m'énerver': 11Quand;'envote un me::.·sage, JC sws toUJlmrs énervé en tapant . .J'vrrzve 

pas". 

Dans le jeu. les élèves éprouvent du plaisir gui résulte d'une alternance de 

tensions liées au dam!er et de relâchements. Vimplication est d'autant plus forte que 

le joueur s'identifie au personnage qu'il doit incarner dans le monde. Dans ce 

contexte, la rencontre d'un adversaire est touiours un risque maximum. Cette tension 

vécue fait du joueur la pièce maîtresse du dispositif. C'est avec les réflexes de tout 

son cm:ps que l'élève doit intervenir dans le monde sans laisser de place à la 

réflexion. La perte de la pensée laisse le champ libre à la pulsion. source de plaisirs 

intenses mais aussi source de douleurs et d'égarement des repères. Le corps se 

rappelle au joueur à travers des douleurs ou des crispations qu'il faut soulager. Une 

véritable emprise s'empare de l'élève dans le jeu alors gue la navigation sur le Web, 

ou même le courrier électronique ne produisent pas de tels effets. 
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4. Les représentatiuns 

4.1 -Le jeu. l'ordinateur, e chat : un discours lucide en décalage avec les 

comportements 

P.tesque les trois quarts des élèves interrogés définissent un personnage 

virtuel comme quelqu'un qui n'existe pas. qui a été imaginé et créé sur l'ordinateur. 

La distinction avec la réalité apparaît très nettement : "C'est un personnage quz ne 

sent rten1~ "C'est un personnage qui n'est pas réaliste mais qu'on voit'', 11/l est pas 

réeP~ "C'est comme un petit bonhomme mécamque'~ "Il peut mounr deux cent mille 

fois''. "Il a pas de sentiments'~ "Il peut faire des choses que nous on fait pas", ''Un 

assemblage de pixels'~ ull est pas réel, il voit pas, il respire pas... il est Jamais en 

colère'~ 11C'est une image de synthèse qui vit pas enfait11
• Plus d'un quart Jes élèves; 

tout de même, font un lien direct avec l'être humain : "C1est très proche d'tm 

personnage hwnam'~ 11C'est que/qu'zm qui est recomposé sur l'ordinateur'~ "C'est un 

personnage qui ntexiste pas mais qui est viVant'~ "Se battre contre des gens virtuel, 

c'est pareiL ça fait moins mar'. "On a le même visage". Plus précisément, 

l'identification aux personnages est parfois évoquée par ces élèves : "C'est comme si 

c'était moi dans l'ordinateur", "C1est une fausse identrté que l'on se t..?rée". 11C'est une 

?ersonne qui a une deuxième personnctitf!l', "On a pas le même corps mats c'est 

tot{jours pareil ce qu1on fi.nt'~ 11C'est nous, tl a notre ,ntelligence", 11
( ·'est t:e qu'un 

aimerait être''. "J'aimerais bien être à la place du personnage'~ "Tout ce qu'on 

pense, ille fait puisqu'on lui dlt 11
, "C'est no'IS rnais sauf qu'on est pas dans le même 

corps et qU10I1 est dans un ordinateur'~ 11Enfait, y a que le corps qw change'~ "On se 

met Wl peu à la place du personnage'~ "On essaie de mettre sa personnalité dans le 

personnage';. "II a pas de personnalité déjinie, le personnage virtuel. Il u que les 

personnalités quW empnmte au"t personnes quand on JOUe 11
• Le personnage virtuel 

est presque toujours associé aux personnages d•un jeu. Si dans le jeu, les élèves 

sa:.;ent bien gue le personnage virtuel ntest pas réel. l'incarnation de ce oersonnaee. 

principe fondamental du jeu Ouake. les amène à s'identifier à lui et donc à en faire un 

personnage uguasi vivantn. 

Les trois quarts des élèves ne savent pas ce que signifie le mot interactif. Par 

ailleurs1 lorsqu'une réponse est donnée, elle est très imprécise. Manifestement, les 
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élèves ne connaissent pas le mot alors que tout ce qu'ils aiment faire sur l'ordinateur 

est lié à l'interactivité : faire bouger les personnages du jeu, cliquer avec la souris, 

etc. Ceci est un indice supplémentaire, pensons-nous. du fait qu'ils ne savent pas 

vraiment ce qu'ils font c'est-à-dire que, même s'ils sont relativement lucides, ils ne 

sont pas totalement conscient du J2rocessus de communication avec la machine qui 

peut déboucher sur une emprise comme nous l'avons vu. 

Pour les deux tiers des élèves, le chat est associé à la communication orale : 

patler, discuter" "causer". etc. : 11Ca permet de dialoguer plus jàcilement parce que 

quand t'es en face de la personne, tu la connms pas puis là, tu peu.t jàtre jàcJ/ement 

connmssance''. Presque un quart des élèves ne savent pas ce que c'est Un tiers des 

élèves ne l'utilisent d'ailleurs jamais. Un quart l'utilisent de temps en temps pour faire 

des rencontres ("C'est tm lieu de rencontre pour n'importe qui~~ 11C'est là que Je l'ai 

vu Zik'~ "On peut connaître des personnes sans les 'Voir"), pour communiquer à 

distance... plus ou moins grande (l'Quand c'est des amis qui habttent loin par 

e;cemple, on peut leur dire la journée ce qui c'est passé, ce qu1on a fait, quelque 

chose de particulrer'~ "Je l'utilise pour mon correspondant allemand et avec C. qui 

ltab.ite juste en dessous de chez moi pour plaisanter des foisu, "Par exemple, des 

copains qui sont dans la salle ou dtautre.s personnes qui sont, par exemple, en Italie}. 

Quelques élèves nous précisent qu'ils préfërent parler directement aux personnes : 

"Disons que la plupart du temps, vu qu'on se vott pas, on sait pas qum drre'~ "Je 

préfère parler devant une personne1~ "Quand on connaît les gens, je pr~{ère leur dire 

le lendemain. Si je les vois après un mms, 1e préfère tchatcher". Le chat est assez pe11 

utilisé par les élèves mais ils connaissent généralement son usage. Associé au 

dialogue, les élèves semblent ,partagés sur l'intérêt d'une telle communication à 

distance : certains apprécient et en font même un jeu, d'autres ne voient 12as 

1'avantaee par rapport au face â face où ne connaissent 12as le chat. 

S'il est clair que les élèves aiment inter-amr avec l'ordinateur. ils ne semblent 

pas pouvoir toujours nommer ce gu•ns font. Lucides sur le virtueL ils n'en sont 12as 

moins J2rÎS par l'action sur un 11corps" ou dans un 11corns" à l'intérieur d'un monde 

d'images. Le dialogue en direct est plus ]2tOche de la communication orale gue de 

l'échange épistolaire. 
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4.2 - Les valeurs associées â l'ordinateur : "c'e.~t une mw.:lww, c't!st pas un 

être humain" 

Les élèves trouvent un peu plus aisément des qualités que des défauts à 

l'ordinateur. Les principales qualités sont la possibilité d'accéder à beauconp 

d'infonnations~ de connaître des choses. de naviguer (deux tiers des élèves). C'est 

ensuite le jeu, l'amusement. la distraction mais aussi les perfonnances techniques, la 

rapidité~ la mémoire. Enfin) ils apprécient de pouvoir communiquer dans le monde 

entier par Intemel Les principaux défauts cités sont la lenteur de certains ordinateurs 

et les pannes trop fréquentes (trois quarts des élèves). Le troisième défaut est le prix 

des ordimlteurs qui est jugé excessif. Ce sont principalement les capacités techniques 

de l'ordinateur gui sont mises en avant et non pas des valeurs humaines. L'ordinateur 

est bien perçu comme une machine, sans runbiauïté. 

Plus des trois quarts des élèves pensent que rordinateur ne peut pas avoir de 

sentiments parce que : "C'est une machme. c'est pas un être lzumam'~ "L'ordinateur 

enjàit, c'est qu'une boite avec une puce'~ ''lvfot,Je pewc pleurer mais pus lw", "C'est 

pas quelque clwse qui vit 11
, 

11C'est que les humams ou les êtres vrvants qui peuvent 

m•oir des sentiments'~ "C'est mécanique". Mais pour presque un quart des élèves, il 

pourrait avoir des sentiments dans certaines conditions : ~~c;i on lui programme des 

sentiments peut-être'~ "Il faudrait une grande mtelligence artrj1c:ielle 11
, "Si on le 

programme our'~ ~~~i c'est Jlhumam qui lui demande d~mrr t:es sentiments". Deux 

élèves sont convaincus que l1ordinateur a des sentiments : ''Quand on l'étemt fort, 

quand on l'éteint sans quitter bœn'~ "Quand on lui demande d'~1ecter, par exemple, 

une disquette, quelquefois. tl te le fait direct alors que, quelquefois, il te demande de 

remettre cetta opération à plus tard Donc, mm Je pen.ve qu'il a quand même des 

sentiments. !Yfême si c'est une machine, tl a peut être des sentiments. Mm Je pense 

que out. r •s sentiments colêreux déjà. Parce que quelquefors. JI plante alors que 

nous; on lui demande pas de planier. Les sentiments sympas, par t:xemple. des /f>is il 

ftâie la catastrophe et il résout le problème lui-même". Honnis ces cas marginau."L, 

les élèves ne prêtent aucun sentiment aux ordinateurs. Jls ont un reQard très rationnel 

sur l'outil infonnatigue. 

Vordinateur est un orJil ~rformant, mais en aucune façon, il. n'est associé, 

pai' les élèves à une pçrsonne ou un ami. 
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4.3 ~ Le pouvoir de l'ordinateur : des limites reconnues 

Les deu.x tiers des élèves pensent que rordinateur sait beaucoup de choses. ils 

justifient cette réponse en faisant référence à leurs capacités (mémoire~ rapidité) : 
110n peut communiquer tous en même temps11

, ttLes mémoires sont de plus en plus 

grandes'~ 1111 est très rapide'~ "Il est assez purssant. il peut savoir", "Il a beaucoup de 

mémoireu. Mais ces réponses sont généralement pondérées par un commentaire sur 

les limites des ordinateurs; ce qui rejoint finalement le discours de ';eux qui pensent 

que l'ordinateur ne "sait11 pas, 11Ce n'est qu'une machine" rappellent la plupart des 

élèves : "JI sait beaucoup de choses parce que on l'y a misu, 110n lui a mis de la 

connaissance. Au début, C1était rien, c1était une boite vtde'', "C'est bête parce quW 

nous .obéit1~ i'][ peut pas être intelligent puisque l'intelllgence, c'est nous qui lw 

mettons toutes ses mémoires'~ ''JI est pas autonome'~ "Il peut pas jàire tm choix'~ "Il 

obéit fotfJ"ours au programme", "C'est quelqu'un qw lui J. donné des idées'~ "C1est 

une machine. . Il sait rien... C'est les informations qui arnvent11
, "C'est nous qui 

devon.'f lui dire ce qtlil doitfaireu, 11C'est l'homme qui lui donne tous ses savoirs", 
11L'ordinateur. c'est bête, c'est nous qui lui apprenons presque toutes les choses". Les 

élèves sont très réalistes dans l'ensemble sur les capacités des ordinateurs : "11 sait 

tout ce qu'on lui a apprts. Il peut pas plus en savoir1~ 1'Jamais tl pourra apprendre de 

lui-m~me1~ 1111 sait beaucoup de choses mazs elles som enregistrées, il a pas appris tt, 

"Il fout lui montrer comment faut faire1~ "Il fait ce qu'on lw dit'~ 11C'est tou; ours une 

maelzine1~ 1'L'Izumain connaît beaucoup plus de choses que ttordmateur'~ 11Ca 

dépend de nous'~ "Nous on en sait plus que l'ordinateur1~ ''C'est l'humam qui lut a 

donné les connaissances. . il est pas intelligent l'ordinateur. JI reflète l'intei/igence 

humaine... c'est le rejli!t de savoirs de plusieurs personnes". La question sur les 
11savoirstt de l'ordinateur (Penses-tu que l1ordinateur sazt beaucoup de clwses } ) était 

volontairement ambiguë afin de laisser les élèves interpréter la question. Mais îls ne 

sont pas dupes et comprennent parfaitement que si l'ordinateur mémorise ou diffuse 

beaucoup de connaissances. il n'est pas pour autant intelligent. c*est-à-dir~ gu1il 

n'apprend rieu, :il enregistre. 
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Unanimement, les élèves pensent que !*ordinateur ne pe~Ut pas répondre à 

toutes les questions. Il ne peut pas répondre à "des qw.:stions qw s~mt pas 

programmées dans son c1rcuit 11 
: 

11Tout est programmé par l'homme et tl obéit", "S'il 

pouvait répondre à une question, c'est la question qui a été enregistrée avec la 

réponse". "On les sait déjà les réponses puisque c'est nous qui l'avons mis". Même 

en réseau~ l'ordinateur ne trouve pas toujours les réponses : 11Ca dépend sur quel site 

on va 1~ "Il connaît que les personnes qui ont des tnlcs sur Internet, qw ont des 

adresses11
• Les élèvent semblent suggérer que les questions sont parfois plus 

intelligentes que les réponses de l'ordinateur ou que l'humain peut parfois apporter 

des réponses plus pertinentes : 11Des questions on peut en faire autant qu'on veut", 
11C'est nous qui trouvons toutes nos questions, c'est lui qui nous donne les 

informations'~ 11!/y a que quelq · , . qui aurait un comporCi:ment humain qut pourrazt 

répondre à certaines questions", 1'11 peut pas répondre aux questions sentmumtales 

par exemple'~ ''ll est pas humain, enjin, il e.rt pas vrvant, donc on lm a irnprimé, fait 

imprimé des connaissances1
'. Malgré les capacités reconnues et fortement appréciées 

de l'ordinateur, il ne peut pas répondre à 11toutes'' les questions selon les élèves gui 

semblent en deviner les limites. 

La moitié des élèves considèrent que l'ordinateur peut résoudre des 

problèmes : soit des problèmes mathématiques ou de logique ( 11Les problèmes 

mathématiques. il peut les résoudre1~ "Si on lui pose une addition asse:: compliquée, 

.. il pourra la résoudre", "S'il a un logictel de math, oui", 1'En mathématzque, rmi'~ 

"Des problèmes de logique'~ l'If donne les réponses aux opérations. c'est comme une 

calculette'~ 11U1Ie calculatrice ça peut faire'1. soit des recherches sur le Web ( 11S1 on 

a une recherche àfaJre et hen, c'est un problème et on va le chercher sur Internet et 

on \'a le trouver'~ ''Quand an a des recherches à faire sur lnternet'1. Pour un tiers 

des élèves, 11ça dépend du problème qu'on se pose11
• Un quart des élèves considèrent 

que l'ordinateur ne peut pas résoudre des "problèmes de la vie" ou des "problèmes 

familiaU:'{11 
: 

11Des problèmes familiau..t, c1est qu'une machine, l'ordinateur ne peut 

pas les résoudre parce que l'ordmateur ne peut pas dire à quelqu'un 'ben, alle=-y 

réconc#tez--vous' '~ 11C'est pas des problèmes familiaux, 1qui va fazre la vaisselle ce 

sait?' .. tlpoWTa montrer un emploi du temps si an a enregistré un emploi du temps 

mais fi'paurrapas dire qutfait la vaisselle'~ ''Le bonheur'~ "Pas dans la vte comme 

çat il peut pas. Ca marche pas'~ Lt qt:restion ne précisait pas quels types de 

problèmes et les: élèves ont spontanément pensé aux problêtnes logiques. L'~nsemble 
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des élèves semblent d'accord pour dire qutil ne peut pas résoudre des problèmes 

sentimentawç, psychologiques, spirituels, relationnel?Jrt'!f, tout ce gui fait la 

spécificité humaine sur le olan affectif. 

Un tiers des élèves ne savent pas exactement queUes sont les limites de 

l'ordinateur. Les autres élèves parlent d'abord des propres limites de l'homme qui 

entra1neraient des li:rnites dans la programmation des ordinateurs. Mais ils 

considèrent que l'ordinateur n'est pas intelligent, il n'apprend pas, ne peut pas penser 

par lui-même et n'a pas de sentiments. Il ne participe pas à la vie réelle et ne peut 

donc pas résoudre les problèmes de la vie privée. Ses limites enfin se trouvent dans 

ses caractéristiques techniques : puissance. mémoire extensions, etc. Si une partie des 

élèves ne savent pas situer les limites de l'ordinateur. une autre partie met en parallèle 

les limites de rordinateur et celles de l'homme puisque la machine, qui n'apprend pas 

seule, dépend de l'humain, aiment-tls à répéter. 

Plus de la moitié des élèves pensent que généralement, on peut contrôler 

rordinateur,. hotmis lorsqu'il est en panne ( "Du moment qu'il heugue, on contrôle 

plus rien 11
, 

1t)i, par e.temple, on nous pirate notre ordinateur, là on contrôle plus'~ 
1'S'ily a .un beug général, ai.ors là on peut - u. "JI peut se bloquer à tout moment'~ 
1'Des fois, il a e11v1e de faire ce qu1il vet. on peut plus, on peu JUste l'étt: mdre", 

"Pas .quand il se bloque'1. lorsq~'il y a un virus ( 11S'tls attrapent un vtrus, on peut 

rien faire1~ 11.1 peut y avoir un virus et après il détraque l'ordmateur'~ "Quand il y a 

un virus, là, tl peut plus se faire contrôler'~. ou lorsque la personne n'arrive pas à 

l1utiliser (11Y a des choses que j'arrive pas à fwre'~ "Y a des choses qzlon peut pas 

faire'j. Les élèves pensent donc que "L'homme est plus fort que la mach m' '': uS1tl se 

rebelle, on l'éteint et purs c1est tout'~ "Il est vulnérable en quelque sorte", 110n pourra 

toujours lut flXer une /unite. C'est moi qm lw jàis faire des trucs". Les élèves ont 

donc le sentiment, d'une façon générale_ ~ contrôler l'ordinateur mis à part les 

problèmes de pannes. 

En revanche~ presque les trois quarts des élèves pensent que l'ordinateur ne 

peut pas les contrôler : uQuand on uppuie sur le clavier. le per.wnnage, 11 tourne 

donc c'est nodS qui contrôle, c'est pas lui .qui va tourner tout seur', "Quand je joue à 

un jeu vidéo, c1est mOI qui dirit;e parce que c1est moi qui tire sur les ennemrs". Mais 

un tiers des élèves reooun.rissent (fue parfois~ dans certaines circonstances. ils 

peuvent ~t:&re le contrôle dans lejeu ("Si on est accrcché". 1111 peut nous rendre un 

peu accro'~ "Il peut contrôler certaines persmmes qui sont vraiment accros1~ "C'est 
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lw qur nous contrôle11
, "Comme on sera en tram de JOUer, on aura plus envœ de 

s'arrêter, donc ça sera du contrôle d'une certame jàçon puisqtlon peut plus se passer 

de luzt~ nc'est le jeu qui nous contrôle'~ 1'.11 peut agir sur notre mémorre, nous rendre 

dingue quand on est sur le Jezl~. perdre le contrôle de soi ( "ll peut agtr sur notre 

mémoire, nous faire, nous faire agir, agir de manière brutale11
, 

11Si Je peux J' rester 

longtemps ... un peu, on pourrait dire", 111 me fait me coucher tard des fois", "Il peut 

changer ma personnalité'~ 11Je pense qu'on peut r·!zanger le moral des gens parce 

qu'on y reste trop dessus'~, perdre le contrôle dans les pannes ( "Que!qUt.:fois quand 

on plante'~ 111 peut se bloquer à tout moment", 'IJZ peut se planter11
, "Quand il_v a tm 

virus, là, il peut plus se faire contrôler'~. Les élèves ne pensent pas gufun ordinateur 

puisse les contrôler mais il est intéressant de constater gue pas moins d'un ~ers des 

élèves reconnaissent que parfois ils peuvent perdre le contrôle notamment dans les 

cas de dépendance au jeu. Le discours des parents et des médias sur les dangers des 

jeux est sans doute run des facteurs qui motive cette réponse. 

A la question 11Qu'est-ce que tu peux faire qu'un ordinate:Jr ne peut pas ji,ure 

?". les élèves répondent principalement marcher. courir. bouger. se déplacer, 

s•amuser, jouer en plein air, faire du sport. En deuxième position vient le fait de 

parler, de voir, d'entendre, de penser, d'analyser une situation et d'apprendre. Puis, 

sont év-oqués les capacités à a\·oir des sentiments, des .émotions. du plaisir, la 

capacité de créer ou les besoins vitaux (manger. dormir, grandir). Ce sûnt 

essentiellement des capacités du corps qui sont mises en avant pour illustrer ce qu'un 

ordinateur ne peut pas faire par rapport à l'h tmain. C'est sans doute parce que le 

mouvement est l'une des préoc"upations majeurs de cet âge (d'autant plus qu'il est 

fortement contrôlé dans le cadre scolaire'}. Proposons un t1orilège des réponses : 
11Comme c'est un apparezl électrique, il peut pas déjà aller dans l'eau. Tout ce qm est 

un truc mouillé, ptJzl.f lui. je crois que c'est un tnJC qu'il comprend pas1~ "On 

découvre dt:s trucs et pUis, l'ordinateur, 1/ peut pas le découvru· parce qu'il le sart 

déjà'~ HJe peflX entendre et tout tandis que lui, JI entend que ce qu'on tape'~ 

"L'ordinateur. on peut pas dm: qu'il est mort. on dlt qu'il est grzllé'~ '!Je fàis du 

rugby. Çlt mrétonnerait que l1ordinateur. il pwsse en jàrre,~ ~~~ on lui dit quelque 

chare de gentil, i/1ta pas sourire, il peut pas rigoler'~ "Faire quelque clzose de mon 

plein gré. lui il peut pas le faire'~ ~~\fe brosser les dents'~ "Avmr envre de vivre quoi. 

L'ordinateur, c'est une machine. Ca prend pas le plaisir de ~·wre11• 
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Lomque nous demandons au..x élèves d'imaginer Lllle école où il n'y aurait que 

des ordinateurs. ils émettent majoritairement {deux tiers des élèves) un avis négatif 

sur cette école futuriste. Les arguments qu'ils nous présentent peuvent être rebrroupés 

en trois catégories. Tout d'abord, ils estimrnt qu'il n'y aurait plus de contacts 

humai4S : "ll J-' aurmt plus fvute co1r rcation orale. Ca couperait les 

communications entre les individUS1~ 11Ca .udermt pas trop ..;uand même perce que 

c'est que du virtuel donc c'est pas comme s1 on avait une personne en face de nm1s 

qui nous e.xpliqumt~ 11C'est pas pareil quand on voit quelqu1un en chwr et en os et 

quelqu'tm derrière un écran", ''Entre élè·ves, on se parlerait plus du tout, on serait 

sur 1tordinateur comme ça et on regarderait plus l'élèv(. d'à côté11
, 

1'Parfilis, le prof, il 

ebange un peu de sujet pour qu'cm rigole, rf rigole avec nous alors que l'ordinateur, 

il va continuer .son cours1~ "Il aurait pas d'hzmwur. zl aurait pas d'autorité, ri dzra 

rien1~ JIUn ordinateur, c'est pas une personnalité'~ "L'ordinateur. il pense pas tandis 

que le prof. il peut penser, il a des sentiments'~ "Je pense que c'est mieux quand 

même de garder des profo parce que bon. des profs quand même c'est comme nous 

des hwnains'~ '~u bout d'un tentps, ça dot! pas être marrant d'avmr qu'un 

ordinateur devant nous qut nous parle. c'est pas très intéressant11
, "Y a aucun contact 

humam11
• Ils posent le problème de la discipline qui ne serait plus respectée : "On 

apprendrait rien ... quand y aurait trop de hrwt dans la classe et que tout le monde 

se calme. on pourra pas''. "Déjà avec des proj.r; la discipline c'est dur à faire 

respec:ter'~ tty aurait du bm·ardage constant. C'est pa'i marrant", "il y aurait des 

problèmes de vols1~ "Petulant le cours, personne va à>ttre, tout le monde l-'a 

S1amuser'~ non l'a l'insulter. li va rten dtre. li va pas réagir'~ au pourra jamais 

tmposer son autorité'~ "Il y aurait un certain climat d'insécurtté", ''On ferart que des 

bêtises dans les cours11
• Les élèves sont convaincus qu'ils n'apprendraient rien avec 

un tel dispositif: "Ca nous apprendrazt rien", "On avancerait pas qum, on resterait 

à notre niveml~ ''Il va pas nous foire réw'Ver", non apprend moins.. an serait mo ms 

tntelligctzt'!. "11 répandrazt mmns qu'un professeur normal, enfin, moins bien", "il va 

utiliser des mots ttltra-sawmts q:ue Je comprendrais pas alors qu'rm professeur, tl 

e.:wlique avec ses mols''. Les élèves sont donc conscients des limites de l'ordinateur 

guant à sa capacité de transmettre des connaissances. lls mettent l'accent sur la 

moximité affective et phvsigue sur laquelle repose cet apprentissa~re : ''l.fm Je dîs 

qu'ilfaut laisser les profs à leurs places.''t 'Ze problème, c'est que ça remplacera 

jamais les livres qu'on a à la maisotz1~ ucest pas lbrdinateur qui va nous corriger'~ 
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"L'ordinateur. Il peut pas ~.,.;,•alut?r un travail d'art plastzque, m un morceau de .flûte", 

'Ze pm}: il peut nous expliquer tout'~ "1/école ne serail plus vrmment l'école Tout 

le mande serazt dépendant peut-être", "Un ordinateur qw n'a pas de mains, zl peut 

rren fazre sans les mains". Un tiers des élèves trouveraient des avantages à ne 

travailler qu'avec des ordinateurs dans une école. Le premier intérêt est de ne pas 

avoir à écrire : "On aurazt pas de cahiers avec des fimilles.. ça serait JUSte à cliquer 

sur le document et voilà'~ 110n fait nos contrôles sur l'ordmateur. ça évrte d'écrire'~ 

"Ca serait plus cooL On aurait le temps de comprendre ce qui est écru et tl y aurait 

pas le prof qui 110us dicterait'~ "C'est mieux de taper à l'ordinateur que d'écrire à la 

main'~ 11Quand nn rend les devoirs, c'est mieux quand même avec l'écriturl.! 

d'imprimerie 11
, 'Plus besoin de stylos", "Ce serait le paradis là. Je m'imagme déjà 

taper sur ltordinateur au lieu d'écrire'~ '~\fm, j'aime pas écnre alors ça serait bien 

de l'avoir tout de swte'~ Précisons que ce qui dérange les élèves. ce n'est pas lire 

mais écrire car 11ordinateur au contraire renforce la lecture. Le deuxième avantage est 

d'avoir des sacs allégés. sans livres à porter : "Ce serait pratique .. tout sera1t 

presque dans lvrdtnaceur donc il ny aurait plus besoin de sac'~ 11C'a serait bren pour 

le dos déjà. Parce que le sac, tl est lourd'~ "Comme ça y aura moms d'affaires ii 

porter dans le sa(l'. globalement, les élèves ne sont donc pas pressés de travailler 

sans professeurs, ils apprécient la relation avec l'enseîf!Tlant et sont demandeurs d'une 

discipline ppur apprendre dans de bonne~ conditions. Ils expriment cependant une 

nouvelle fois leur difficulté avec l'écriture et dénoncent le poids de leur cartable 

rempli de livres bien trop lourds. 

Une société où l'ordinateur prendrait le pouvoir serait une société où l'homme 

n'aurait plus sa place d'après les élèves interrogés. L'être batnain serait dominé et ne 

semit plus qu'un esclave : '\4près en fatt, nous on serl plus à nen. En fait, rm e:;t 

comme des esclaves. on doit }Jtre ce qu'ris nous t..bscnt11
, ''(''est l'enjèr On serait 

faible par rapport à eux. On serait presque à leurs pœdr1~ "Il faut la1sser 

ltardinateur à sa place ... faut pas qu'tlpasse devant l'homme'~ 'Vn nous mettrait en 

esclavage'~ 'IJi faut quand même pas qu'il .v ait des machines qui dépassent 

l'hommet~ 1'11 pou.rrait contrôler les usine~ .. Ce serait dangereux'~ On a trop voulu 

J'améliorer et puis maintenant on est soumis'~ 'IJI nous traitermt comme noz4S on le 

traite,. tlest-à-dire se servir de nousu. Notre vie serait un enfer : "Il nj.• aurait plus du 

tout de sentimenls, plus de paroles. J'y ai pensé des fois mais ca m'a beaucoup 

effiayé'~ "Y aurait plus de nature, ce serait plus marrant. .. on pourratt plus foire 
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d'actiVItés a l'e.'ttérieur", "Ce seratt infernal. Ce seratt pas vrvahle", 11S'il contrôle 

tout, on est mal barré". L'homme deviendrait inutile: "Les ordinateurs, ca sert pour 

aidctr les gens ou pour les rendre heureux mais si sur la Terre y a que des 

ordinateurs, y a plus d'homme, ça sert à rien quWs so1ent là11
, "Si l'ordinateur 

contriJle, on resterait à regarder", "Ca dewendrait un monde fou en fait. Donc on 

pourrait plus e:cister11
• La société créerait du chômage : "Y aurait plus de gens au 

chômage'~ "Ca ferait augmente... le chômage~·· Le chômage, ça engendre la 

délinquance et tout et tout11
• Set.Js quatre élèves pensent que "Ca serait vratment 

fantastique''. Les élèves sont donc plutôt critique sur une place trop importante 

donnée a l'ordinateur et soulèvent les risques de voir dtsparaître l'homme ou tout au 

moins sa liberté; son autonomie. sa dignité. 

Les Iimit~s de l'ordinateur sont assez bien évaluées par les élève~. ~~-V'~!!. 

pour eux. qu'une machine avec de grandes capacités mais qui n'apprend pas et ne 

peut enseumer. II n'a pas réponse à tout malgré ses possibilités de calculs supérieures 

à celles de l'homme. Son point faible réside dans l'absence d'un corps et dans son 

incapacité à se comporter comme un être sensible. Ils ont donc ttimpression de 

contrôler cette machine alo:s qu'ils sont partbis eux-mêt~<es dépendants de 

l'ordinateur notamment pour les 1eux. S'ils aiment l'ordinateur. ils souhaitent que 

chacun reste à sa place et ils reconnaissent la nécessité des enseü:mntllli. En ce sens. 

ils sont assez conformistes. Mais leur discours est partagé entre les critiques de 

l'ordinateur qui rejoignent les peurs les plus médiatisées face à la technique et ia 

fascination exercée par le jeu où là, leur sens de la réalité semble s'éloigner. 

4.4 ~Idéal et réalité : pout une machine plus humaine 

Pour les élèves, l'ordinateur idéal pourrait tout faire, serait puissant. rapide, 

sophistiyué avec une grande capacité de mémoire et avec tous les équipements. Il 

aurait ensuite des qualités de sentiments. il serait gentil. inteHigent, il bougerait, il 

aurait les qualités d'un être humain. Enfin. il serait facile à manipuler, il obéirait à la 

parole et n'aurait plus de clavier. On pourrait ainsi communiquer avec un ordinateur 

{ultra puis:,aot) comme avec un être humain. L'ordinateur idéal combinerait donc les 
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qualités de la machine et de tthomme. Il serait à la fois un copain, un parent, un 

professeur et un être contrôlable. 

Vutilisateur idéal, !>elon certains élèves, c'est tout le monde ou personne, c'est 

n'importe qui. Pour d'autres, c'e:... quelqu'un qui connaît bien l'ordinateur, qui sait 

bien s'en servir, qui comprend l'infonnatique. Souvent c'est un ingénieur en 

informatique, ce qui laisse entrevoir un fascination pour la technique. Mais c'est aussi 

quelqu'un qui est conscient des dangers, qui ne s'en sert pas tout le temps et qui en 

connaît les limites. Il n'y a donc pas d'utilisateur idéal mais chaque utilisateur doit 

bien connaître l'ordinateur pour l'utiliser au ma.ximum de ses possibHités. 

Plus d'un tiers des élèves disent ne se poser aucune question au sujet de 

l'ordinateur. Quant aux autres, ils se demandent comment on fait les programmes, 

comment ils sont conçus. Ils s'interrogent pour savoir comment fonctionne 

Jlorclinateur, comment est-il à l'intérieur, comment est-il fait. D'autres questions qui 

reviennent plusieurs fois, c'est comment garde-t-il en mémoire ? comment sait-il tout 

ca ? comment fait-il pour stocker toutes les informations ? Là encore, c'est la 

technique qui fascine et interroge. Ce sont donc des questions. concernant l'outil 

informatique à proprement parler que soulèvent les élèves •.:!t non son usage ou les 

enjeux de cet outil dans le monde d'aujourd'hui ou dans leur vie. 

Vordinateur reste donc largement un mystère quant à son fonctionnement. 

Les élèves aimeraient en savoir plus et ils souhaiteraient pouvoir communiquer plus 

directement avec la machine gui, dans l'idéal. serait très sophistiquée. 
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5. Conclusion 

Les élèves utilisent un outil qu'ils connaissent mal dans le fond. Ils sont 

impressionnés. voire fascinés par ses performances mais ils en perçoivent les limites 

(notamment sur le plan affectif) qu'ils aimeraient voir dépasser. Malgré tout, ils 

restent attachés à la présence des enseignants et ne souhaitent aucunement les voir 

disparaître pour être remplacés par des ordinateun;. Le Collège est un lieu qui permet 

à tous ceux qui n'ont pas d'ordinateur de pouvoir en utiliser. A ce titre, l'institution 

remplie une mission de service public qui reste capitale pour tendre vers l'égalité des 

~ham•es dans le monde d'aujourd'hui. Les usages de références pour les élèves sont 

liés aux loisirs. Même si notre enquête se déroule dans l'enceinte d'un établissement 

scolaire, la notion de travail est relativement absente dans le discours des élèves sur 

leur pratique de l'ordinateur. Ils déclarent d'ailleurs majoritairement fuire des jeuxl 

très peu le perçoivent comme utl outil de travail. Le jeu leur demande beaucoup 

d'énergie et d'attention. lis y éprouvent un plaisir qui résulte des actions qui 

surgissent dans le monde virtuel. Les personnages du jeu, télécommandés par les 

joueurs, font de ce monde un espace-temps spécifique qui extrait partiellement 

l1élève du monde réel sans qufil puisse en contrôler totalement le processus. Les 

élèves sont pris par l'incarnation d'un personnage qu'ils dirigent mais qui leur fait 

oublier leur propre corps. Mais paradoxalement, leur corps participe et partage 

l'aventure du jeu dans une alternance de tensions et de relâchements. C'est avec leur 

propre corps que les élèves jouent mais ce corp:s est aliéné par Je jeu, il cesse de leur 

appartenir pour adhérer à la machine et devenir esclave d'un score. Tuer, dominer, 

gagner, trouver les meilleures armes dépendent directement de la rapidité du corps 

c'est-à-dire de sa présence dans le monde visité. Etre dans un jeu d'armes ne mobilise 

pas la réflexion mais l'agilité qui passe par une tension de tout le corps et une 

dextérité des doigts sur le clavier et ]a souris. Cet élan de l'b·e dans un monde virtuel 

laisse un corps livré à la pulsion. Mais le plaisir de cette véritable emprise provoque 

aussi des douleurs physiques qui sont comme une revanche. une alerte, un retour du 

corps. Nous touchons là peut-être un élément d'explication de l'engouement des 

jeunes pour les jeux vidéo. Ils sont à un âge où le besoin d'activités physiques est fort 

(leur loisir préféré est le sport) et les jeu;'t d'aw ls. contrairement aux cours en salle 

de classe, intègrent le corps dans son fonctionnement Ce point sem à explorer plus 

avant. Le contraste avec la navigation est saisissant puisqu'el1e induit un tout autre 

271 



comportement. Le rythme n'est pas le même (attentes du chargement des pages, 

temps de lecture et de consultation. échanges avec lel:. copains, etc. ). L'implication 

du corps U1est pas du même ordre (passivité, position d'attente, échanges avec les 

voisins, etc. ). Luctdes, les élèves n'en sont pas moins vulnérables et nous devrons 

pousser noire réflexion afin de déceler leur espace d'autonomie, de liberté et de 

création mais aussi les dangers d'une emprise, d'une domination ou d'une dépendance 

même momentanée. 
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Chapitre IV 

Dessiner les usages : les différentes implications du corps 

La réalisation des dessins avait lieu après l'entretien. Les élèves disposaient 

d'un quart d'heure pour faire leurs dessins u main levée {tableau à dessin en annexe 

XVII). La consigne donnée était : "Dessine=-vous dans les quatre suuatwns 

suivantes". La demande était strictement la même, quels que soient les niveau.x. 

Quelques élèves nous ont demandé si l'on pouvait mettre du texte ou des légendes. 

Nous leur avons laissé cette possibilité sachant que cela pouvait ajouter du sens au 

tracé. Pour une présentation ciétaillée concernant lu méthode de lecture des dessins, 

nous ren•1oyons à l'annexe XVI. 

Nous avons sélectionné 8 dessins significatifs. panni les 41 au total, pour 

illustrer nos propos. Nous les avons choisis en fonction du niveau scolaire en 

essayant de respecter les différentes catégories sociales représentées. Cet échantillon 

nous pennet de passer d'm1e analyse globale à une lecture spécifique de quelques 

dessins qui vont éclairer les résultats obtenus. Le lecteur y trouvera une illustmtion 

de l'analyse des tracés qu'il aum l'occasion de visualiser dans les pages suivantes. 

Dessin 01 : Elève de 31!1111'~ garçon de 14 ans, parents de professions 

intennédiaires~ assez bon élève. 

Dessin 03: Elève de 5ème, garçon de 13 ans, parents ouvriers. élève moyen. 

Dessin OS : Elève de sème~ garçon de 12 ans. parents employés. assez bon 

élèvet 1 retenue. 

Dessin 09 : E. • ve de 6ème. garçon de 12 ans1 parents de professions 

intermédiaires, élève moyen, 2 retenues. 

Dessin 11 : Elève de Sème, garçon de 13 ans, parents cadres et professions 

intellectuelles supérieures, assez bon élève. 
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Dessin 13 : Elève de 4emc, garçon de 14 ans, parents divorcés. père catégone 

cadres et professions intellectuelles supérieures. assez bon élève. 

Dessin 18 : Elève de sème. fille de 13 ans, parents séparés, père inactif, bonne 

élève, 1 retenue. 

Dessin 22 ! Elève de 5énw, garçon de 12 ans, parents artisans. commerçants ou 

chefs d'entreprises, élève moyen, 2 retenues. 

274 



.Jeu sm· un ordinateur 

ac ... f:ll<=~ 
\3J"",.) r 

).r)ç{: 

DESS1NSN° 01 

~-,,...-~·-·--~ 
'~~<cc:oSH1< _. V<t~)'tl•i 

tc.•o<r t..·r, r<>d~tfc-"!.r 

/?i 
v;.~~ 

,~-:-:·· 

Lecture d'un livre r,~êft>·.rsf;:~ 1u·' ~~~) 
0 · \1!1 l~..: 1 <:: loc . ;:s~-

è'!' -· 

(j) (~-; 

>.1("' 
··~ 



DESSINSN° 0·3 

Récréation dans la cour Travaîl sur Internet 

-~ tp; ~ tk~ ~ t 

i fl ,,·~~- ..... 

~ /li ' 

.( . vtO . , - \ 
-~--

(J; 
, . .., . 
~.) 

.Jeu sur un ordinateur Lecture d'un livre 

~~~ \ii ..--·-_...~ '?l~ r i · 
t 1)' 1 \ { ; 

'-~~·ft'' ~. ' 
' ·-· 



-·~ 
i: 

.~ . .:; .. -. .,, .. '" .1--,. 
iN ,4 - J 

~ .. ·' ·~ ... 

= 0 



Récréation dans la cour(!) aJ;t].·. 

'~fEl JI\~~ : 
(,\ \ ' 1 \\~IL· 

(J~ 
,..,.·- 1 

J, 
Jeu sur un ordinnteur (5) 

') ~' /'?. .r \ 

~
' !\""' t / ,• 1J'l ' l<t.....~ 

/.~~~ 
lt """// 1 . 

DESSlNS N° 0 ~. 

. vr~· A·,, 
.• :) h~. '111' 
~· '\! \.. •' 

...... )..,/ 

; \ 
" ~ \. 

' /•1 l. 

f ~. J t 
, ti i f 

' r ï ; 
J 

Travail sur Internet (Ji) 

f"l'"'\ l ' 1 livre \..b/ ~ Leeture1 "' ~i\ 

~·~ 

~ ~ ...... / 
~ ,_.... 

\ 



DESSINS No li 

Uécl'éntion dans la cour .. J_ 1 Travail sur Internet L. 
-

' 

1----- . - . '• 
~ ~ f (ES!- J é > 

filOt 

!~tf ·l ·ir~ 0 c·· c,..,J\ ... v .. 
tjLW- ··- ~ 1r' if}__ 

~-,;;;,. .. _fi_ 
' ~, 

" . ~ B<==;· 
- fiiiJ/ll!_.. . 1 • 1 

-~.,;_.,. j 

' ~---::..~ 
">----=·· 

.Teu sur un ordinateur 
'1 
'J 

Lecture d'un llvre 
L\ 

- ....... _ ] 
~-
~ 

~ 
1 

. Ç- r-tJ-'":-=--c-,_-)·t;;·
1 
(1:-1 

f . . /·" 



DESSINS N° \ 3 

Récréation dans la cour (S) Travail sur Internet @ 

1 1 t IJJ ~ 
,Jeu sur un ordinateur {5) Lecture d'un livre 0::!.) 

li 

f 

_.......,. 
f-1 

_6, 

~ 



Récréation duns la cour 

! l .~ 
t-..._ 

~ 
cf&h 
r\[{tf:, 

~D* 
.Jeu sur un ordinateur --- -------.-

...,...~,-

\ 

' 
i 
1 

~ ~;t 

~ ___, 

\ 
) 

1 

DESSINS N° 1 /1 

{~·) Travail sur Internet 

qi!t ~-# ·J \ 
j l ~ ,-! ; dc'!C ![)Y, 

' 1 
J ! .. ~ - . :;- .......... 
.. -~ -- - . 

-+--~ - - - ' --
,,~~--r~ Tfit 

1
: 

ltti :: .: ~~[~~/ -
---------- i 

·--

--··-------------~--·~- 1 
---~~-----

! 

1 
1 
; 

1 

l (Î 1 Lecture d'un Uvre 

lf-lil'f111=:fi\ 
t1.±1 f JlJJ 
.JJfJt~Jlj 

--]""'""W' IT'"fC! r:_-gr- Ft,5iq;J: 
-~--~-' 

.fl""'·;. tt.,. t 

,,....,...... _ 

f l' 
~--·" 



Récréation dans la cour {i) 

1 /1H::11 

f.~' .f·t :1 "" 

' 
®~ 

.Jeu sur un ordinateur @ 

lBJ 
~ 
~~ 

DESSINS N° l z. 

~att-~, 
Travail sur Internet (f} 

Lecture d'un livre ~ 

' 
. 
. 

\. 



L Analvse des tracés et des représentations 

1.1.- La cour : un espace de liberté 

Les deux tiers des élèves ne représentent pas l'espace dans leurs dessins de la 

cour de récréation {dessins 01, 03, 05, 09, 13, 22). L'espace de la cour reste donc 

potentiellement illimité. Lorsqu'il est figuré, c'est le tracé de la ligne d'horizon que 

l'on rencontre Je plus souvent (dessin 11). La représentation d'un espace délimité est 

assez rare. De même. les bâtiments sont peu figurés et se réduisent parfois à un 

simple escalier. Les deux éléments qui reviennent le plus sont le ballon (dessins 03, 

09, 18, 22) et les cages de buts (dessins 03, 11. 18, 22). On peut supposer que le 

football est l'occupation principale des garçons dans la cour (notre population est 

essentiellement masculine) et ce jeu structure l'espace. Un ou plusieurs arbres 

évoquent, quelques rares fois, la nature {dessin 09). Les autres éléments 

apparaissants dans quelques dessins sont : un panier â basket (dessin 09 ). un banc, 

des marquages au sol, le soleil. Les é1êm~pts du décor sont relativement réduits dans 

l'ensemble. Nous avons donc une représentation de l'espace de la cour de récréation 

comme un espace de jeu ouvert oü le Collège est plutôt absent. Ce sont les tracés des 

personnages qui priment sur ceux du pavsage. Dans la cours. l'enfant retrouve une 

liberté de mouvement où il oublie momentanément l'institution scolaire. Le corps 

n'est plus limité. contraint 

1.2 - Vordinateur : vers une dématérialisation du réel 

La majorité des élèves (presque deux tiers) représentent l'ordinateur de face 

(dessins 05, U, 18, 22) quelle que soit Ia situation (Internet ou jeu). Environ un tiers 

le représentent de profil (dessins 01, 03, 09, 13, 22). Il n'y a quasiment pas de 

différence entre les deux situations de ce point de vue. Signalons que l'effet de 

rabatrement (présentation verticale) favorise le tracé à plat mais remarquons surtout 

que le tracé de face met en valeur l'outil informatique {le personnage étant de dos) et 

permett dans certains cas, de remplit l'écran. La plupart des dessins (31 dessins sur 
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41 pour le travail et 25 dessins sur 41 pour le jeu) sont réalisés sans perspective. Un 

quart mettent en perspective l'écran ou l'unité centrale pour le travail et plus d'un tiers 

pour le jeu. Ce qui est étonnant, c'est que la tour (l'unité centrale) qui aurait pu 

donner lieu, par sa verticalité~ à urte construction monumentale, est rarement mise en 

perspective. Globalement on constate une représentation dominante, dans les detLx 

contextes, des detLx composants moniteur Cou simplement l'écran) et clavier. Tout 

cela est bien normal puisqu'on aurait du mal à imaginer un ordinateur sans écran ou 

sans clavier. TI est évident que les pièces qui composent l'ordinateur se limitent, dans 

resprit des enfants, aux objets incontournables pour sa mise en œuvre. Environ la 

moitié des élèves ajoutent une ou plusieurs connexions. Il y a significativement plus 

de connexions représentées sur les dessins du contexte. de travail (24 élèves pour 

Internet et seulement 19 pour le jeu). Notons enfin qu'un tiers des élèves dessinent la 

souris (avec la connexion erronée souri.s-écran. ce qui montre qu'ils associent 

directement leur acte à ce qu'ils voient à l1écran) et moins d'un quart ajoutent l'Unité 

Centrale. Jusque là, les éléments du dessin sont communs entre le "travail sur 

Internet'' et le "jeu sur un ordinateur" .même si l'on constate une moindre fréquence; 

flégère) dans le tracé de tous ces éléments pour la situation de jeu. Le Joystick 

(manette de jeu) est représenté trois fois plus dans la situation de jeu que pour le 

travail ce qui est logique~ mais il reste assez peu présent. Ceci confirme que les 

élèves jouent d1abord avec le clavier et la souris. Vient ensuite un groupe de 

composants "annexes11 (in1primante, wcbcam. haut-parleurs) dont la représentation 

est très rare. Certains dessins sont soignés avec une richesse de détails figuratifs 

(détails du clavier; marque de l'ordinateur). Globalement les dessins dans le contexte 

de jeu contrastent par mpport à ces détails dans le sens d'une moindre précision. Ne 

nous y trompons pas. il s'agit bien d'exemples éloquents et représentatifs d'une 

tendnnce à évacuer le contexte (la salle informatique, les équipements). Le mobilier 

(une table et une chaise} est dessiné par deux tiers des élèves environ pour Internet 

{dessins 01, 03,. 05, 09, 11~ 13, 22) et un peu moins pour le jeu (dessins 01, 03, os. 
09* 13). Dans les deux cas, c'est la chaise que l'on retrouve le plus (élément de 

stabilité du personnage). Mais là encore, les éléments concrets sont plus souvent 

absents dans Je jP&. Près d~ la moitié des élèves ne dessinent aucun meuble (dessins 

11~ 18, 22). Si l'on ajoute à cela quf' le moniteur devient souvent simplement écran 

(dessins lll 18} voire même une image (dessin 22), Qn peut constater une 

détnàtérinlisation. du réel. Le remplissage de l'écran est constaté dans plus de la 
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moitié des dessins dans ln situation de travail (dessins 01, 05, 11, 18) et dans presque 

deu.x tiers des dessins dans la situation de jeu (dessins 11, 18. 22). La distinction 

s*effectue sur les éléments signifiants à l'intérieur de l'écran. Dans le premier cas, les 

élèves ont représenté des objets informationnels (du texte et parfois des barres 

d'outils) mais très peu de personnages ou d'images. Au contraire, dans le second cas. 

les élèves ont représenté des personnages, des figures géométriques ou des images 

(véhicules, armes, cibles ... ). Le jeu est, sans ambigyïtés, le monde des images. Dans 

quelques cas, la lumière de récran est soulignée par deu.x procédés : petits traits 

autour de l'écran ou remplissage en noir (dessin 03). Ces techniques sont deux. fois 

plus utilisées dans le dessin du jeu que dans celui du travail (5 élèves contre 3). 

Signalons enfin la disproportion de certains éléments dans deux tiers des cas (un peu 

moins dans la situation de jeq. C'est l'ordinateur qui est le plus souvent mis en valeur 

: pour le travail (dessins 05, 11), soit l'ordinateur entier (7 élèves). soit seulement 

l'écran (5 élèves) ou le clavier (5 élèves) ; pour le jeu (dessins 05, 11, 13), soit le 

clavier (7 élèves), soit l'écran (4 élèves) ou l'ordinateur entier (3 élèves). Le centra~ 

sur le clavier ou l'écran dans la situation de jeu est perceptible dans ces résultats. 

L'internaute a une représentation plus globale de l'ordinateur. Le mobilier est 

disproportionné dans moins d'un quart des dessins (dessins 05, 13). C'est la chaise 

qui est le plus concernée par cette transfonnation. Il n'y a pratiquement pas de 

différences entre les deu.x situations concernant le mobilier. Les représentations de 

l'ordinateur que nous pouvons percevoir dans ces dessins sont relativement 

classiques et sans surprises. Les différences entre les deux contextes proposés sont à 

rechercher, non pas dans ce gui est tracé, mais dans ce qui ne rest pas. C'est--à~dire 

gue ta situation de jeu tend vers une dématérialisation de ln sc_ène : moins de détails. 

moins de mobiliers, plus de remplissaee de l'écran, vu de face. disproportion de 

l'ordinateur. 

1.3 ,. Le livre : la détente du coros 

Dans la situation de lecture. le livre est généralement dessiné ouvert. des 

lignes ondulées représentent le texte. Le tracé est assez réaliste du point de vue des 

proportions : seuls un tiers des élèves modtfient In taille du livre (trop grand : 9 
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élèves ; trop petit: 4 élèves). Un quart des élèves ne dessinent que le personnage 

tenant un livre (dessins 09, 22) mais les trois quarts restants ajoutent d'autres 

éléments. C'est le lit ou la chaise (parfois un fauteuil) qui rev:ent dans deux tiers des 

dessins (avec un partage égal un tiers/un tiers). Le lit est disproportionné dans les 

deux tiers des dessins représentant un personnage couché sur son lit (dessins 03, 13 ). 

Les autres éléments apparaissn.nts sont une table, une télé, une bibliothèque (dessin 

18) ou une source de lumière fsoleil. ampoule). La lecture d'un livre est ainsi 

associée au confort. a,u repos. à la détente, au relâchement du corps. 

1.4- Le personnage : différents degrés de mise en valeur 

Le tracé du personnage concerne les quatre situations. Pour simplifier. nous 

donnerons un numéro à chacune : 1/ Récréation dans la cour ; 2/ Travail sur Internet, 

3/ Jeu sur un ordinateur, 4/ Lecture d'un livre. Si nous reprenons les différents types 

identifiés par Philippe Wallon1 pour le tracé du personnage, nous constatons que le 

tracé simple est plus fréquent (il faut mettre ceci en rapport avec le temps très court 

qui leur était donné}. Pourtant. de la situation 11 à la situation 41. cette fréquence 

ditninue : de deux tiers des dessins. nous passons à moins de la moitié. Le dessin du 

mrrsonnage se complexifie donc au fur et à mesure. Nous passons d1un réalisme 

visuel à un réalisme intellectuel mais nous ne pouvons en tirer des conclusions quant 

aux représentations car il y a un effet cumulatif qui fait qu'à chaque dessin, Jlélève 

complexifie son personnage. Dans les situations 21 et 31, les personnages sont vus de 

profil (dans la moitié des dessins) ou de dos (dans un tiers des dessins}. La position 

du ;pxrsonna~re face à ltordinateur est donc simiJaire dans les deux cas quel que soit 

11usane. La vue de dos permet de mettre en valeur l'outil informatique (dessin 05)~ 

personnage n1ayant plus de visage, ni même de tronc (caché par le dossier de la 

chaise). Dans ces dettx situations. les personnages. sont généralement assis. La 

ûtuation 11 présente les personnages de face dans deux tiers des dessins et de profil 

dans un peu plus d'un tiers des dessins. Les personnages sont ici mis en avant et ils 

sont représentés en mouvement (principalement une activité SP.Qrtive). Deux tiers des 

dessins de la situation 4/ représentent le personnage de profil et un quart de face. Il 

1 WALLON Philippe, Le dessins d'enfânt, Patis, PtJF (Coll"Que sais-je"''), ZOOl, p. 106. 
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est, en généraL couché sur un lit t dessins 03. 05, 11, 13) ou assis sur une chaise 

(dessins 01. 18). Si nous devions faire un cla.c;sement décroissant concernant ]a mise 

en valeur du personnage dans chaque situation. nous pourrions proposer le 

classement suivant : Récréation dans la cour, Lecture d'un livre, Jeu sur un 

ordinateur .. Travail sur Internet. A chaque fois qu'un personnage est dessiné, il est 

seul dans les situations 2/~ 31 et 41. Il est accompagné dans plus des trois quarts des 

dessins de la situation 1/. I"a cour de récréation est le lieu de l'échange que ce soit au 

travers de discussions ou d'activités phvsigues (seuls 5 élèves dessinent un 

personnage seul). Les trois autres situations correspondent à des activités solitaires : 

aucune autre présence humaine n'est représentée. Dans certains cas, le personnage 

disparaît complètement (dessin 18) et l'on ne voit qu'un écran (5 dessins dans la 

situation 3!, 3 dessins dans la situation 21) ou qu'un livre (2 dessins dans la situation 

41). Cette absence de tout élément humain est remarquable. L'esprit semble alors se 

laisser aller sur le terrain de l'imaginaire : à noter un dessin du contexte de jeu qui 

fait er.ception et qui représente le joueur tirant avec une arme sur l'écran de 

l'ordinateur. Si nous entrons dans le détail du tracé du personnage. nous y trouvo.ns 

des distinctions intéressantes. Les détails du visage (yeu.'{, nez. bouche) sont dessinés 

dans plus des deux tiers des dessins de la situation 4/ {dessins 01, 03. 05, 09). dans 

plus de la moitié des dessins de la situation 1/ et 3/ (dessins 03, 05, 09., 11) et dans un 

peu moins de la moitié des dessins de la situation 2! (dessins 03, 09, 11). Autrement 

dit, l'identité du personnage est marquée différemment en fonction de la situation. Le 

personnatte est plus ou moins identifiable suivant son activité : Lecture, Jeu. 

Récréation. Travail. Le Travail sur Internet n'est pas l'activite mettant le plus en 

avant la pçrsonnalité des individus. En ce qui concerne rintégration de la main et des 

doigts, elle est absente dans les trois quarts des dessins en moyenne (dessins 01, 11, 

13. IR, 22). Nous rapprochons cela du fait que la plupart des tracés sont des tracés 

simples~ comme nous l'avons dit~ qui ne sfarrêtent pas sur les détails. Mais si nous 

affinons notre analyse,. nous pouvons relever des éléments significatifs. Tout d'abord, 

la main est plus souvent présente dans les situations 21, 11 et 3/ mais plus rarement 

dans la situation 4/ (dessins 03, 05}. Le ou les doigts sont tracés le plus suuvent dans 

la situation 3/ et rarement dans la situation 4/. Tout ceci permet de conclure que les 

doigts apparaissent très important dans le jeu.. ils permettent de contrôler les touches 

et la souris (parfois les doigts sont dessinés sans la main}. Ils sont très sollicités, très 

actifs et cela se retrouve dans les dessins. A l'inverse, la lecture ne sollicite pas autant 
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la main et les doiuts. Le personnage est trés rarement disproportionné par rapnort aux 

autres éléments. Lorsque c'est le cas, seule une partie du corps change d'échelle : la 

tête (dessin 09) et les pieds (dessin 05) pour la situation 1/ (4 dessins chacun), les 

bras {dessins 01) pour les situations 2/ et 3/ (6 dessins chacun). L'accent est mis. dans 

le premier cas. sur l'individu et son activité sportive. dans le deuxième cas, sur la 

partie du corps en lien direct avec la machine. Certains élèves ont senti le besoin 

d'ajouter des dialogues (dessins 01, 18) ou des légendes (dessins 11, 18, 22) aux 

dessins. En ce gui concerne les dialogues, ils reviennent le plus souvent dans les 

situations 11 (8 dessins) et 31 (6 dessins) gui conduisent, plus gue les autres activités, 

à communiquer. Dans la cour de récréation. les dialogues ne sont pas précis : "Bla, 

bla" (dessins 01~ 18). ligne ondulée. Quelques dialogue') sont écrits : exclamations du 

type ''Ha! Ha .til ou 11C'est super 1'\ véritable dialogue dans un seul cas("- Salut, ça 

va et toi ? - ru viens jouer che:: mot après les cow·s ?). On peut supposer gu~ les 

discussions dan3 la cour sont riches et multiples et difficilement traduisible dans un 

dessin. Dans les situations 2/, 3/ et 4/, le personnage est seul et pourtant il s'exprime 

quelquefois. Le joueur, laisse éclater sa joie simplement (110uais 111
) ou en majuscule 

: "YOUPIE 111 , "SUPE'R 1". D'autres fois, il commente son action dans le jeu : 
1t.Attentio~ y a un gars làu (dessin 01), nru croyais pouvoir tuer Néo le pto", 11./e 

m'amuse trop bien et trop géant". Le personnage n'exprime gue du bonheur. Les 

sentiments écrits des personnages gui travaillent sont plus nuancés. Ils commentent 

leur recherche: rtpJcasso, voyons. Copernic, rechercher. 11 (dessin 01), ''Elz. t/est cool, 

j'ai trouvé !11
• Mais ils disent aussi leur découragement : 11Cest long11

, "Ca m'énerve". 

De même. la lecture suscite des commentaires positifs et néuatifs. Un personnage 

s'interroge : HQzlest·Ce qu'il ·va faire lur <,;n (dessin 01). Dans un cas. des petits 

dessins dans des bulles représentent une télévision barrée, des notes de musique, un 

soleil. des montagnes et évoquent le dépaysement. Le lecteur dit aussi son ennui : 
11Tt•op bête l'auteur11

, ''C1est barbant11
• La lecture d'un livre et le travail sur Internet ne 

soulève pas l'enthousiasme comme Yon pouvait s'y attendre. Des légendes 

accompamtent un guart des dessins pour la situation 11. Il s'agit. en généraL de 

ptésertter les personnages (moi. mes pots, mes amts. un ami) et la situation (Joue au 

foot, moi qui fait du foot). Quelques rares légendes sont présentent dans les trois 

autres situations,. généralement pour indiquer le nom des éléments du mobilier 

(chaise, TV éteinte. Lit, souris, ordinateur, fouille pour prendre des notes, petlle 

table. livre), le personnage ou les parties de son corps (moi, matn, bras). les états 
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d'âme du personnage (soupir, calme, excité, ennuyé), les sons { 11C. TIC· 11C, pour le 

bruit du clavier, ZZZ pour le calme de la lecture. des notes de musiques pour 

l'ambiance de travail à la maison). Là encore. c'est le calme ou l'ennui qui s'exprime 

pour la lecture. le calme pour le travail sur Internet et l'excitation pour le jeu sur un 

ordinateur. 
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2. Analvse des différences entre les situations 

Le choix de Ia situation pour le premier dessin est assez clair : les trois quarts 

des élèves commencent par le dessin de la première situation {récréation dans la 

cour). Puis l'ordre d'e..xécution des dessins ne suit pas nécessairement k sens de 

lecture. Si plus de la moitié des élèves terminent par la situation 4/, presque un quart 

furlssent par la situation 2/. Cet élément reste difficile à analyser m~;üs nous pouvons 

dire simplemertt que la situation de travail sur Internet est parfois mise de coté 

malgré sa position dans l'ordre de lecture logique. 

Prenons les dessins sélectionnés et voyons, à la lumière de ce que nous avons 

dit, quels commentaires nous pouvons faire par rapport aux différentes situations. 

Dessin 01 : Nous voyons clairement que la cour est le lieu de la rencontre et 

de l'échange avec les camarades. Les traits du visage sont dessinés dans la situation 

Il et 41. Ces deux situations mobilisent donc rindividu. Le personnage est assis de 

profil dans les situations 21. 3/ et 41 mais il n'est pas orienté de la même façon : 

orienté vers la droite en 41 {comme en 11)~ orienté vers la gauche en 2/ et 3/. Le 

rapprochement est net entre 1es situations où le langage est essentiel : dans la cour 

(langage parlé) ou avec un livre (langage écrit). Les situations 2/ et 3/ sont très 

proches dans le graphisme. Les textes dans les bulles précises les usages : la 

recherche pour 2/ {lié au savoir), le jeu r·:-ur 3/ (lié à l'amusement). Dans ces deux 

situations. le personnage est peu marqué et semble se confondre Slvec la chaise. Par 

contre .le moniteur est bien visible. 

Dessin 03 : Dans ta situation ll. 4 personnages jouent au football dans Ja 

cour. Leur corps est en mouvement. Au contraire. le personnage qui tient un livre, 

dans la situation 4/, est allongé dans un lit disproportionné. La place du corps est 

nettement opposée dans ces <ieu.-.c situations. Devant l'ordinateur, les personnages 

n'ont pas tout à fait la même position. Le joueur semble se lever. se redresser, il 

semble plus tendu. La chaise e:~ t" table sont surélevés par rapport à la situation de 

travail. L'écran, colorié dans Ies deux situations, est plus épais dans le jeu comme si 

l'élève avait voulu en souligner l'intensité. Les caractéristiques fortes wnt donc : le 

mouvement pour la récréation, la tension pour le jeu, le repos pour la lecture. 
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Dessin OS : Les deux personnages dans la cour ()e donnent la main : c'est dans 

~e lieu que se créent et s'entretiennent les liens. Le lecteur esc profondément enfoncé 

dans un lit Le livre est associé au confort, à la d6ttmte. Les personnages des 

situations 2/ et 3/ sont vus de dos. On ne perçoit ni le visage (contrairement au.x 

situations précédentes), ni le tronc (caché par le dossier de la chaise). Le personnage 

tend à disparaître face â l'écran. Le moniteur domine nettement par sa dimension. et 

sa position au-dessus du personnage. L'Unité Centrale dans la situation 2/ rappelle la 

puissance de la machine. Le mobilier qui est massif et disproportionné dans la 

situation de travail disparaît dans la situation de jeu, de même que l'Unité Centrale et 

les détails de l'écran. Par rapport au travail, la représentation du jeu s'accompagne 

d!une dématérialisation de l'espace environnant. 

Dessin 09 : La récréation dans la cour est roccasion de jouer au ballon 

comme nous pouvons le voir dans ce dessin. La tête du personnage est 

disproportionnée; tout comme dans la situation de lecture d'un livre, ce que nous 

interprétons comme l'expression d'une individualité. Les différences entre les 

situations 2/ et 3/ sont nettement visibles. D'un côté (le travail). le personnage 

domine l'ordinateur,. de l'autre (le jeu}, l'ordinateur domine le personnage. Son corps 

diminue en. volume d'une situation à l'autre. 

Dessin 11 : Le terrain de football structure l'espace dans la cour. 5 

personnages s.ractivent. Pun d'eux est signalé ("moi"). Le lecteur. au contraire, est 

seul. confortablement allongé dans un lit. Si l'on compare les situations 2/ et 31, on. 

constate une nouvelle fois la disparition de certains éléments matériels : chaise, 

enceintes. Le remplissage de l'écran distingue les usages : du texte pour le travail. des 

images pour le jeu. La souris pre.nd du volume dans la situation de jeu. Une partie du 

corps disparaît et sa position est plus bass~" Par contre. les traits du visage sont 

dessinés dans les situations 21 et 3/ mais pas dans les situations 11 et 41. li semble que 

cet élève trouve, mieux qu'ailleurs, les moyens. de s'exprimer par l'ordinateur. Son 

dessin se satisfait de quelques traits qui permettent de figurer les situations. 

Dessin 13 : Le personnage est accompagné dans la cour et seul avec un livre. 

ll est debout dans un espace non fermé dans le premier cas et couché dans un lit dans 
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le second. On retrouve la distinction lien social/détente solitaire. Ce qui surprend, 

dans les situations 2/ et 3/, c'est la distance entre rordinateur et le personnage. Mais 

l'on retnàrque surtout que le personnage du jeu semble s'écraser dans sa chaise. Sa 

position est plus basse. ll en résulte une impression de domination de la machine. 

n.essin 18 : Vélêve a choisi de représenter plusieurs groupes de personnages 

dans la cour de récréation. C~rtnins jouent au football, d'autres discutent, un 

personnage est seul adossé à un mur. Un seul personnage est dessiné dans la situation 

4/. Le lecteur est assis devant une bibliothèque. Il tient un livre à la main et soupire : 

il est possible de l'interpréter comme un soupir de lassitude. Devant l'ordinateur, 

aucun personnage n•est représenté que- ce soit pour le travail ou le jeu. Cependant, le 

clavier et la souris sont présents dans la situation de jeu et rappellent leur importance 

dans Ia relation avec l'ordinateur. L'écran est occupé par du texie pour le travail et 

des images pour le jeu. La disparition du corps est ici spectaculaire. n est vrai que 

cette élève de 5êtne est un cas particulier, tant par son origine sociale (parents séparés, 

père inactif) que par son équipement infonnatique (dettx ordinateurs) et l'intensité de 

son usage de l'ordinateur ("3 au 4 heures d'affilées sans problème" dit~elle) qui 

concurrence l'environnement scolaire. Au milieu des garçons, cette fille nous propose 

une représentation structurée autour de l'ensemble écran-clavier et qu'on pourrait 

qualifier de minimaliste. Il y a. comme un décalage entre la réalité de l'activité 

informatique et les croyances sur les possibilités de !*ordinateur. L'approche est ici 

dtordre idéologiqut'i (confirmé par l'entretien). 

Dessin 22 : Dans la cour, deux élèves jouent au footbaii. L'un d'eu.x est 

signalé ("mm"). L'individualité est soulignée par cette légende. Le lecteur est debout 

contrairement à la plupart des dessins. Autre élément surprenant, le joueur est debout 

également Cette position témoigne P' ut-être d'une attitude plus active. A ropposé, le 

personnage qui travaille sur Internet est assis sur une chaise 11roulante". L'ordinateur 

est vu de profil dans la situation 21 et de face dans la situation 31. La vue de face 

attire le regard dans récran où deux personnages s'affrontent. Le mobilier disparaît 

dans la situation 31. On a bien un effet de virtualisation du réel. 
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3. Conclusion 

Dans le contexte de la cour de récréation. les enfants sont visiblement 

occupés par le lien social et ils livrent davantage leur personnalité. Au contraire, la 

lecture est une activité solitaire associée au repos du corps. Quant aux usages de 

l'ordinateur, le fort contraste qui caractérise les situations choisies (travail ou jeu) 

engendre des représentations de l'ordinateur plus pauvres ou moins élaborées dans la 

siruation de jeu: moins de composants et de connexions y apparaissent. La situation 

de travail induit, quant à elle, une représentation plus réaliste. Paradoxalement, la 

pénurie de détails semble libérer l'expression et renfant quitte alors le cadre scolaire. 

Le dessin est épuré et témoigne de la fascination de l'enfant pour le jeu. On 

comprend alors que l'environnement du jeu donne à voir l'emprise de la technique. 

Finalement1 le contexte de jeu sur un ordinateur réduit Ie champ de vision des 

élèves : l'imaginaire tend à prendre une place plus grande, il~ semblent absorbés par 

la machine et tracent une représentation de surface de la réalité. Ces aspects sont à 

confronter aux autres résultats pour prendre toutes leurs significations. 
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Chapitre Y'T 

Emprise de la technique et corporéité 

Au terme de cette étude de terrain. il convient de mesurer le chemin parcouru. 

Pour résumer~ nous allons reprendre succinctement ce que nous avons appris et 

constaté. 

Nous avons appris que : 

- Les élèves ont une connaissance sommaire de l'ordinateur mais ils ont 

conscience de ses limites ~ 

- Malgré leur fascination des nouvelles technologies, les élèves sont 

attachés à l'enseignement en 11face à face" : 

- Vécole est un li~u qui favorise l'égalité d'accès aux nouvelles 

technologies ~ 

• V ordinateur est principalement perçu conune Ull instnzment de Io;sir ; 

~ n existe un écart important entre l'expérience des élèves et les usages 

scolaires. 

Nous avons constaté : 

- Avec le jeu : une emprise du corps, un certain contrôle de l'élève par 

l'ordinateur, une identification à un personnage. un oubli du temps et de 

soi. être dans le jeu passe par une tension de tout le corps. l'environnement 

du jeu réduit le champ de vision de l'élève, la rapidité exclue la réflexion. 

la mise en œuvre d'une dimension magique. l'imagination prend une place 

importante ; 

- Avec Ia navigation : une activité routinière de l'internaute, un rapport au 

groupe plus direct, les échanges dans le groupe sont favorisés, 
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!*implication du corps n'est pas du tout du même ordre que dans le jeu, un 

échange plus stable qui en1:,rage moins le corps, une expression réfléchie 

des actions~ 

~ Avec la messagerie : échanges éphémères et impersonnels, isolement et 

concentration, renvoi à la sphère de l'écrit 
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L Introduction 

Notre objectif a été de combiner les actes observés in sttu et la réflexion. 

Nous avons essayé d'éviter les a priori en relevant les constantes et régularités. Mais 

l'observation n'était qu'une partie du travail de terrain. D'autres méthodes nous ont 

pennis de recueillir des données car l'observation directe a ses limites. Les résultats 

dégagés donne toute sa valeur à l'observation mais il faut veiller à leurs donner tout 

le sens et toute la portée qu'ils suggèrent. 

Le propre de ce travail est que nous avons choisi nous-mêmes le thème. le 

terrain et les interlocuteurs. Nous avons ensuite négocié et observé. pu•s analysé et 

interprété. C'est ce que nous pourrions appeler un utravail de première mainn. Il n'y a 

pas d'objectivité a priori dans l'enquête ethnographique. C'était à nous de mener un 

travail d'objectivation des interactions personnelles. 

Plusieurs éléments ont rendu possible l'enquête de longue durée (6 mois). Par 

exemple, le Club Informatique se caractérise par un degré élevt: d1interconnaissances. 

Au sein de l'école~ ce lieu était un moyen d'actualiser les interactions personn~Ues en 

réunissant les élèves. Cette interconnaissance était la condition de la dynamique du 

Club Informatique et nous a permis d'observer les interactions et d'enchaîner les 

entretiens. Les élèves étaient pris dans une relation induite par l'ordinateur. Dans ces 

circonstances, nous devions être un allié et veiller à notre réputation. La conduite de 

cette enquête nous a. par ailleurs, amené à une analyse réflexive sur notre travail. 

C'est la vigilwce et l'ouverture qui nous faisait voir et entendre mais elle supposait la 

distanciation. Les donoées de l'enquête reposent sur les intemctioro mais .il faut 

garder à l'esprit qu'on ne s'adresse pas de la même manière à un enfant et à un 

adulte. Enfin, un des éléments importants est que nous pou·vions garantir l'anonymat 

des répo11Ses lors des entretiens. 

Nous avons ·combiné des méthodes car nous voulions pouvoir recouper les 

informations. De mêmet nous ne ·voulions pas nous enfenner au niveau 

micrologique, sans base macrologique~ Autre spécificité,_ le partie pris de ne pas 

refuser le comptage. 

Ce regard ethnographique est intéressant dans la mesure ou il restitue 

différents points de VUf". La philosoplûe de Merleau-Ponty nous a conduit,. dans une 

disvr· bilité mentale.. à prendre en compte des points de vue, Chaque "places'' 
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objectives des élèves* plus que leurs subjectivités même, sont autant de points de vue 

possibles sur l'ordinateur. Les travaux de Marcel Mauss1 et Norbert Elias2 mettent en 

évidence la notion de personne comme le produit de révolution historique, l'individu 

intériorisant les contraintes et l'autocontrôle. Nous parvenons ainsi à restituer des 

points de vue tout en les rapportant à une p1ace objective grâce à l'observatioD; 

l'entretien et le èessln. La perception des élèves r~nvoie à ce qu'ils connaissent de 

l'ordinateur et à ce qu'ils en font. Il n'y a donc que des vérités subjectives partielles 

qui appellent~ à travers l'analyse, des vérités objectives elles-mêmes partielles. La 

restitution des points de vue suppose de changer de place, c'est~à-dire d'effectuer un 

décentrement. Nous avons analysé des cas singuliers car ils ne sont pas 

irtterchangeables et ne valent pas à la place d'autres. Un individu n'est pas 

inexplicable, il est le résultat d'un processus, le produit d'une histoire personnelle, 

culturelk, linguistique, sociale qu'il s'est approprié. Dans l'intelactio"lnisme, 

l'individu est le produit des interactions et non pas un atome de base. A l'occasion 

d\me interacticn1 une série d'histoires indépendantes se croisent. Nous analysons 

donc des processus dans lesquels, les situations échappent aux individus. Les 

interactions sont constamment en mouvement. Cette dynamique des comportements 

a des effets sur la relation : la vantardise, la complémentarité, la contradiction, etc. 

L'analyse ethtlographique pennet de se concentrer sur des processus à travers la 

description des situations d'interactions. 

L'observation concrète de la vie des élèves face à l'ordinateur que nous avons 

menée est urt tout et relève d'un style d'attention au monde. 
' 

Nos observations permettent donc d'établir que les usages du multimédia sont 

l'occasion, pour les élèves, de multiples échanges verbau.x. Mais l'intérêt et 

l'investissement il1est pas le même dans le jeu. la navigation ou le chat. Il faut 

distinguer différentes formes d'expression des élèves. Ils s'a:ffimtent de plusieurs 

manières et ceci est visible notamment dans la position et le vécu du corps. Nous 

avons analysé une suite de situations mettant en jeu divers type d'interactions avec 

l'ordinateur. L'attitude du joueur est significative : rapide. tendu. il se "donne" à la 

machine pour gagner. Le jeu ne mobîlîse pas la réflexion mais la rapidité du corps 

(mains, doigts). Fascinés par l'image et l'interactivité. c1est par une tension de tous le 

1 MAUSS M11rt:e~ Sociologie tt arilhropologie, Paris, PUF {Coll ''Quadrige"), 1997. 
2 EtirAS Norbert. La civilisation des mœurs, Paris, Calmann-Lévy (ColL "Agora"), 19'/3 
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corps que les élèves parviennent à être dans le jeu. Mais ils connaissent assez mal 

l'ordinateur (mis à part les fonctionnalités incontournables pour sa mise en œuvre). 

Cette situation favorise finalement le fantasme et l'imaginaire qui provoque un retrait 

du réel, une "absorption" dans le virtuel. Un tel phénomène n'est pas problématique 

dans la mesure où il ne provoque pas de confusion entre Je réel et le virtuel. Mais la 

perte de repère nous semble un danger d'autant plus grand que le corps est impliqué 

(emporté) fortement dans cet échange. Le lien socï11.l qui permet l'affirmation de la 

personnalité entre en concurrence directe avec ce mode de communication qui ne 

renvoie qu'à soi. Etre connecté, c'est ne plus être dans un rapport direct aux autres 

mais dans un rapport médiatisé où le corps est absent. L'élève qui vit aussi et surtout 

dans son corps son apprentissage de Ja vie, est dépossédé de l'expérience du vécu. 

Dominé par la machine, son corps n'agit plus que pour elle dans le jeu. La navigation 

permet et même favorise les échanges et le regard entre camarades dans la situation 

de groupe. Le Chat ou le courrier électronique suppose un isolement et une 

concentration momentané. Il renvoi à l'écrit. à la structuration du discours et peut 

déboucher sur des rencontres. Les temps d'usages sont généralement courts mais 

nous avons aussi rencontré des élèves ayant développé une certaine dépendance 

(jusqu'à 8 heures de connexion). 

Nous voudrions faire apparaître, à présent; les différents aspects de rem prise 

du multimédia sur le corps à partir des mécanismes que nous avons pu faire émerger: 

- L'interaction est un fucteur d'implication du corps ; 

.. L'agitation, liée à la rapidité nécessaire dans le jeu, est un enfennement ; 

L'1ncarnation d'un personnage virtuel fait oublier momentanément le 

corps réel; 

C'est la présence du joueur dans le "monde11 qui est au cœur du jeu 

Quake; 

- Le plaisir de l'élève se trouve dans l'emprise de tout le corps dans le jeu ; 

- Le jeu conduit à une vision de surface de la réalité ; 

- L'écart entre les pratiques des élèves et les prescriptions scolaires de 

l'ordinateur renforcent l'incompréhension et laisse les élèves seuls avec les 

images qu%• consomment. 
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2. Le pouvoir de la technique 

Nous avons choisi de .nous intéresser, dans un premier temps au:IC activités 

quotidiennes des élèves du Collège Victor Louis de Talence. Pour se faire, nous 

avons suivi la démarche de Michel de Certeau qui consiste à examiner les opérations 

multiples des usagers qui ne se conforment atLx règles d'emploi des appareils que 

pour les contourner. Nous voudrions plutôt ici nous arrêter sur les appareils et 

examiner les dispositifs techniques comme des instruments de pouvoir organisés par 

des discours utopiques. Les Nouvelles Technologies de l'Infonnation et de la 

Communication (NTIC) contribuent à une nouvelle surveillance, un nouveau 

quadrillage. Nous tenterons, à 1a manière de Michel Foulcau1t (voir 1ère Partie, Chap. 

II - 1.3.1), de rendre visible cette production de discipline. Comment s'intériorise 

l'ordre établi par les NTIC ? Quelles en sont les formes ? Comment ces règles 

s'inscrivent-elles dans les appareils et, finalement, dans les corps ? Notre nouveau 

postulat est que l'activité des usagers s'inscrit dans des rapports de force et qu'il 

existe une part de domination dans l'usage (pour une approche socio-politique des 

usages voir l'ouvrage dirigé par André Vitalîs1
). Pour nous, les NTIC constituent tL"l 

élément majeur dans la formation de la pensée (un rôle que Edward T. HnU:~ assignait 

aussi à ln culture et à la communication). Les technologies de communication 

agissent comme des prolongements de notre organisme (comme nous l'enseigne 

l'anthropologue André Leroi-Gourhan) et nous font habiter des mondes sensoriels 

différents. En t:réant la technique, l'homme établi un rapport de façonnement 

réciproque avec elle {en lr:re Partie; Chap. III - 2.1.1, nous avions développé cette 

idée). 

La. problématique que nous soulevons porte une dimension socio-politique et 

relève d'une approche critique en communication. Les gestest les paroles que nous 

avons analysés, pourraient bien, à présent, nous amener sur le terrain socio-politique 

où l'attitude apathique que nous avons adoptée pendant l'enquête correspondrait ici à 

une vision naïve et peu adaptée. Nous partons de pratiques constatées qui ne sont pas 

inscrites dans un discours préétabli sur les acteurs. L'ensemble de ces 

1 VITALIS André (dit.), Médias et nouvelles tech110logies: pour une socio-politfque des usages, 
Rennes, Apogée (Coll"Médîas et Nouvelles technologies"), 1994. 
2 HALL Edward T .• La dimenSion cachée, Paris, Seuil (Colt "Points Essnis•• ), 1971. 
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comportements, selon Foucault et Bourdieu, ''participent à une mtérumsation subttle 

de l'ordre Sl1cial par les acteurs •ndiViduels". 

Pour Michel Foucault, récole est donc une pratique sociale correspondant à 

des utechnologies de gouvernement du corps11
• Ces technologies du pouvoir sont les 

dispositifs matériels ou psychologiques de coercition et de normalisation : le 

châtiment corporel, la surveillance. le contrôle des corps. Nous avons signalé 

combien l'entrée principale du Collège Victor Louis nous faisait penser au plan 

panoptique : un surveillant; au centre du hall d'entrée, fait face au.x salles de classe. 

L'effet est le même que si le surveillant se trouvait en haut d1une tour centrale. Le 

pouvoir est donc bien présent dans l'école. La société disciplinaire et normalisatrice 

fait travailler (dresse) les élèves pour les transformer. 

Venons en à notre problématique. Si le pouvoir peut s'exercer à travers des 

institutions, la technique peut aussi être médiatrice de pouvoir. C'est ce que nous 

voudrions montrer dans la suite de notre raisonnement. Au même titre que 

l'institution scolaire} les TIC ne sont pas neutres et difiùsent une idéologie qu'il faut 

identifier. Il n1y aurait donc pas seulement une emprise des institutions (qui tend 

d'ailleurs à s'affaiblir) mais aussi une emprise des technologies de communication 

d'autant plus fortes qu'elles n'apparaissent jamms sous cet angle. Des utopies sont 

véhiculées qui finissent par constituer un contexte culturel aux effets imprévisibles. 

A l'instar de Foucault ou de Elias, une réi1exion sur le pouvoir de la cyberculture est 

nécessaire pour comprendre ce qu'il arrive aux élèves devant l'ordinateur multimédia 

et ce que leur corps subit dans cette interaction. La douleur que les élèves disent 

ressentir parfois est un indice qu'il ne faut pas négliger : fatigue, tensions, douleurs 

sont des signaux du corps, des alertes qui doivent nous questionner sur leurs origines. 

Egalement; l'acte de violence collective qui a consisté à défoncer la porte de la salle 

informatique du Collège marque un rapport de dépendance aux outils informatiques. 

Comment en arrive-t-on à une telle "tyrannie'' ? D'où provient et comment expliquer 

une telle influence du multimédia et une telle servitude des élèves ? 
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3. L'imorégnation des utopies 

3.1 .. La géopolitique de la communicatiO'O :pour un progrès de la culture ? 

La mondialisaticn de la communication a imposé tme conception 

propagandiste de la communication. Il s'agit de convertir. non de convaincre afin de 

conquérir les cœurs et les esprits. 

Atn:land Mattelart1 nous rappelle que c'est dès 1944 que l'Etat américain 

adopte, après la doctrine libémle de la libre circulation des marc:handises. le principe 

du Free Flow of lnformatîon comme doctrine officielle. La CIA (Central Intelligence 

A geney) et l'USIA (US Information Agency) sont créées. L-es Nations Unies se 

dotent d1organîsmes techniques comme l'Union internationale des 

télécommunications. 

Dès 1959. sous la pression de la guerre froide, le complexe militaro-industriel 

américain pennet l'invention du premier ordinateur à transistor. La conquête de 

l'espace ouvre la voie aux satellites géostationnaires de télécommunication en 1965 

avec le réseau international des satellites Intelsat (International Telecommunication 

Satellite Consortium). L'industrie américaine fait ainsi de la communication un 

commerce. Les premiers satellites civils d'observation ne seront lancés qu'à partir de 

1986. 

La communication devient une arme et un argument majeur de 

développement. Sous couvert de lutter contre le 11Sotts·développement". les Etats­

Unis tentent d'intégrer le Tiers Monde dans une "Alliance pour le progrès" au.x 

orientations plus économiques que culturelles. "Pour s'extzrper du sous­

développement, pour 'décoller~ un pays doit tli.~poser de 10 e:cemplaires de Journaux, 

S appareils de radio, 2 téléviseurs, 2 sièges de salles de cinéma pour 100 

habitants112
• Tels sont les standards établis par l'UNESCO qui traduisent la croyance 

au ptogrès et la vertu civilisatrice des médias. 

1 MATI'ELARD Armand~ La mondialisation de la communication. Paris, PUF (Coll "Que sais-je ?"). 
1996. 
1 Ibid.. p. 60. 
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La. première expérience. d'éducation par satellite est lancét! en 1969 en Inde 

nous signale Armand Matt.'lar{ La NASA et le département mdien de l'Energie 

atomique mettaient sur pied, à cette occasion, une stratégie d'introduction de ta 

technolQgie spatiale. L'Inde voulait alors devenir une puissance spatiale et 

informatique. La téléducation était devenue le remède de tous les maux du pays. Elle 

allait vaincre l'isolement et l'analphabétisme des populations. Face à ces espérancest 

la réalisation fut partielle. 

Entre pénurie et saturation. entre secret et transparence, des conceptions 

radicalement différentes de l'information se sont affrontée entre l'Est et l'Ouest. Ces 

principes mettaient en œuvre deux manières de concevoir la culture et le loisir. D'un 

côté, une approche répressive mais soucieuse de l'éducation culturelle (pour le moins 

affichée). Ceci conduira finalement à l'isolement. De l'autre, le principe de liberté 

associé à la culture de masse. La pédagogie tend ici à être assimilée au 

divertissement. 

Vaccès du plus grand nombre à la culture a pris la forme d'une 

industrialisation des produits culturels. Les industries culturelles feront partie du 

vocabulaire des instances européennes à partir de 1978 comme le signale très 

précisément Anrland Mattelart2
• Dès lors, pour les pouvoirs pub Ji cs, l'intervention de 

l1Etat dans le domaine culturel passe pa1r ce concept. L'analyse économique des biens 

et services culturels vise une politique de culture de masse aux objectifs 

économiques. Dans le même sens, nous avons signalé {1ère Partie, Chap. I • 3.3) le 

développement de l'industrialisation de la fonnation en tant que prolongement de 

cette stratégie, L'enseignement assisté par ordinateur (EAO) prend le risque d'une 
11tationalisation" de l'apprentissage voire d'une "robotisation" de l'école. 

3.2 .. L'idéologie de la communication 

La mise au point d'une nouvelle idéologie, l'idéologie de la communication. 

s'appuie sur la dêfinition d'un homme nouveau qui ne meurt jamais et d'une nouvelle 

1 MATTELAR.T Armand. La communication-monde :histoire des idées et des stmtégies, Paris, La 
Découverte (Coll. "Poche"). 1999, p. 194. 
2 Ibid., p. 235. 
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société, la «société de comn,unication". Cette idéologie qm lutte contre la 

désorganisation ne 1oit faire aucun.~ victime visible. 

La communi.:ation n'est plus simplement un moyen mai.s une valeur qui s'est 

diffusée dans la société. Ce phénomène d'imprégnation directe conduit à laisser faire 

les techniques et à les charger d'idéau.x : "une sorte d'alchunie mystérieuse permet le 

transfèrt vers ceux qui s1en servent des idéaux que ces machmes mcarnent 

initialement111
• 

Les techniques de communication transforment la forme de la société car 

l'idéologie de la communication est l'idéologie dominante du changement (assimilé 

au progrès). Le fonctionnement des outils fini par établir des nonnes. La technique 

est non seulement chargée de remplir une fonction, mais aussi d'incarner des valeurs 

{communication libre et égalitaire notamment). C'est ce lien entre la performance des 

outils et la dimension sociale qui permet de valoriser les techniques. Cette vision 

rappelle la notion de la "noosphère'1 du père jésuite Teilhard de Chardin mais aussi le 
11Village global" de Marshall McLuhan. De même. le premier "culte de l'information" 

est né au sein de la "cybemétique1
' comme le rappellent Annand Mattelarf et 

Philippe Breton3
• 

Mais signalons avec Dominique Wolton que "le discours sur la société de 

l'information n'est m homogène ni construit, il est plutôt une e:ctrapolation des 

performances techniques114
• Le succès du thème de la société de J'infonnation 

s'explique. non pas tant par les discours mais par la situation. Les discours sont 

dtailleurs rarement des pensées scientifiques mais une succession d'idées toutes 

faites. Dominique Wolton distingue des types de discours : le discours technocratico­

étatiste,. le discours culturalo-modemiste et le discours politique. Ces discours sont 

repris par trois milieu.'\. que Wolton met en lumière : les milieux académiques qui 

ntont pas su donner sa véritable place à l'infonnatique, les milieu.'\. de la 

communication qui ont voulu socialiser le problème en parlant de société de 

l'information et de la communication. les milieu.x européens qui en parlent beaucoup 

mais qui ne semblent pas viser une singularité car ils légitiment en fait la 

1 BRETON Phllippe,. L1tliopie de la communicatio11 :le mythe du ''village planétaire", Paris, La 
Découverte {CoU. "Cahiers Ubresfessais11

). 1995, p 105 
2 MATTEI..ART Jl.rmant{, Histoire de l~ltopie planétaire: de la ctté prophétique à la socîêtê globale, 
Paris..LaDécouvm~e(Coll. 11Teirtesàl'appui11

). 1999, p. 311 
3 BRETON Philippe, Op. ctt. 
4 WOL!ON Dominique. Penser la commtmtè:atlmt, Parls, flammarion (Coll. "Champs"}, 1997, p. 
258. 
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mondialisation. Mais pour Dominique Wolton, ces discours ne sont ni sérieux, ni 

cohérents et laissent donc une marge de manœuvre pour y répondre. 

Pour autant, cette nouvelle utopie offre un schéma explicatif unique aux effets 

pervers. Face à la perte de crédibilité de toutes les idéologies politiques, le 

libéralisme progresse revêtu de l'utopie de la communication. C'est la société libérale 

qui s'impose sous le visage de la "société de communicationu. Mais le recours 

généralisé aux techniques de communication ne semble pas faire reculer 

l'individualisme exacerbé. L'infonnation devenant de plus en plus une marchandise, 

l'aspect collectifde la société tend à disparaître. Depuis l'explosion des techniques de 

comm.~nication~ des études sur la communication n'ont cessé de paraître : d'un côté 

les prospectivistes comme Daniel Bell, Pierre Lévy. Alain Mine, Simon Nora. 

Philippe Quéau et Alvin Toffier ; de l'autre les chercheurs critiques comme Philippe 

Breton, Jacques Ellul, Annand Mattelart, Serge Proulx. André Vitalis et Dominique 

Wolton. Ces derniers éclairent les effets concrets des utopies reprises par les 

prospectivistes. Les scientifiques nous aident à mesurer les effets des projets globaux 

actuels. Notre travail, modestement, y contribue en ce qui concerne les champs de ln 

corporéité et de l'éducation. 

En effet. depuis trente ans les prospectivistes annoncent des changements 

radicaux dans l'éducation notamment. Depuis 1990. nous assistons à une accélération 

de promesses fondées sur quelques documents officiels (le rapport Nora-Mine en 

France). Ces textes, plem de certitudest sont rassurants au moment de leurs parutions. 

Mais tous ces discours trouvent leurs limites lorsqu'ils sont confrontés au temps qui 

passe. Rétrospectivement. la lecture de ces textes confirme qu'ils sont marqués par la 

croyance en un futur où tout va changer. La maîtrise du iùtur est une obsession et le 

sentiment de l'urgence est permanent. Parée d'une cohérence apparente, la 

prospective s'est trompée et a conduit à des erreurs de politiques industrielles. Avec 

la "société de l'information", les évaluations concernant les jeux et les loisirs 

s'appuient sur un marché existant mais il n'en est pas de même pour les services ou le 

travail. 

En ce qui concerne l'enseignement, l'ordinateur fait passer d'un face-à-face à 

un côte à côte devant l'écran. La formation à distance tend à partir du principe que 

tout le savoir est en ligne et qu'il est une marchandise comme une autre. Cette 

dimension informationnelle et encyclopédique du savoir, en effet, n'a nullement 
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besoin des écoles. Laissons Pierre Lévy nous décrire ces "nouveaux marchés de 

l'éducation" : 

"Il y aura de plus en plus de concurrence entre les umversités en ligne et les 

focales, pws entre les uniVersités en ligne quand beaucoup d1universités 

locales auront été obligées de fermer [ .. ]. Il est également possible que les 

tmiversités planétaires, après une série de rachats et de fusions, ne se 

retrouvent t1lus que quatre au cinq dans le monde, comme les groupes de 

communication, d'automobiles ou dhssurance [. .. ]. Elles automatiseront 

leurs systèmes de passage d'examen 11 (Pierre Lévy, World philosoplue. Paris, 

Odile Jacob, 2000. Cité par Philippe Breton1
). 

Ve.nseignant$ dans ce dispositi-4 devient vite une charge. Rappelons tout de même 

que les élèves que nous avons interrogés ne plébiscitent pas une école de ce type. Ils 

estiment qu'il n'y aurait plus de contact humain et reconnaissent le rôle de 

l'enseignant Ils ne sont pas du tout dupes sur les capacités de ttordinateur à 

enseigner~ ils en connaissent les limites. Ils sont demandeurs de relations directes et 

même d'une discipline. 

3.3 - Les nouvelles technologies à distance 

Le discours sur Ia mondialisation fait la promotion d'un village global où les 

techniques abolissent les distances et où la communication est la valeur dominante. 

Ce que chacun semble oublier dest que l'idéologie mondialiste est liée aux intérêts 

du libéralisme économique. L'innovation techn.ique est en fait au service des intérêts 

du moment Cet amalgame entre les valeurs démocratiques et les valeurs 

économiques est au t:œur du processus. De plus, le flot de communication provoque 

Uile recherche de repères et d'identités. Cet écart entre le global et le local est un 

véritàble risque d'autant plus qu•à présent, les dégâts sont visibles immédiatement 

L'information et ]a communication ne peuvent être la référence unique : "JI y a 

quelque chose defou dans l'idée de croire que l'information et la communication 

J BRE1'0N Phitippe, Le culte d'/ntemet: une menace pour le lien soria/?, Paris, La Découv!:rte 
(CoU. "Sur le vif"), 2000, p. 65. 
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seront à /a fois les outils et les valeurs que l'on retrouve au niveau de l'économie, de 

la société, des idéaut. et de la société mondiale .. "1
• 

L'utopie est souvent une alternative à la barbarie mais elle peut aussi y 

conduire. L'utopie de la communication se propose de rationaliser la communication. 

Le message est clair : lutter contre l'entropie véritable démon de l'univers. 

L'idéologie de la communication, présentée comme une alternative à la faillite des 

idéologies, est en fait un rejeton de l'idéologie libérale. 

L'individu est désormais plongé dans un espace de communication 

continuelle dont il est l'un des maillons devant son écran d'ordinateur. Les groupes de 

discussion, par exemplet qui permettent de dialoguer avec une ou plusieurs personnes 

à l'autre bout du monde. provoquent une transfonnation de l'espace public. Dans ce 

nouvel espace social, nous ne serions plus que des machines communicantes. La 

co1llfll1mication donne ainsi l'illusion de sa toute-puissance libératrice. Le simple 

geste du "clic'1 sur la souris est rêvé comme une libération instantanée. Mais la 

"tecln:ùcisation du désir" ne provoque que frustrations qui appellent d'autres 

connexions pour tenter de retrouver le plaisir perdu. Robert Kraut et son équipe ont 

conduit une étude recente auprès de 93 familles (256 personnes) à Pittsburgh. Les 

résultats indiquent que 11l1utilïsatian d'Internet diminue le cercle de relatwns sociales 

proches et lointaines, augmente la solitude, dimmue légèrement la quantité de 

support social et augmente les sentiments dépressif.$·" (R. Kraut et al.. "Internet 

patadox: a social technology that reduces social involvment and psychological well­

being ?'f• cité. dans Sciences humaines2
, le rapport de recherche est disponil.Jle sur le 

site www.apa.org/joumalsl). La communication donne rillusion de l'harmonie d'un 

monde où chacun peut atteindre ses objectifs. Mais cette vision ne nous semble pas 

crédible car elle ne S1inscrit que dans le temps présent. Or. c'est en se projetant dans 

le futur que la persoru1e est pleinement humaine. 

Il faut insister sur le fait que la nouvelle idéologie de la communication est 

une idéologie de la perte de la mémoire. Elle est naît aux Etats-Unis, société sans 

mémoire. Cette perte de la mémoire est une des conditions de son dynamisme et ln 

solution imposée de l'après guerre froide. 

t WOLTON Dominique, Penser la communication, Paris, Flammarion (ColL "Chan1ps11
), 1997, p. 

168. 
;t Sciences ln1mtdnes, n" 108, août-septembre 2000, p. 10. 
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Dans cette conception d'une nouvelle société, un courant continu 

d'infonnntions doit irriguer toute la société. Mais l'infonnation-marchandise, sownise 

à la loi âu profit, entrave fmalement la libre expression. 

Ce qui change, c'est que le temps social est soumis au temps imposé par la 

technique qui rend le passé inutile. Mais le problème posé est que le changement 

social ne va p~s au même rythme que les innovations techniques. Les ingénieurs 

imaginent des applications à venir dans l'éducation sans tenir compte du fait que les 

changements techniques n'ont jamais révolutionné l'éducation. Une innovation 

technique ''n'entraîne pas, mécaniquement, une transformation profonde du contenu 

des activitésu1• Le rôle de l'enseignant n'a guère changé et si les contenus ont évolué, 

ils ne le doivent pas aux techniques d'information dans l'école. Mais cela ne 

décourage pas les promoteurs. 

3.4 ~Le refus du corps 

Les conceptions du corps moderne sont liées à la montée de l'individualisme, 

à l'émergence d'une pensée rationnelle (recul des croyances populaires, progrès de la 

médecine). Dans les années soixante. un nouvel imaginaire du corps se met en place: 

"L'homme occidental se découvre un corps et la nouvelle l'a son chemin, 

drainant des discours et des pratiques revêtus de l'aura des média. [ .. j Les 

.aventures rrJodernes de l1Jzomme et de son double ont fait du corps une sorte 

d'alter eJ:, J. Lieu priVilégié du bien-être (la form~), du bien-paraître (les 

formes, body-building, cosmétiques, diététtqttes, etc.), passton de l'effort 

{marathon, ;ogging, planche à voile) ou du rzsque (escalade, 'l'aventure', 

etcJ"2
• 

Le corps est pris dans Je miroir du social à travers les pratiques et les discours 

qu'il suscite. L'apparence corporelle dépend des modes et répond à une présentation 

physique de soi qui vaut présentation morale. En ce sens, "l'habit fait le moine". La 

société de cotnmunication pri.vilégie la mise en vnleur de l'apparence. L'entretien du 

1 WOLTON Dominique, Penser la communication. Paris, Flammarion (Coll. ''Champs"), 1997, p. 
270. 
2 LE BREtON David, Anthropologie du corps et modernité, Paris, PUF (Coll. "Quadrige"), 2()00, p. 
!?. 
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corps vise le maintient de la jeunesse. Le corps. dans la modernité. devient un 

compagnon de route, un alter ego., un objet fàmilier. le partenaire idéal. 

"Ce souci .de l'apparence, cette ostentatwn, cette volonté de hzen-être qui 

pousse l'acteur à courir ou à se dépenser, à ve1ller à sa nourrzture ou à sa santé, ne 

modifie cependant en rien rejfacement du corps qui règne dans la socwbtlité"1
• 

Parado&1.lement. cette réappropriation du corps s'accompabrne de nouvelles pratiques 

qui refusent le corps. Dans nos sociétés occidentales, le toucher. dans la conversation 

courante, s'efface. La socîalîté fait réconomie du contact physique. Le corps. 

membre surnuméraire, est tenu à Jfécart : "un autre imaginaire du corps, plus diffus, 

envisage plutôt la précarité de la chair, son manque d'endurance son imperjèctton 

dans la saisie sensorielle du monde, le vieillissement progressif des fonctions et des 

organes, le manque de fiabilité de ses performances, et la mort toujours 

menaçante111.., La machine devient une valeur majeure et rhumanité semble vouloir 

oublier que c'est elle qui donne leur signification aux choses. Dans cette optique. 

l'hotl1Ine devient lui~même un objet modulable que l'on peut transformer, 

expérimenter (l'art contempomin. notamment, s'est emparé de ces nou· .-~les 

perspectives). 

Notre époque est celle du corps morcelé. atrophié. ridiculisé. déshumunisé. 

Dans le domaine de la mode, par exemple. il s'agit de gommer le corps. Karl 

Lagerfeld.affirrne qu'il faut 11abstraire le corps11
• Il ne resterait plus qu'un "concept de 

femme". les grands mannequins anorexiques sont emblématiques de ce phénomène. 

A l'heure où l'exhibition ne risque plus l'interdit; l'idée de femme vaut plus que la 

femme elle-même. 

"Le corps féminin n'est plus que celui d'un ange, sans ailes, sans elle, un 

corps déshabillé dont ne transparaissent que des stigmates frugaux. [. .. ] La 

prolifération apparente des tmages du corps n'est donc qu'w1 piège, où se 

cache de.foit son contraire: le corps n'est plus que ce bout d'être en trop dont 

on ne sait que faire, un moins que symbolique dans la chaîne signifiante, 

eomme s'il follait,. à travers sa disparition, débarrasser l'mconscœnl du 

tumulte qu'il appelle, forcément"3
. 

1 LE.lJRETONDavid, LasocJalogiè du corps, Paris, PUF (Coll. 11Que sais-je?"), 1997. p. 110 
2 Ibid. p. 1 tl. 
3 GAV ARD-P.mutE.T Jean-Pau~ Vidée du corps. l'image du moins, fu Communtcaüon et langages, 
n° 113. 3t trimestre 1997. pp. 59~4. 
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Le corps est en quelque sorte dématérialisé; déshumanisé, réduit nu virtuel. Les 

repères anatomiques du corps se dissolvent. Le corps est traité comme un membre 

refoulé qu'il faudrait sacrifier pour se libérer du poids de sa naissance. 

L'idéal de transparence et la vision informationnelle du monde va dans ce 

sens et porte un nouveau regard sur l'homme. Philippe Breton a montré à plusieurs 

reprises (Le culte d'Internet' et A l'image de l'Homme2
) combien le nouveau culte de 

rinformation puise sa source dans la comparaison entre l'homme et la machine (nous 

avons abordé ce point en 1 ére Partie, Chap. II " 1. 7). Une autre humanité serait donc 

possible sans le support du corps. La pensée ne serait pas plus complexe qu'un 

programme infotmatique. Le contact physique serait superflu et la communication ne 

reposerait plus que sur des bases rationnelles. A partir de là, l'ordinateur est 

naturellement l'être idéal. Cette apologie de l'être informationnel suppose le refus du 

corps. 

Les imaginaires techniques provoquent une métamorphose des images du 

monde. Au sein de Jlenvîronnement technologique contemporaîn, le corps est 

méprisé. Au contraire, l'Intelligence Artificielle est plus rapide. plus précise, 

reproductible et immortelle. Face à ces arguments, on ne peut que haïr un corps si 

peu à la hauteur des performances technologiques. Les machines fournissent une 

énergie inépuisable alors que les ressources musculaires du corps. le même depuis 

des millénaires> ne résistent pas longtemps. David Le Breton parle du "corps 

surnuméraire du cyberespace" : 

"La navigation sur le Net ou la réalité vrrtuel/e donnent aux mternautes le 

sentiment d'être rivé à un corps encombrant et inutile, qu'il faut nourrir, 

soigner, entretenir, etc., alors que la vie serait si heureuse sans ces tracas. La 

communication sans visage, sans chair, favorise les tdentllés multiples, la 

fragmentation du sujet engagé dans une série de rencontres virtuelles pour 

lesquelles il endosse à chaque fois un nom différent, votre même un âge, un 

sexe, une proftssion choisis selon les circonstances. La c.yberculture est 

;souvent décrite par ces adeptes comme un monde merveilleux ouvert aux 

'mutants' qui inventelll un nouvel univers, ce paradis est nécessairement sans 

corpsn3• 

1 BRETON Philippe. Le culte dTntenwt: 11m menace pour le lien social ?. Paris, La Découverte 
~Coll. "Sur le viF), 2000, pp, 33-48, 

BRETON PhiUpp~.A l'image de l'Homme: du Golem aux cr~atures wrtuel/es. Paris. Seuil (Coll. 
"Scienceouverte")1 1995. 
3 LE BRETON David. L'adieu au corps, Paris, Editions Métnilié, 1999, p. 18. 
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Par delà la vie ordinaire, le cyberespace est porteur d'utopies. 11Le cyberspace 

enveloppe le rapport au monde en donnant au sujet qui l1investit avec passwn le 

sentiment que la 'vraie vie' est Ici, au bout de ses doigts et qu'il lw appartient de se 

construire tme existence virtuelle à sa guise puisque les limites de la souveraineté 

personnelle que le corps incarne avec constance dans la vte ordinaire sont ici 

radicalement supprimées"1
• La réalité virtuelle ouvre d'autres sensations ou émotions 

du corps. Des univers renvoie à d'autres espaces, d'autres lieux. Dans le cyberespace, 

le sujet porte un .masque et . 'J plus de contraintes de civilités. Son identité s'évanouit 

et se transfonne à volonté. Dans le jeu Quake, l'élève vit les émotions du personnage 

dans le monde virtuel, il avance dans les galeries, évite le danger, se fait tirer dessus, 

il vibre de tout son corps. Le retour dans le monde donne le sentiment d1une 

discordance. n n'est pas aisé de retrouver la réalité physique de son corps. D'autant 

plus que l'usager est assis devant l'écran parfois durant des heures pour dialoguer, 

faire des recherches ou jouer. Les simulations du cyberspace donne te sentiment de la 

réalité de son :monde et cela fait . .<l force. Par hien des aspects, la réalité virtuelle 

porte une dimension religieuse comme le souligne Philippe Breton. L'expérience est 

souvent comparée à une délivrance. De même, le risque de virus, vocabulaire qui 

renvoi à la chair, suppose la vigilance (limiter les contacts). La puissance de la 

machine renverse l'ordre des priorités : il convient de s'occuper d'informatique 

comme l'on s'occupe d'un être vivant, chasser les virus, corriger les erreurs, mettre à 

jour les fichiers, etc. La perte de contrôle est vécue comme incompréhensible : en 

général, les élèves perdent vite patience (ils arrêtent le programme ou la recherche, 

discutent avec un camarade~ etc.). 

Avec les nouvelles technologies de communication les traces du corps 

deviennent insignifiantes. L'e-mail nottunment est une .modalité de communication 

décorporalisée. Cette communication par 11machines interposéesu réduit-elle 

rintensité de l'échange ou au contraire libère+elle des résistances de l'altérité ? La 

réduction des dimensions de la communication alimente à coup sftr une maîtrise 

accrue des situations de communication. L'idéal de la communication sur Internet est 

la transparence sans entrave. L'absence physique rend possible l'impossible. Mais la 

transparence peut faire craindre aussi la violation de l'intimité. Si les technologies 

nouvelles semblent évacuer les contraintes, elles contiennent cependant quelques 

risques. 

1 LE BlŒTON Davîd,!/adif!ll au corps, Paris. Editions Métaitié, 1999, p 140. 
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Les internautes sont invités à ''quitter11 leur corps imparfait et à rejoindre le 

résenu. L'individualité du corps est un obstacle à "l'intelligence collective11 chère à 

Pierre Lévy. La parole incarnée qui constitue la base des rapports humains renvoie 

trop à rintériorité et dérange la croyance en un univers informationnel. 

L'interactivité, qui repose sur la notion de feed·back. exclue les dimensions 

expressives et argutnentatives de la parole. Le regard individuel dérange les pratiques 

collectives. En fait. ce nouveau collectivisme se met en place sur la base d'un 

renoncement à la rencontre directe. Internet est susceptible de séparer les hommes 

car, pour ses pattisans les plus extrêmes, tout doit désormais passer par le réseau. La 

présence directe, dans cette optique, est devenue inutile puisque l'on peut 

communiquer en pernmnence de partout. Seule une rencontre visuelle est possible et 

le Hen physique devient obsolète voire dangereux. Dans la "société de l'information'\ 

la séparation est une nécessité. Même l'éducation 11'y échapperait pas. Le passage par 

les T!C devient une réalité difficilement contournable et la rencontre physique ne 

serait plus alors qu'un relent tribal. La frontière de l'écran devenant infranchissable, 

nous pourrions perdre notre aptitude à l'échange direct. 
11Le désir d'un monde meilleur ne correspondrait-il pas aussi à la perception 

très viVe que notre monde actuel est marqué au fer rouge de la violence ?"1
• La 

question que pose Philippe Breton nous paraît fondamentale car le cyberespace rêve 

de pacifier les rapports sociaux. Le lien social doit alors exclure toute proximité des 

corps afro d'éliminer tout risque de violence. La radicalité de certains propos sur la 

valorisation de la rencontre virtuelle peut inquiéter les partisans '.ll1 u;,age raisonné. 

"L'affirmation commune, répétée et récurrente dans ces milieux, est que, pour que la 

promesse se réalise, il fout nous séparer112
• Le prix à payer est l'absorption de 

1'hotnn1e dilDS le réseau. Ce thème résonne dans l imaginaire comme un rêve 

d'immortalité (nous en avions déjà parlé en 1 çre partie, Cha p. III .. 4.3 ). 

Le cyberespace serait l1unique alternative de la civilisation qui adopterait de 

nouvelles valeurs : "l'homme n'est plus la pièce maîtresse de cette nouvelle 

religiosité sans centre et sans Dieu, la conscience mdividuelle est susceptible d'être 

'collectivîsée 1 el transférée aw: machines, la noosphère du cyberespace se substitue à 

l'organisation sociale politique des sociétés telles que nous les connatssons"3
• Ces 

1 BREtON l'hllippe, Le culte d111terttet: une mmace pour le lien social?, Paris, La Découverte 
~Coll. 11Sur le vif"). 2000, p 92. 

1btd., p. 97. 
3 Ibid., p. 120. 
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valeurs, bien entendu, s'imposeraient contre d'autres valeurs humanistes que sont la 

référence de la loi, la place centrale de la parole et l'affinnation de l'individualité. 

Vidéal de la présence à l'autre est l'anonymat. Quelques auteurs, notamment David 

Le Breton et Philippe Breton, dénoncent avec t'aison ces discours et les dangers de 

leurs effets : 

"A force de répéter que la vie idéale est celle où nous serions séparés, ozi la 

rencontre directe serait réduite à la portion congrue, on menace au présent 

un lien social déjà en difficulté. On sape les efforts de tous ceu.x. qui tentent 

d'apprendre aux hommes à simplement 'vivre en société1 pour pouvoir la 

transformer dans le sens de l1intérêt commun. [. . .} !/autre sy trouve avoir 

une position qui doit toujours obéir à la règle d'or de la communicatiOn 

interactive : être là quand je le veux, sous une jôrme que je contrôle et dans 

la partie de mon territmre que je lui assrgne. [ .. } Le souhau de détacher la 

conscience du corps et en même temps de la fondre ou de la 1transférer1 dans 

une transcf!ndance collective fragilise la délicate construction de l'individu 

moderne ,• et il accentue la tentation de le détacher de son corps comme 

constituant de son identité"1
• 

LFt technique confisquerait à l'homme toute possibilité de changement car elle 

deviendrait le seul moteur de l'évolution. Plus encore, c'est la représentation de 

l'hmnme co:trune être humain qui est en cause. De sorte qu'est en train de se mettre en 

plnce \ln environnement technique déshumanisé où se livre une lutte sans merci pour 

la possession de Jlinfonnation. 

l BR.ETON Philippe. .le culte d'Internet: une metll1ce pour Je lien vocial ?. Paris, La Découverte 
(Coll. "Sttr levir),.2000, pp, 121~123. 

312 



4. Les pièges du réseau 

4.1 ~Nouvelles technologies : quel sens pour la communication ? 

Les Nouvelles technologies relèvent d'un autre ordre que celui de l'écrit. Le 

multimédia traduit la convergence du texte, du son et de l'image. Concurrencée par la 
11lumière1

i des ordinateurs. l'image de l'école se fragmente. L'institution d'éducation 

dont le souci est de tracer des frontières est confrontée à un média qui les abolis. 

Sous le flot des informationst nous assistons à rélimination de la connaissance. 

Venrichissement émotionnel des messages pulvérise l'unité du sens. La forme 

étincelante nous laisse à la surface des contenus. Chacun est amené à se fabriquer du 

sens dans l'enchevêtrement et le mélange des genres. Ce qui fait sens est devenu une 

énigttle. Pour qu'un message soit efficace, il doit nous toucher (sensibilité), il doit 

pouvoir être déchiffré (signification) ei il doit retenir notre attention (direction). Mais 

les médias ont tendance à mettre l'accent sur Jlémotion. Les médias modernes ne 

recherchent plus la masse mais la personnalisation. L'indlvidu est intégré dans un 

segment de marché mais il est libre d'opérer les interprétations qu'il désire. Nous 

manquons de recul pour connaître les effets de ces tendances mais ce qui est certain 

dest que cela génère des profits. La réception, nous avons pu le constater sur le 

terrain,. est largement imprévisible car elle est le résultat d'une relation pragmatique. 

Le jeu en réseau, par exemple~ se pratique à plusieurs et chacun s'adapte à la situation 

cat persont1e ne domine ou ne maîtrise longtemps les événements dans le feu de 

l'action. 

La comnmnication à distance efface techniquement la durée et l'espace. Elle 

met instantanément à disposition un monde mais n'exprime pas pour autant une 

philosophie de ce monde contrairement à ce qu'affirme Pierre Lévy. n ne suffit pas 

de changer le rapport aux distancet pour créer une nvuvelle philosophie. En réalité, 

la soc.iété de l'information incarne un temps unique qui s'applique à tout. 

Le développement du multimédia participe de la confusion actuelle entre 

information et connaissance. L'information. sous toutes ses formes, ne prend sens 

qu'en rapport avec une expérience vécue. Si la communication tend à abolir les 

distances,. certains obstacles semblent infranchissables à travers les médias (la 

question du sens par exemple). Les médias sont dl:~ plus en plus incontOt4"1lable et ils 
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soumettent les messages à leur propre mode de communication. Cette sélectivité est 

une forme de censure cachée. 

Nous nous sommes promené dans le jeu Quake. Nous y avons trouvé du 

plaisir: plaisir d'être virtuellement dans tous les couloirs du 11monde", plaisir d'avoir 

(presque) tous les sens en éveil, plaisir de jouer avec les élèves à distance. De même, 

le courrier électronique ou le chat apporte la communication sans le "rîsque11 de la 

rencontre, Internet apporte l'information sans l'école. La maîtrise des distances nous 

permet de rester dans notre bulle ou le plaisir nous sert de boussole. 11Nous ne 

tolérons le réel qu'à doses lég&res, et cette notion même de réel est une catégorie 

technique, et pragmatique : ce que nous appelons 'réefl dépend toujours de nos 

capteurs, de notre ouverture informationnelle et de nos relations111
• En fait, les 

Nouvelles Technologies tiennent le réel à distance. Le regard fusionnel ne permet pas 

l'objectivité. Vinteractivité favorise 1a participation, non la critique. Tout cela 

contribue finalement à rendm le réel assommant mais aussi, paradoxalement, cela 

nous aide à vivre. Le bon équilibre dépend de chacun lorsque la communication est 

d'abord une ouverture. 

4.2 -A la poursuite des réalités virtuelles 

On ra vu, la communication avec l'ordinateur exige un renouvellement du 

rapport avec le réel. La spécificité de cette communication se situe dans le 

changement de point de vue. ll faut donc analyser ce transfert de cadre. Dans la salle 

i11formntique, les élèves se parlent comme si de rien n*était. A partir de là, on pourrait 

penser que la con:tmunication nta pas changé de cadre. Nous essayons de dégager une 

interprétation de ces phénomènes en prenant en compte un certain nombre de savoir. 

te jeu Quake) dans le Club Informatique du Collège Victor Louis. nous a 

plongé d.: ul:l un monde ou t•ex:périence est simulée. Dans ce contexte, rob jet 

n•apparal't que sous forme d1image, celle·ci devenant le mode d'accès privilégié à 

robjet. Les pratiques de représentation sont alors relayées par des systèmes de 

représentation qui tentent de rendre la réalité moins "vrai". On passe à un stade 

1 BOUGNOUX: Daniel, La commtmication contre J'information, Paris, Hachette (Coll. ''Questions de 
société"). 1995. p 91. 
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d'illusion magique qui fait 11vivre11 l'objet. Jusqu'à présent. on n'était jamais parvenu à 

intégrer autant de données empiriques (expérimentales et fonctionnelles) dans des 

techniques de représentation. On passe ainsi de l'image de l'objet (le voir) à la 

simulation de sa présence (le croire). 

L'outillage informatique mobilise l'affectivité de l'homme dans une relation 

où les sentiments peuvent fin.ir par paraître réciproques. Cette résonance existe 

comme nous avons pu le constater chez les élèves du Collège Victor Louis. En effet, 

l'intense engagement psychologique structure et conditionne les formes de relations 

entre l'élève et la machine. L'expérience du monde des machines .intelligentes 

constitue le rêve d'une relation originale. 

n ne s'agit plus d'amener l..!lle fiction à domicile mais d'emporter l'individu 

dans l'écran. On peut alors légitimement se demander si nous ne sommes pas 

menacés par une disparition de la réalité. Le monde, trop instable, serait alors soumis 

è un autre régime de temporalité. Le jeu vidéo est un exemple d'une narrativité qui 

anime ttii temps hors du temps. Les jeux d'mmes notamment mobilisent un 

asservissement aux interactions kinesthésiques. Le joueur doit se "mouvoir" dans un 

espace virtuel dans lequel il est incarné par un personnage Il a l'illusion d'animer ce 

personnage alors que c'est le logiciel qui l'anime suivant les instructions qu'il reçoit 

du clavier ou de la souris. Il faut souligner une dimension que nous avons souvent 

rencontrk dans l'enquête : la suspension du réel pendant la phase de jeu. Il y a alors 

comme une hybridation du vécut mi-perceptif, mi-fantasmé. Peu d'élèves. par 

exemplet parviennent à gérer eu.."C-mêmes leur temps devant la machine. De même, 

on constate une dématérialisation de l'environnement dans les dessins en situation de 

jeu. 

L'individu, nous J'avons constaté avec les élèves du Collège, est emporté dans 

la tourmente d'un usage induit par un dispositif. Le pouvoir du jeu se trouve dans sa 

capacité à concrétiser l'imaginaire. Les scénarios qui se dessinent prennent toutes les 

formes imaginables. Etrangement, ce cadre ne détruit pas les liens de voisinage : les 

élèves continuent de se parler (sans se regarder). Circuler dans les couloirs du jeu ne 

les prive pas du contact avec leurs cmnarades mais leur relation est médiatisée par le 

jeu. Dans la navigation souvent les élèves se regardent, se lèvent pour aller voir les 

autres. L'individu est ici perçu en tant que tel. 

L'idéologie techniciste tend à fragmenter les expériences et cet émiettement 

pourrait mettre en danger le lien sociaL Les pratiques de communication seraient 
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alors à repenser afin qu'elles contribuent véritablement à réunir les individus et les 

groupes entre eux. Les nouvelles techniques de communication pourront être 

qualifiées de totalitaires si elles détruisent les liens sociaux et ne sont pas intégrées 

dans un projet social identifiable. Technique et désir s'associent et transforment les 

régimes de croyances. 

316 



S. Le corps en action dans un environnement multimédia 

5.1 - L'u."livers du multimédia comme macro-systc::me technique 

Les TIC jouent un rôle important dans l'avènement de la modernité un 

peu comme rétectricité en son temps. Cependant, si l'infrastructure technique de 

l'éclairage ou des télécommunications était visible. celle d'Internet semble 

dématérialisée, L'extension des technologies de communication, nous ravons vu, 

mobilise les imaginaires. Les technologies de communication répondent à l'obsession 

de la vitesse, au désir d'être ailleurs et d'entrer en relation avec l'extérieur sans la 

nécessité de la présence. De plus~ l'évolution de l'ordinateur en à modifié sa nature : 

avec le courrier électronique, il récupère à grande échelle l'univers des échanges 

manuscrits. Alain Gras relève, avec des réserve~ toutefois, les éléments qui 

permettraient de parler de macro-système technique à propos d'Internet1 
: 

- l'espace propre ou cyberspace ; 

.. le temps propre ou temps instantané ~ 

- l'interconnexion en réseau ; 

- le code commun de décryptage du réel environnant ou numérisation; 

.. la normalisation et la formation des relations. 

Pour notre part, nous pensons que ce réseau planétaire est une infrastructure 

fondamentale qui est en train de changer les comportements dans la société actuelle. 

Internet n'est donc pas seulement un réseau mais Ull macro-système technique 

'produit d'une stratégie de pouvoir économique et politique de grandes entreprises 

et d'Etats injluentsuz. Car l'échange immatériel constitue ressence du pouvoir 

moderne. Vinterconnexion en réseau des ordinateurs va dans le sens de l'essor de 

ltéconomie de marché planétaire. Sans: véritable régulation. cette ex-pansion libérale 

suscite des abus d'autant plus que la possibilité de contrôle des échanges dans ce 

système est considérable. Le réseau électronique touche. par exemple. les fonctions 

collectives d'enseignement par l'assujettissement à des normes. 

Peu à peu, le branchement sur l'espace virtuel d'Internet est deve.nu 

obligatoire au risque d'être exclut: 

! GRAS Alain. Les iltacro-systèmes techniques, Paris, PVF (ColL ''Que saîs-;je ?"), 1997. pp. 103·104. 
Ibid., p. 76. 
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11Nous sommes ainsi par/Je prenante d'une mjrastructure fi11te de jllets à plus 

grosses mailles interconnectées qui rend l'individu complètement dépendant 

des cltoi,;-c techniques (ceux économiques ou financiers rentrent évrdemment 

crzns ce cadre). opérés en des lieux m.vsténeux et pour des raisons que 

personne ne connaît. [. .. } L'alternative n'existe qu'en apparence pour le 

moderne : s'il ne se branche pas volontairement sur les réseaux tl est 

condamné à une vie solitaire ou à un extl campagnard, il ne fera alors que 

survivre. [. .. } L'espace-temps social est atmt soumis à des contraintes qui 

éloignent le citoyen de toute possibzlité d'action sur l'évolutiOn 

technologique111
• 

Les TIC sont des ensembles de flux organisés et ordonnés qui comportt~nt des risques 

de dépossession de la vie intime de chacun. Mais Alain Gras fait remarquer que les 

risqu~s sont socialement construits : ucette infrastructure du social nous recouvre 

d'une toile dont personne ne maîtrise le tît~sage* nous enjèrme dans une définition 

cortventiormelle du risque qui rend manifoste la sécurité obtenue individuellement 

mais cache le danger au plan collectif. nous entra1ne dans un espace-temps 

proprement inhumain où la qualité des commumcations qui rédwt le temps à 

l'instant accompagne une extension dans la très longue durée des éventuelles 

conséquences désastreuses"2
• 

5.2 • Les technologies inteUectuelles et la virtualisation du t.;orps 

L'introduction du multimédia dans les foyers et à l'école a d'importants effets 

et nous ne devons pas nous en tenit aux discours martelés à ce sujet. Le plus 

important icît c'est la réduction du langage à des images. Nous avons là une 

mutilation de la parole qui se propage largement. ii suffit de voir les réponses des 

élèves sur le thème de l'écriture dans notre enquête : à plusieurs reprises ils 

expriment un sentiment de rejet de l'écriture. Il faut considérer ces évolutions dans la 

communication comme d'une importance décisive. 

1 GRAS Alain. Les macro--systèmes techniques, Paris, PUF (Colt 11Que sais-je ?u), 1997, pp 113-118. 
:t Jhid. p. 120. 
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L'institution scolaire est plus directement affectée. Nous avons essayé de 

reprendre certains traits qui caractérisent le corp:. (lere Partie, Chap. 2) pour suggérer 

que bien des aspects pourraient être mis en relation avec les évolutions des modes de 

communication. Reconnaître l'importance du corps modifie notre façon de concevoir 

le multimédia car la relation entre moyens de communication et modes de pensée est 

étroite. 

Ce qui nous intéresse là, c'est de montrer que les formes multimédias ne sont 

pas une simple réponse à un besoin d'infonnatîon et de communication mais qu'elles 

marquent un changement important non seulement dans les modes de diffusion mais 

aussi dans les modes de pensée. Ces nouvelles techniques, en effet. ouvre la voie à 

modes de pensée qui Iew· correspondent. Ce qui caractérise la présentation sous 

;'me d'hypertextet c'est que l'informution doit être traitée autrement que dans la 

, ,arole ou récriture. Sous bien des aspects, le Web se rapprochent de la liste décrite 

pr.r Jack Goody: 

''La liste i'mplique discontmuilé et non continuité. E1ll! suppose un certain 

agencement matértel, une certaine dispositton spatiale ; elle peut être lue en 

différents sens, latéralement et verticalement. de haut en bas comme de 

gauche à droite, ou inversement ; elle a un commencement et 1me fln bien 

marqué~; une limlle, un bord, tout comme une pièce d'étoffe. Elle facilite. 

c'est le plu.v important, la mise en ordre des articles par leur numérotation, 

par leur son initial ou par catégories. Et ces limites. tant externes qu'intemes, 

rendent les catégories plus visibles et en même temps plt~.'i abstraite~/11 • 

De plus) les tecl-.niques de communication nous pennettent d'être à la fois ici 

et là, Cest dans La conquête de l'ubiquité que Paul Valérie annonçait, dès 1934, que 

nous aurions un jour la possibilité d'être présent en plusieurs lieu.x: à la fois : 
11Comme ['P.aU. comme le gaz, comme le Cc. anf électrique viennent de loin 

dans nos demeures répondre à nos besoins moyennant un effort quusi nul, 

ainsi serons-nous alimentés d'images visuelles ou auditives, naissant et 

s'évanouissant au moindre geste, presque à l47l szgne"2
• 

D'un seul geste# nous pouyons (presque) tout voir et c'est la force des médias 

modernes de nous donner cette possibilité. 

l GQODY Jack, La raisan graphîqiJe : la domestication de /a pensée sauvage, Paris. Les Editions de 
Minuit(Coll. ltLesenscommun").1979, p. 150. 
l: VALERY Pau~ La conquê~e de l'ubiquité. In Pièces sur l'art. Paris, NRF (Colt ••Bihüothêque de La 
Pléiade'~). J't 1285. 
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Walter Benjamin ajoùtait, dans ses deu.x versions de L'œuvre d'art ù l'ère de 

sa reproduction mécanisée (1935 et 1939): 

uvers 1900, la reproduction techmque avait atteint zm mveau où alle était en 

mesure désormais, non seulement da s'appliquer à toutes les œuvres d'art du 

passé et d'en modifier, de façon très profonde, les modes d'action, mais de 

conquérir eJie-même une place parmi les procédés artistlque.s. [ .} A la plus 

parjàite reproduction il manquera toujoun; une chose : le hic et nunc de 

l'œuvre d'art -l'unité de son existence au lieu où elle se trouve. 111 

L'auth~:nticité de l'originaL selon Walter Benjamin. échappe à ld. reproduction 

technique qui ne diffuse qu'une œuvre fanée. La reproduction en série détache 

l'œuvre de son origine et provoque la faillite de l'art. 

Il existe, nous semble-t-il. un processus contemporain de virtualisation du 

corps. Mais tout comme &ms l'art, l'œuvre échappe aux dispositifs de reproduction. 

A la ,perception se substitut la projection de l'action dans le. monde au travers 

de 11rnage. C'est l'exemple de cet élève qui ne peut plus avancer dans le monde du 

jeu parce que son lacet est défait... Bien sur. les techniques de têléprésence sont 

utilisées depuis longtemps déjà. Mais si le téléphone fonctionne déjà comme un 

dispositif de télé présence~ les systèmes actuels simulent une quasi~ présence. 

Les techniques de communication neutralisent le corps dans Je sens t'U 

réchange doit passer par la technique. Celle-ci absorbe le lien en supprimant le lieu. 

Le chat'"rooirt, en particulier, est une communication anonyme à distance. La relation 

finit par s'appauvrir à défaut d'être orchestrée par des indices physiques. Inversement, 

la présence peut être mal vécue et rompre la r.ommunication. 

L'appareillage médical {Rayons X, scanners, échographies, etl..) rendent le 

corps de plus en plus visible. Mais ces images de l'intérieur du corps ne donnent 

qu'un regard de surface du corps. un regard qui construit un autre corps. L'invisible 

se fait visible et actualise notre regard. 

Ce voyage à l'intérieur du corps virtullise un peu plus la surface. Chacune de 

ses composantes. peut être congelée, conservée, collectée. distribuée. Le corps est 

recomposé en biens ~ollectifs. Ce qui était courant pour le sang, l'est aujourd'hui pour 

de nombreuses "substances'1 corporelles. Les réseaux techniques et médicaux 

s'associent afin de partager le corps en pièces détachées. 

1 l3EN1AMIN Walter, L'œuvre d'art â l'ère de sa reproduction mécanisée, fu Œuwes, Tome m, Paris. 
Gallimard (Co1L "Folio/Essaisu). 2000. p. 273. 
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L'ensemble des moyens de communication tend à éloigner le corps de la 

rencontre réelle et physique. L'image du corps a remplacé le corps à corps. Mais le 

corps enregistré assure une certaine maîtrise de l'image du corps. Cette 

déconstruction précise de la réalité croit tout montrer alors qu'elle nous éloigne un 

peu plus chaque jour du corps réel. "Chacun est désormms entretenu dans l'illuszon 

que l'im<Jge st!ffit pour éprouver la réalité de l'e.tpérience, pire qu'il suffit de le voir 

pour l'avoir vécu: comme si l'image audio-visuelle avait pour fonctiOn d'anticiper la 

représentation du r-fe{ au point de nous le rendre insipide, ennuyeux, déjà vu111
• 

Bernard Andrieu, philosophe des sciences et historien du corps. nous alerte sur la 

tendance des images à devenir des expériences corporelles. En passant dans l'écran, 

l'élève n'est plus seulement voyeur. Il s'incarne dans uue expérience ressentie comme 

téelle~ Nous y voyons la dtsparition du corps réel. Bien plus. ces images se 

caractérisent par l'absence du monde : les images ne sont plus la simulation d'un 

modèle mais un nO\lVel environnement de perception. 

5.3- Les territoires du virtuel 

Dans la pratique. le rapport J~ l'être avec les choses se traduit par des 

interactions entre le corps et 11mive~ physique. Ce point provoque un centrage sur le 

corps ct le monde sensible. Le corps correspond à soi c•est-à-dîre que chacun à la 

possibilité de percevoir et d'agir de manière autonome. L'environnement des objets 

nous fait ~xister comme sujet 

Les interfaces machiniques ne doafle aucun socle à l1être car l'articulation 

entre le contenu et l'expression est prise en charge par des systèmes automatiques. Ce 

mode systématique met entre parenthèse le sens et l'imaginPire et nous perdons de 

vue le réel. Le virtuel S
1incame dans des territoires techniques mais il se rêfere à un 

univers incoxporel de valeurs et de pos!;ibles. Le contenu ne fait pas référence à une 

pure objectivité mais à une vue partielle. Ces remaniements touchent non seulement 

les territoires sociau.x mais aussi les attitudes corporelles. D'autres révolutions de ce 

type ont eu lieu : le christianisme fondé sur le dogme de l'incarnation (Dieu fait 

1 ANDlUEU Bernard, Les plaisirs àe la t:hair: une philosophie politique du corps, Pantin, Le temps 
des Cerises. 1998. p. 183. 
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chair) avec son cortège de pratiques gestuelles (les génuflexions par exemple}, la 

psychanalyse fondé sur l'existence d'une partie inconsciente du psychisme qui 

contribua sans doute à l'évolution des pratiques sexuelles. La mise en place de 

nouvelles modélisations du sens renouvelle les moyens d'expression et dégage de 

nouvelles lignes de possible. L'arrivée de ce~; dispositifs techniques, marque une 

nouvelle ouverture élargissant et enrichissant la production de subjectivités. Le 

virtuel n'est pas un acte mais une machination qui peut toujours être reproduite. La 

réduction cu réel qu'il opère va au-delà du réel même et redonne à ce réel un artifice 

dans un autre ordre de sens. Aux éléments logiques, la modélisation machinique 

substitue des objets non circonscrits qui peuvent déborder, proliférer ou s'abolir. Le 

monde 'Virtuel est composé de territoires disjoints; multip1F'S et enchevêtrés structurés 

par la machine. De cet ensemble émerge un déploiement de subjectivités qui ne 

confère aucune cohérence au corps propre alors que l'être se constitue dans le partage 

avec autrui. Nous avons essayé, avec les élèves. de franchir les barriè:-es de l' ... Je pour 

accéder aux expériences vécues. Ces entrées dans ractualité nous rendaient 

accessible les identifications du corps. Il faut considérer le Club Infonnatique comme 

un sous-ensemble (un sous produit ?) du Collège Victor Louis. En cela, les usages 

mobilisaient plus l'enfant que l'élève. La multiplicité des rôles de l'enfant a. en effet; 

une portée détertninante en matiêre d'altérité. Le processus de communication avec 

l'ordinateur .concerne de multiples dimensions. L'élève ml;!t notamment en œuvre ce 

que Freud appelait une "compulsion de répétition" qui consisttjt à refaire toujours les 

même choses (imparfait, J!Hornme est plus automate qu'esprit}. Sous le couvert du 

jeU;. ce qui est mis en scène ici~ c'est le manque mais aussi l'absence d*un langage 

complexe. Vordre du sens pèse devant un univers incorporel qui promet le plaisir 

éternel. Mais ce n*est qu'un sentiment d~ frustration qui en résulte face au désir 

jamais accompli. Le jeu ne renvoie qu'à une image et une absence fondamentale. n 
ny a jamais de face à face intime dans le jeu mais un aller-retour à grande vitesse. 

Alors que la. présence habite les situations, l'absence est un deuiL 

Pourtant les jeux vidéo comportent de nombreux aspects positifs. Patricia M. 

Greenfield1 et Jacques Perriaulr notamment, ont repéré les compétences acquises 

avec les. jeux vidéo. L'enfa.nt doit apprendre à mener de front plusierus tâches : se 

-------~-----------1 GREENFIELD Patricia M.. tes jeux vidéo comme instruments de socialisation cognitive. In Réseau. 
nc67, septembre-octobre 1994 
1 :PERRIAtJLT Jacques. L'acquisition et la construction de connaissances paries jeux informatisés, fu 
Réseau• r/'67, septembrt·octobte 1994. 
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mouvoir dans plusieurs espaces, attaquer ses ennemis. se défendre, chercher des 

armes, des munitionsf des boucliers, de l'énergie, etc. Le jeu stimule l'attention et la 

concentration pour parvenir au but. Le jeu favorise l'investissement de l'élève et 

autorise les détournements. Les élèves, tout en manipulant l'ordinateur pour jouer, 

apprennent au passage l'informatique. Pourtant, y a-t-il tm risque de confusion entre 

le réel et l'imaginaire chez les élèves observés ? Y a-t-il un danger pour l'enfant d'un 

repliement sur soi? Le repliement sur soi n'est pas seulement lié à l'ordinateur. Toute 

activité peut devenir l'occasion d'un isolement : une collection, la lecture, un sport, 

etc. L'enfant peut trouver toute sorte d'activités où se réfugier. Une passion exclusive, 

une activité marginale peut conduire un enfant sensible à se replier sur lui-même. 

Moins que le risque de perdre la 'iête, les images pourraient provoquer une perte de 

liberté, autrem(lrtt dit, l'élève subirait une manipulation. Les concepteurs et les 

promoteurs des jeux vidéo 'jouent" surIe fantasme de la confusion entre la réalité et 

la fiction. Le problème est que les créatures simulent "réellement" la vie. Les enfants 

peuvent alors se laisser aller momentanément à préférer le monde numérique au 

monde réel. L'enfant à l'illusion d'être dans l'image comme l'explique Serge 

Tisseron: 
1'Lejoueur interagtt à tout moment avec. les images. autrement dit, il est à tout 

moment engagé avec elles dans des opén.1twns de transjimnatwn, en temps 

réel~ par souris interposées. .4 dtat.:un de ses gestes correspond une 

modification de l'image et c'est cela qw crée, pour lui. la sensatwn si jbrte, 

quasiment physique, d'être dans l'image"1
• 

11 fu.ut se garder toutefois d'accorder trop de pouvoirs aux images. Les jeux vidéo 

bouieversent surtout les repères d'identité en transformant la situation réelle du 

joueur. Lès élèves, interrogés à ce suje't, ont parlé ouvertement de cette identification 

au personnage. Le héros "sur mesureu renforce cette sensation lorsque le joueur peut 

se donn.èr une identité. Dans les jeu.'< vidéo. l'image est un monde à explorer en 

rupture totale avec Je réel. 

Par le jeu, l'enfant itrrite les adultes et accompli leurs gestes. La montée en 

:puissance des jeux vidéo multiplie les possibilités. Lr- ~.:meur est emporté, par écran 

interposé" dans un monde :miniature. Vélève ne lâche plus l'écran des yeux et reste 

rivé à son clavier. Chacun peut traiter son personnage comme une créature-objet qui 

obéit ~au doî&rt et à l'œil". Cet autre~ n'est plus qu'un prolongement de soi. Cela ne 

1 USSERON Serge. Petites my.bologtes d'atgf.ntrd'htti, Paris. Aubier.2000. p. S9 
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signifie pas pour autant que les. enfants vont dev--:nir ce qu'ils sont dans lt! jeu. Mais 

l'image numérique bouleverse profondément le :tapport au temps. La ~ort n'est plus 

irréversible dans cet environnemr:nt. Entre être vivant et image, les créatures 

chaqgent de statut selon le moment. Les élèves les envisagent différumment au 

moment du jeu et dans nos entretiens (la situation d'entretien favorise la prise de 

tecul). Le désir de l'enfant est canalisé nmis son fantasme dépasse souvent l'usage 

prescrit D'abord fascinés par les perfonnances du jeu, i'élève est assez vite déçu par 

ses limites. n anticipe de plus en plus les événements et doi~ à terme, changer de jeu. 

n s'adapte très vite à la relation avec la machine. 

L'ordinateur est comme un prolongement de nos fonctions naturelles. Nous 

appréhendons ces objets comme d'autres corps exiérieurs à notre service. La relation 

à la machine est mi-réelle. mi-rêvée. Elle mobilise et sé:i'uit Il est dc,oc légitime de 

s'inquiéter d1m~ relation potentiellement manipulatoire. Le jeu ·idéo intenient 

comme une inj·mction du geme: 11Viens et suis-mor•. Et ce pou oir de séduction 

fonctionne puiSSt. tnment 

Tour à tom ~~quiétantes et rassurantes, les "images virtuellesn sont en fait des 

!':réalités virtuel1es11
• Avec les "mondes virtuels11

, l'utilisateur change de dimensions. 

L'appareillage informatique rend les images présentes. L'image est au carrefour d'une 

multi~sensorialité : le regard, l'ouïe* les gestes l'accompagne!lt. Les images 

transfonnent l'utilisateur. Combattre des créatures virtuelles donne la sensation de se 

déplacer et <fmter-agir dans ce lieu. L'image enveloppe le joueur qui se retrouve non 

plus devant l'image mais dans !*image. Le pouvoir de ces images. c'est de nous 

accueillir en elles et de nous donner la sensation d'être réellement dans l'univers 

virtuel. L'élève habite l'image et partage cette expérience avec ses camarades. Ce 

pouvoir de l'image peut aboutir à une domînation. Sa force, c'est sa familiarité. sa 

proximité, sa prolifération. 

5.4 - La mobilisation des actions à distance 

Les élèves se laissent porter par le mouvement de 1~ souris sur le tapis. 

L'ordinateur est un prolongement du corps comme le stylo ou la machîne à écrire. Au 

creux de leur :main. Ia rondeur de la souris est l'objet traditionnellement associé à 
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l'ordinateur (les élèves la dessinent qui accompagne le moniteur, elle est reliée à lui 

en connexion directe). Vordinateur 11 été conçu comme un outil pour le bureau. Sa 

couleur grise rappelle la tristesse des secrétariats et des administrations. Avec son 

entrée dans les foyers, il devient un appareil domestique. Les usages se sont 

diversifiés et l'on ne se CoJitente plus de travailler. L'ordinateur. après avoir 

longtemps été un objet sérieux et professionnel, est de plus en plus rassurant et 

répond à toutes sortes de tâches. 

Les élèves qui accèdent à Internet sont vite familiarisés avec ses ergonomies, 

ses modes de fonctionnement comme ils le sont avec les jeux vidéo. L'ordinateur 

livre des t.ônnaissances explicites et précises qui peuvent êtr~ croisées. Face à ce 

système. ultra rapide, les élèves sont souvent pressés et paraissent soumis â une 

énorme pression pour recueillir des informations ou, encore davantage, pour jouer. 

ils ne s'intéressent pas tant à ce qu'ils font qu'.? la possibilité de ce qu'ils feront plus 

tard. Avant d'aborder l'ordinateurt l'élève ne sait '1Ù aller. ni comment procéder, 

ni que faire. A la dixième séance; il a les élém~:.. tes plus importants qui lui 

petmettront de commencer sans difficultés. La pt.!mière fois, lorsqu'ils naviguent sur 

Internet: les élèves recherchent et partagent entre eux leurs découvertes. Ces données 

minces et fragiles au début leurs permettent de domestiquer le réseau. Au départ, ils 

font tous la même chose. Puis, ils fonctionnent par deu.x ou seul. L'attention aux 

interlocuteurs est alors diftërente. Nayant pas véritablement de but final, ils ne sont 

pas du tout intéressés par le contenu. Les images et plus généralement l'instrument ne 

sont que des .intermédiaires pour les échanges entre eux. 

Les élèves du Club Informatique sont séduits par l'informatique mais face à 

un problème, ils sont désarmés. L'ordinateur reste un objet mystérieux. Ils rêvent de 

pouvoir ~ommuniquer directer.:tent avec lui par la parole, ils le voudraient plus 

humain en quelque sorte. Ils aiment inter-agir avec la machine et ils utilisent autant 

que possible le clavier et la souris. C'est cet aspect qui semble le plus les amuser. 

Sans connaître l'informatique" certains savent en tirer un plaisir maximum. 

Peut~on dire alors que les élèves ne connaissent pas l'environnement 

informatique ? Peut-on dire qu'ils ne le connaissent toujours pas même après un 

usage prolongé ? La première fois qu'ils rencontrent rordinateur, ils tâtonnent. Mais 

bien vite, dès 1a deuxième fois, ils comn1encent à posséder un savoir-faire. Les 

événements deviennent familiers. Mais en fait, ils ne connaissent pas plus 

l'informatique qu'une population qui connaîtrait son île sans en avoir les cartes. Les 
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élèves sont des utilisateurs néophytes (à la fois amateurs, débutants et commençants). 

Ils ne savent pas ramener quelque chose par delà rusage et n'examinent pas cet 

usage. C'est l'accumulation des usages qui leur pennet de se familiariser avec 

l'environnement virtuel. Une seule utilisation ne laisserait aucune trace. Ln deuxième 

et la troisième fois les transportent dans tm nouveau tenitoire. Comment s'opère cette 

trnnsfonnation ? En fait, l'élève revie.nt, à chaque fois, en ayant compris quelque 

chose. Lorsqu'il est répété, l'usage n'est pas une impasse. L'utilisateur agit et contrôle 

une multitude d'éléments en u.ne seule séance. La souplesse et la puissance des 

ordinateurs peut donner Jlimpression d'une maîtrise. L'élève pourra localiser un 

certain nombre de procédures, ce qui lui permet d'avancer et d'être beaucoup moins 

interrompu. Et pourtant, même cet apprentissage de la discipline n'entraîn.e pas toutes 

les garanties dans le voyage à travers les réseaux. L'utilisateur traverse des difficultés 

habituelles et peut connaître des problèmes à chaque instant : un "beug", un virus, 

une saturation du réseau, un fichier trop lourd à télécharger, une manipulation 

inconnue~ etc. Mais toutes ces difficultés sont finalement moins importantes que le 

mouvement central de l'élève qui fait converger toutes ses compétences. Les élèves 

embrayent avec une facilité déconcertante grâce à un mêhnge de savoir-faire 

hétérogènes. ns utilisent tous les moyens utiles : la mobilité physique; la possibilité 

de bouger dans tous les sens, la combinaison du clavier et de la souris. 

Vune des combinaisons d'actions est l'utilisation du clavier et de la souris 

pour visiter un site ou jouer. Le site visité~ par exemple, sera ensuite connu. C'est 

alors qu1ils sont familiarisés avec n'importe quelle action mobilisée en ce lieu. 

L'élève domin.e en effet la machine et peut combiner des actions. Il rassemble ainsi 

des façons de faire et peut les reprendre à tout moment Cette accumulation lui 

pennet de voir de nouvelles chcses et d'ouvrir son cham.9 de vision. Il n'y a pas de 

raisons de se limiter d'autant plus que les moteurs de recherche ou les méta-moteurs 

remplacent l'humain quand c'est utile. Cela permet à l'utilisateur de faire des aller et 

retour entre l'intelligence artificielle et le sentiment personnel. Les informations 

r~semblées sont sî inaccessibles dan& leur totalité que les instruments de recherche 

aident à "naviguer à vue". L'avantage principal de cette technique consiste dans les 

combinaisons qu'elle autorise. L'élève est amené à associer des concepts et il peut 

faire de nombreuses choses qui seraient impossibles autrement. Il a les moyens d'agir 

à distance et <robserver des .:~ituatiollS à l'intérieur d'un monde (jeu vidéo). En un seul 

~{'\up d'œîlJ il peut considérer la situation sous différents angles. Il peut alors 
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combiner à volonté toutes les actions, ce qui revient à animer tout son corps pour 

avancer dans l'écran. Dominer un monde virtuel n'est pas très facile une fois que l'on 

est lancé. Il faut rassembler tout son être pour débuter et finir un jeu vidéo. Peu 

importe si les élèves sont proches ou éloignés, en 6c:me ou en 3c:me. ils flnis:ent tous 

par s'incarner dans le personnage virtuel, emprunter son regard, prendre sa forme, 

son schéma corporel. Le joueur doit être agile, rapide au prix d'une tension de tout le 

corps dans les moments forts du jeu. Les élèves trouvent beaucoup de plaisir dans 

cette implication qui passe par une identification dans un personnage virtuel. La 

rencontre d'un cnmarade-ennemi dans le jeu est toujours un moment fort qui met la 

{ré)action du joueur au cœur du processus. La réflexion n'a pas de place dans le 

monde du jeu, l'élève est soumis aux réflexes de ses doigts sur la souris et le clavier. 

C'est le renversement de l'éqtùlibre des forces qui permet de dégager des moyens de 

domination dans le jeu. Maîtriser mieux une situation, c'est élargir son esprit et le 

rendre plus mobile, plus souple. Cependant quelque chose échappe toujours à l'esprit. 

C'est le caractère cumulatif des usages qui frappe peut-être le plus. La 

difficulté pour les comprendre vient du fait que nous croyons que les événements 

prennent place à l1intérieur de l'espace et du temps. En fait. différents espaces et 

différents temps peuvent être produits à l'intérieur des réseaux. Par exemple, le jeu 

vidéo mobilîse le sujet et recompose un monde. Il l'inclut dans l'ordre cognitif et 

culturel de ce monde localisé. le même phénomène semble se dessiner, à un.e autre 

échelle, dans tous les usages du réseau. Un savoir local peut devenir universellement 

C01U1U. Il voyagera à travers l'espace et le temps dans d'immenses étendus de 

connaissances. Mais que ces savoirs accessibles soient quasi infinis ne change pas le 

temps qu•n faut pour les lire. Nous, les lecteurs. nous ne vivons pas dans l'espace qui 

contient des milliards de bits. Cet espace est engendré par un ordinateur qui dépasse 

largement nos capacités d1assimilations. Par contre sa compréhension sensible du 

monde réel est en. deçà de la notre. L'ordinateur ne fait qu1appliquer des règles et ne 

peut analyser que ce qui laisse des traces. Les connaissances ne commencent à 

exprimer quelque chose que quand elles sont vues par les yeu.x et transformées en 

une signification familière. Il est étrange de constater que l'espace et le temps 

peuvent se construire localement La redistribution complète C:e l'espace et du temps 

est pourtant courante dans le cyberespace. Les nouvelles technologies amènent la 

simulation des objets vivants sur le bureau et présente un flux singulier du temps. Un 

espace-temps se construit devant nous et nous fait "disparaître11 du lieu où nous 
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étions. Le monde est réduit à petite échelle dans un immense réseau que l'on peut 

parcourir, tel un Gulliver moderne, en quelques enjan1bées. Mais ce modèle réduit 

ignore tout ce qui a un rapport avec le corps en grandeur nature (sa fortne, sa force, 

sa fantaisie). D'autres caractéristiques ne peuvent être réduites: la durée "saisie11 dans 

le corps. S'il semble que nous 11dominons" ou "maîtrisons11 le problème plus 

facilement en tant qu'internaute. c'est que nous y sommes plus grand que le monde. 

Face à un paysage naturel, la dimenston est inversée. Même si nous l'avons déjà vu, 

nous nous sentons toujours aussi petit au pied de la montagne ou devant l'océan. 

Nous avons maintenant une idée beaucoup plus claire de ce que veut dire une activité 

dans le réseau. Nous savons aussi que ces réseaux nécessite .. ·,t un tissage de différents 

éléments techniques et humains. 

On a vu se dessiner deux tendances des pratiques du multimédia chez les 

élèves observés. D'une part le jeu où l'usager, désincarné. oublie le temps, à la 

recherche de lui-même. Vautre tendance est celle de l'internaute qui navigue en quête 

d'informations personnalisées (ou qui communique par e-mail ou par le Chat) et qui 

uéveloppe de nouvelles formes de sociabilité. Il faut distinguer la messagerie. 

silencieuse et solitaire de la r~vigation collective où les élèves font des 

commentaires à :haute voix et partagent leurs découvertes. Le lien entre les élèves à 

travers les discussions les aident à la compréhension du cyberespace. Le rapport à 

l'autre est bien différent lnrsqu'il s'agit du jeu. L'ordinateur est le médiateur obligé 

entre le monde virtuel et les joueurs. Le flux continu ne fait p1 .ts vraimrnt l'objet 

d'une "lecture'' mais plonge l'élève dans l'écran. L'expérience d<! la navigation n'a 

donc rien à voir avec le jeu. Nous. n'avons pas constaté d'emprises dans ces situations. 

Le rythme est tout autre : patience, ennui parfois, rire. font de l'internaute un être 

tranquille quant le joueur l!st un excité qui perd la mesure. 

5.5 .. vers un corps potentiel 

Le jeu Quake a tout de suite été apprécié des élèves. Ce jeu leur permet d'être 

à la fois avec leurs camarades et dans le "monde". L'environnement se réduit alors au 

minimum dans les tracés des dessins. L'imaginaire de !~écran prend le dessus sur le 

réalisme du dessin: le champ de vision de l'élève a changé. Cette 11absorption" dans 
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le virtuel nous la comprenons comme une emprise. L'élève perd momentanément la 

notion du temps et les mouvements de son corps sont dictés par l'interaction avec 

l'ordinateur. Même la sensation de faim disparaît. 

Le virtuel nous enferme dans de nouvelles manières de se mouvoir et de 

regarder. Un nouvel horizon s'ouvre à nous et nous fait voir le monde sous un autre 

angle. Le corps. qui structure l'espace, est maintenu à distance. L'élève se retrouve, 

dans la situation de jeu notamment, à exécuter des mouvements "abstraits" c'est-à­

dire des mouvements qui ne correspondent pas à des sttuations réelles. En temps 

nonnal, le concret et le possible s'articulent. En revanche, dans le jeu, les 

mouvements concrets répondent à des stimuli. Nos gestes complexes proviennent 

d'un corps en puissance, potentiellement présent dans de~ frontières arbitraires. Le 

joueur est virtuellement dans son corps. 11nous pouvons nous donner un ou plusteurs 

mondes, et les mettre devant nous tout en étant en eut"1
• Du point de vue de la 

phénoménologie, nous avons insisté pour dire que le corps est notre ancrage et que 

nous sommes au monde plus que dans le monde. Dans le virtuel, à l'opposé de la 

phénoménologie, "fe ne suis plus dans mon corps, Je ne suis plus mon corps, Je suis 

devant mon corps112
• Cette expérience évoque une hallucination où nous ne sommes 

plus dans les choses mais dans un espace virtuel. Le corps, soumis à une situation 

virtuelle, à un ancrage brutal dans le virtuel. devient un corps potentiel qui ne peut 

saisir les objets. 

Nous nommons ''corps potentiel" la place singulière du corps confronté aux 
11réalitês virtuelles". Le corps potentiel est un effacement de soi généré par 

l'intervention d'une relation très impliquante. Cette ouverture d'une dimension autre 

emporte l'être au-delà de son point d'ancrage. Dans l'usage du multimédia, le 

dépassement serait un effacement momentané du corps. Le processus est aussi 

paradoxalement un mode d'expression de soi. Au bout de cette expérience, la place 

du corps est intimement liée au rôle de la technologie. Le corps potentiel ne fait pas 

appel à la raison mais à un accord tacite, une passivité offerte à la machine. Le corps 

est au service de l'insouciance et de l'illusion. Son espace s'étend entre les mondes 

intérieurs et l'extérieur, le dehors et le dedans, Je sujet et l'objet. Le jeu rend 

accessible l'inimaginable et absorbe l'enfant Cette poussée permet d'échapper au réel 

mais auss~ paradoxalement, aide à vivre. L'usage vacille entre l'ennui (quand la 

1 QUEAU Philippe. La plà11ète des esprits :pour une polittque du cyberespace, Paris, Odile Jacob, 
2000. p. 136. 
2 Jh.ld., p. 137. 
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navigation est trop longue ou le jeu trop facile) et la tension (quand il faut 

absolument gagner). L'ennui sécurise mais la conduite en état de tension (la tension 

que produit ce! effort) à pour effet de suspendre le réel. L'outil technique enveloppe 

l'intérieur de rêtre. il étend notre corps jusqu'à l'indistinction. La prothèse devient 

miroir puis remèc'~ au monde. Les TIC font tampon mais aussi. elles nous font 

découvrir le monde à petite dose. Les élèves, dans le dispositif que nous avons 

analysé, sont tour à tour surpris, ennuyés, tendus ou détendus. La tension du corps 

dGnne toute sa vitalité au jeu (elle n'est jamais vécue comme désagréable). Au 

contraire, la navigation est une sorte de routine. L'échange dans le Chat ou la 

correspondance par e-mail mobilise les compétences orthographiques et donc 

l'attention de l'élève (corps dressé, visage au-dessus du clavier). Le corps potentiel 

est le résultat d'une incrustation dans l'écran. L'expérience du multimédia peut 

aboutir à un rapport de domination mais jouer, 11surfer", communiquer par mail aide 

aussi à vivre. Se pose alors la question du corps dans la vie et de l'existence dans et 

par"delà le .c.orps. Ceci devrait être mis en lien avec l'émergence de conduites à 

risque (suicides~ violences. sports de l'extrême, sexualités à risques, etc.) et de 

nouveaux rapports à la mort1• Nous allons le voir en nous intéressant à présent au 

rôle de l'acteur. Si l'idéologie de la communication refuse le corps, la technologie 

interactive suppose l'implication du sujet. Et c'est tout le paradoxe des TIC. A la fois 

elles diffusent l'utopie de Ia disparition du corps et elles fonctionnent dans une 

relation d'emprise sur le corps. Les enfants ne s'y trompent pas étrangement. S'ils 

sont tant passionnés par le jeu vidéo, c'est peut être bien parce qu'ils s'y expriment 

dans une tension de tout leur corps. Là où les utopies de la communication croit avoir 

fait disparaître la chair, on assiste comme à une revanche du corps. 

1 BAl.JDRY Patrick. Le corps extrême : approchtJ sociologup1e des condllltes à risque, Paris, 
L'Haonattan {Coll. 'Nouvelles études anthropologiques"), 1991 
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Chapitre VI 

Les institutions de transmission face aux outils de communication : 

un antagonisme à dépasser 

Les conclusions de l'analyse menée, bien qu'étant spécifique d'une population 

préciset amène néanmoins à poser un certain nombre de questions plus ouvertes 

autour de l'usage de l'ordinateur multimédia. Les élèves ont-ils les moyens d'interagir 

dans u:·) ti wironnement informatiquet c'est-à-dire la capacité d'agir sur lui, et pas 

seulement de le nsubir'' 7 Il s'agirait bien alors d'acquérir, au deià de l'rnvoûtement de 

l'écran, une nouvelle manière de voir et de toucher les ordinateurs. Le problème ne se 

situent pas, à l'évidence, sur le plan des connaissances informatiques à proprement 

parler mais sur le plan de la discussion autour des usages et des expériences vécues. 

Ce qui est important r.e n'est pas tant ce que l'on fait avec les ordinateurs que la 

manière d'être avec les ordinateurs. Communiquer, échanger. parler, réfléchir à 

propos de ce qui est vécu s'avère un moyen à haut potentiel pour l'étude des 

représentations et la prise de conscience des situations d'emprises. Il y a ainsi un 

écart entre l'expérience vécue et les usages attribués à l'ordinateur par l'institution 

scolaire. Dans ce cadre, il est convenu d'un usage "sérieuxn de l'ordinateur qui ne 

laisse pas de place à l'expressivité. Hors de l'école, les activités informatiques 

prennent un tout autre sens sans véritable articulation entre ces expériences. Au lieu 

de permettre au.x élèves de sortir d'une situation d'emprise, l'école renforce la 

segmentation des pratiques et laisse l'enfant seul face aux sollicitations des images. 

En d~finissant un 11bon usage" de l'informatique, l'école rend les pratiques de l'enfant 

illégitimes et contn'bue à le culpabiliser face aux adultes. 
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Nous avons proposé, dans le chapitre précédent, des interprétations : 

~ Le corps potentiel est un ancrage du corps dans le virtuel ~ 

- Le multunédia est pris dans un pamdoxe : d'une part l'idéologie de la 

communication dévalorise le corps, d'autre part l'interactivité implique le 

corps. 

Nous voudrions, à présent, aller plus loin : 

- Veffet-jogging (renouvellement de l'ancien par le nouveau) se constate à 

plusieurs niveaux; 

- Le refus du corps de l'idéologie de la communication pourrait être mis en 

parallèle~ entre autre, avec les comportements à risques et les violences 

urbaines comme une revanche du corps. 

.. Le refus de Ja mort des sociétés occidentales .tJTOvoque une consommation 

répétitive de scènes de meurtres. 

Nous a:Uons suggérer, ensuite, des réponses possibles: 

- Un. usas de décompression" pour échanger à propos de ce qui est vécu au 

travers des in1ages~ di.c;cussion autour de la manière d'être avec les 

ordinateurs ; 

Une activité théâtrale, des jeLLx de rôle qui mettent en scène h!s 

expériences vécues à travers des images ; 

- Une éducation aux images qui vasserait par les mots et par les sensations 

du corps; 

- Une meilleure prise en compte du corps dans les apprentissages ; 

- Une fonnation des enseignants à l'incarnation du cUscours pédagogique 

dernier rempart face à "l'appel du virtuel" ~ 

... Une laïcisation de la communication pour qu'une philosophie de la 

communication prenne le pas sur une approche idéologique ou religieuse. 

Les sciences de l'information et de la communication ont un regard spécifique 

sur les médias à récole. A ce titre, elles peuvent, au.x côtés des sciences de 

l'éducation ou de la sociologie de la communication. apporter un éclaimge sur les 

manières d'aborder réducation aux médias. Cette dernière partie. qui dépasse les 

limites de notre problématique, va dans ce sens. 

332: 



1. Effets et contre-effets 

Les réactions humaines sont parfois originales et surprenantes. Il y a certes un 

"effet-cliquet11
• 

Effet-cliquet : "lrréversibi/ité du progrès tee/mique. On ne retourne pas ii 

l'arbalète après l'arquebuse, ni à la diligence après le chemin de fer" 1• 

Mais cet effet-cliquet est compensé par ce que Marc Guillaume appelle "l'effet-vélo". 

Effet-vélo : "Retour d'un système socio-technique qui semblait en déclin. Il 

s'e:rp/ique par les excès de comple:rité ou d'encombrement provoqué par les 

nouvelles techniques. 11 s'accompagne souvent de modifications mmeures 

mats décisives pennettant un nouveau mode d'usage (amsz le vTIJ. Dans le 

monde des médias, le téléphone ou le jàx bénéficieront sans doute d'un ef}èt­

vélo. L'ejjèt-cliquet n'est donc pas toujours assuré"1
. 

Par ai11eurs, nous avons pu observer un certain 11 effet découverte". 

Effet-découverte : 11Dévoilement rétrospectif qui se traduit d'abord par un 

sentiment de nostalgie pour des paysages familiers en vme de disparitwn"3
• 

Là où la technique prophétise la disparition du corps. les enfants privilégient des 

usages qui mettent en action et en tension tout le corps. La chair humaine, ignorée 

par la 11philosophie11 du réseau, résiste et remet à leur place les technologies de 

l'information survâlorisées. La logique de l'usage ne découle qu'en partie de la 

logique de l'objet Evitons donc d'assigner des effets uniformes et unilatémux à des 

systèmes dont on sait la complexité. Le réseau provoque un enfermement et le 

contournement de cette logique. Le moins et le plus se mêlent et renouvellent ce qui 

semblait joué d'avance. La déstabilisation technique s'accompagne d'un 

ressourcement car le rapport de l'homme à l'ordinateur n'est pas du même ordre que 

le rapport de l'homme à son corps par exemple. De même. ln confusion que nous 

avons observée entre le temps perçu dans le jeu et le temps réel ne peut être que 

momentané. Dans un autre ordre, le temps technique (irréversible) n'obéit pas aux 

même règles que le temps psychique ou politique. Enfin. après un usage prolongé de 

1 DEBRAY Régis, "Effet-cliquet". Tn Les cahiers de médiologie, n° 6. deuxième semestre 1998, p. 
271. 
1 GUJLLAUME Marc, "Effet-vélo", In Les cahiers de médiologte, n° 6, deuxième semestre 1998, p, 
271. 
3 DEBRAY Régis, lntroductü:m à la mèdiologie, Paris, PtJF (ColL 11Premier Cycle). 2000. p. 194. 
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l'ordinateur, les élèves interrogés nous disent ressentir des douleurs comme une 

revanche du corps après sa mise sous tension, sa soumission à la machine. 

Pour les prophètes de la globalisation, tout serait joué. Dans ce nouveau 

monde. il n•y aurait de place que pour le virtuel. Seul ttintemaute, le câblé, le 

connecté pourrait prétendre être moderne, vivant dans des zones sécurisées, passant 

ses vacances dan& des réserves 11nature11es" protégées. Le vécu du corps ne serait plus 

qu'une survivance, un folklore en décalage total avec un monde interconnecté. Le 

stade physique serait amenét un. jour, à rejoindre la technique et à se fondre en elle. 

L'individu serait ainsi partagé entre son identité et les conditions de sa survie dans un 

environnement virtueL Dans ces conditior..s, nous pourrions faire l'hypothèse que ce 

qui semble le plus rétrograde pourrait bien devenir moderne. Cest ce que Régis 

Debraya nommé l'effet" jogging. 

Effet-jogging : "Nom plaisant d'un phénomène capital et paradoxal, l'ejji:t 

rétrograde du progrès matériel. La déchéance des membres inférieurs était 

jculiJ· prvrwsttquée che= les bipèdes motorisés. Or, moins les citadins 

marchent; plus ils courent. Au lieu de l'atrophie annoncée, la remusculation. 

La déstabilisation tedmologique suscite une restabiltsatton culturelle. A 

chaque 1bond en avant' dans l'outtl/age, correspond un 'bond en arrière' dans 

les mentalités •. D'où notre formule : 'la post~modemité sera archaïque ou ne 

sera pas~ et le caractère en général infondé tant des alarmes que des 

promesses :futuristesw1
• 

L'effet-jogging e~t le renouvellement de l'ancien par le nouveau. Il est 

complémentaire et correctif de retret-cliquet Dans le domaine de l'écriture, par 

exemple, on ne rature plus, on efface; on fait du "couper/coller". Mais ces pratiques 

11e correspondent plus à des gestes effectifs. La fin de l'écriture manuscrite (e-mail. 

chat~ logiciels de traitement de texte. fax. messagerie des téléphones mobiles, etc.) 

annonce la promotion de l'archarsme de l'écriture (vogue de la calligraphie. 

collections d'objets d'écriture, création de lieux d'écriture. etc.). Lâ où on s'attendait à 

voir le stylo se transfom1er en clavier "high-tech". il redevient plume d•oie ou d'acier 

(la lenteur est un lu.xe). Alors que l'on ne s'écrit plus (disparition du corps dans 

l'imprimé), on pratique la calligraphie (la main qui tie.nt la plume donne sa singularité 

à l'écriture). Les dernières innovations technologiques ont intégré cette évolution en 

t DEBRAY Régis. "Effet~jogging'\ fu Lés cahiers de mêdiologie. n° 6, deuxième semestre 1998, 
p,27l. 
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proposant des norganiseursu électroniques qui tiennent dans la main (il est possible 

de prendre des notes manuscrites avec un stylet). 

On constate l'effet-jogging dans la montée en puissance de la communication 

à distance par exemple. L'éloignement provoque un formidable appel d'air : 

développement des repas de quartiers, retour des "guinguettes''. création des cafés 

philosophiques, importance accrue des réunions de travail, vitalité du réseau 

âssociatift etc. Les discours sur la fin du corps ne font, tout compte fait, qu'accélérer 

le retour~ la renaissance du corps personnel et vécu. 
11Virtualisé en clones, morcelé en greffes, implants et prothèses, renaturé par 

les bioteclmologies, dopé par la biochimie industrielle, déterntorralisé par 

les mobiles et les téléprésences numérrques, il n'a jamws jàit l'obJet d'autant 

de soins tntensifs : body-buîlding, diététique, chirurgie plastique, sports de 

toutes sortes, exhtbitin•misme de la santé et de la beauté. Les mo1-·ens 

teclmiques de la .mcarnation débouchent sur une culture de 

l'hyperincarnalion individuelle. Tandis que la cybermj(Jrmatique redonne sa 

place au corps entier, avec des téléprésences incarnées, vivantes et 

e.rpérimentales dans l'immersion virtuel/e1
'
1• 

L'interactivité augmente J'action du corps du sujet et la puissance de son désir. Le 

milieu technique nous amène paradoxalement vers une préservation du corps. La 11fin 

de l'espace réel et des .mobilités physiques11 accroît le nombre de déplacements. 011 

voyage plus aujourd'hui qu'hier même si Internet est sensé nous en dispenser. Par 

ailleurs, à l'heure du tout automobile, d'autres activités de déplacement 

réapparaissent La bicyclette et la marche reviennent en force dans les villes : 

journées sans voitures, pistes cyclables, zones piétonnes, etc. ''RollerS 11 et trottinettes 

ont fait leur apparition récemment avec un grand succès. En témoignent également 

les sports qui consiste à retrouver la sensation du déplacement, à tracer son chemin 

sur la terre, le sable, l'eau ou l'air (surf, planche à voile, parapente. canoë kayak, 

jogging'" randonnée, etc.). 

''A [1encontre des pré/enlions de certarns courants de l'lntelltgence Artijicudle 

déniant toute importance au corps pour faire de l'homme un pur esprzt-ordinateur, le 

hody huilder réaffirme avec la même radicalité (ou naiveté). le dualisme radical 

entre l'esprit et le corps. il mise sur ce dermer dans une jbrme de résistance 

1 :OEBRAY :Régis. ftltrodutffonà la médiologie, Paris, PUF {Coll "Premier Cycle), 2000, p 202 
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s.wnbolique pour restaurer ou .construire un sentiment d'identité menacé'tl. Cette 

affirmation de David Le Breton résume bien le phénomène du culturalisme comme 

discipline vouée à l'apparence du corps contre la perspective de ridêologie de la 

communication. La sculpture méthodique de soi vise à lutter contre l'ennui d'un 

monde où le corps est mis à l'écart. La "machine à muscle" recompose le corps 

devenu un partrmaire privilégié, un alter ego qui ne respecte pas nécessairem~nt les 

régularités sociales. La sociabilité se réduit alors au regard des autres sur un corps 

faire-valoir de l'individualité. Ce regard de l'autre devient le seul lien quand les 

relations ~ociales se font plus distantes. Ainsi. le monde est devenu portatif : avec le 

téléphone, l'ordinateur et l'agenda, le corps participe de cette tentation au repli. 

Le piercing, le tatouage, le bodyart font partie des nouvelles pratiques 

transgressives visant la réhabilitation du corps comme objet réel. Une contre-culture 

du corps se met en place adoptant le toucher comme altern~dve. Les marques 

corporelles (tatouagt:t piercing, etc.) renvoient à une "tribu urbaine" ou se donnent 

comme appropriations de fonnes chez l'individu. La marque est désormais une 

manière d'écrire rlans la chair les moments forts de l'existence {relation amoureuse, 

amitié, événement, souvenir). L'individu bricole son corps, fabrique une esthétique 

qui attire le regard. 

La "technou est une mode musicale faite par des minorités dissidentes. Mais 

le corps y est étroitement impliqué : usage de psychotropes (ecstasy}. excès de 

décibels qui font "vibrer11 le corps. goût des rassemblements (rave, free parties). 

Cette musique binaire répétitive est vécue comme un envofltement. 11A travers les 

'rave' et la musique techno, écrit Hugues Lagrange. une conception rrsquée de 

l'existence, une mise à flépreuve de sa vie se frayent un ~.hemin"2. 

Autre exemple, la mise hors circuit de la mort (autre indice du rejet du corps) 

dans la société occidentale a pris de multiples formes : refus de la vieillesse, culte de 

la jeunesse : ''L'occultal'ion du corps demeure et trou:ve son mez/leur analyseur dans 

le sart fait aux vieillards, aux mourants. aux handicapés ou dans la peur que nous 

avons tous de vfeillir"3
• Le jeu vidéo met en scène la mort de créatures virtuelles 

comme pour côtoyer vinuellement la grande énigme de robscurité. Les élèves sont 

fascinés par ce voisinage de la mort dont plus personne ne parle. L'effet de répétition 

1 LEBIŒTONDavid. Figures du corps accessoire . marques corporelles, culturisme, transsexualisme. 
ln FINTZ Claude (Coord,), Les imaginaires du corps: pour une approche mterdtscrplinaire du corps, 
Tome2, Pllris, Uflafmattan. 2000. p. 223. 
~LAGRANGE. Hugues, Les adolesceJtts, le sexe, J'amour, Paris, Syros, 1999 
l LE BRetON David,. Op. cit. p 229 
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banalise la disparition alors que notre société ne sait plus y faire face. La présence de 

la mort met en scène le corps et en fait l'élément principal du jeu. Ce retour du corps 

signe la vitalité de l'être. Le rétrograde côtoie le moderne. La constance équilibre le 

progrès. Ce qui paraît archaïque et révolu peut devenir un élément équilibrant 

indispensable. A l'homogénéisation mortifère s'oppose un élan du corps qui ne 

connaît que les différences. Sous l'effet d'un globe interconnecté, la sauvegarde du 

corps semble être la première des sagesses. 
11Comme pour réagir à la virtualtsatton des corps. notre époque a vu se 

développer une pratique sportt 1e qui n'a sans doute jamais touché une si 

grande proportion de la population. [. .. ] Par la natation (sport très peu 

pratiqué avant le ..L'Ye siècle,/, nous apprtvozsons le milieu aquatiqut;, nous 

apprenons à perdre pied. nous expénmenton.~.; une mamère nouvelle de sentir 

le monde el d'être porté dans l'espace"1
• 

Le risque et l'aventure visent à s'exposer physiquement à des situations 

extrêmes (voir l'analyse détaillée des conduites à risque de Patrick Baudry2). Cette 

passion semble viser une compensation à la perte des repères de sens et de valeurs. A 

la limite du sens succède la limite des sens comme repères de fait: "Quand ia société 

échoue dafJS sa fonction anthropologique d'orientation de l'e:ristence, il reste à 

interroger la mort, pour savoir si vivre a encore un sens"3
• Il n'est plus question 

aujourd'hui des sports athlétiques d'endurance mais des sports qui font monter les 

sensations très vite. 

''Les plus emblématiques parmt ces sports de devemr et de tension vers les 

extrêmes sont les pratiques de chute (parachute, parapente, saut à NI astique) 

et de glisse (ski alpin, ski nautique, planche à WJtle, surf). [ . .} Cette 

incarnation ma.~tmale en ce lteu et à cette heure ne s'obtient qu'en faisant 

trembler les limites114• 

Mais nous ne rejoignons pas Pierre Léyy lorsqu'il associe u/e corps glorieux du 

chutiste ou du surfer" à un corps virtuel. 

li n'est pas si facile de sortir de chez soi. A l'extérieur, tous les chemins sont 

balisés. n faut chausser des skis. se munir d'un deltaplane, d'un parapente ou d'une 

1 LEVY Pierre. Qu'est-ce que le virtuel?, Paris, La Découverte (ColL "Poche/Essais"), 1998, pp 29-
30. 
1 BAUDRY Patrick, Le corps extrême: approche sociologique des conduites à risque, Paris, 
L'Harmattan, 1991. 
3 LE BRETON David, !A sociologie du corps, Paris. PUF (Coll. "Que sais-je ""). 1992, p. 112. 
4 LEVY Pierre, Op. cil .• p. 30. 
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planche à voile pour passer au-delà des voies de communication. Toucher de tout son 

corps* sans médiation; l'immédiateté du monde mène â sortir de soi, à vivre 

pleinement avec le voisinage de 1a mort. Alors que le dehors nous plonge dans les 

données immédiates, le réseau Internet annule toute distance. La dimension du 

monde se r-étracte et cela nous fait sortir du monde extérieur. 

Si le corps éprouve le besoin de sortir de lui-même et d'expérimenter la 

vitesse et ltespace c'est pour mieux percevoir et ressentir la matérialité de 

l'incarnation dans un monde où mon corps personnel n'est plus que uractualisatum 

temporaire d'un énorme hypercorps hybride, social et technobiologique111
• Notre 

identité physique est bien aux prises avec une idéologie visant la virtualisation du 

corps. 

La philosophe Sylviane Agacinski, dans son ouvrage Le passeur de temps2
• 

slempare de la question du temps médiatique pour mettre l'accent sur l'absence du 

corps du peuple dans les médias. Tout en constatant les métamorphoses actuelles. 

elle met l'accent sur les responsabilités de chacun et le danger politique qu'il y a à 

trop vouloir ignorer le corps du. citoyen : 
11
{. .. ] Ltespace public des écrans manque de corps. [. .. }La chose politique ne 

se limitera jamais à des questions de communication et de discussion parce 

que la commzmauté politique • et d'abord la société elle~même ~ est constituée 

d'êtres humams de chair et de sang [. . .] Il existe des commumcalions 

virtuelles et des assoctalions dtintemautes désincarnés, réduits, sur l'écran, à 

une existence symbolique, mais, devant les écrans, il y a des êtres vivants. 

[. .. ]La Vie politique unit donc des êtres vivants qut ne manquent jamais, :./ils 

le jugent nécessaire, de rappeler au pouvoir qu 1ils sont, en dernière instance, 

des forces ph.vsiques, et non pas seulement une opmion publique et des 

électeurs'~'3• 

Ceci nous amène à parler de la violence que nous percevons comme l'effet-jogging 

du refus du corps cians la "société de la communication". 

1 LEVY Pierre, Qu'est-ctt que le virtuel?, Paris, La Découverte (Coll. "Poche/Essais"), 1998. p. 31. 
2 AGAClNSKt Sylviane. Lé passeur de temps: modernité et JJostalgte. Paris, Seuil (Coll. "La librairie 
du XXe siècle1

'). 2000. 
3 Ibid. pp, 185~187. 
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2. Les paradoxes de la violence 

La violence à l'école est un sujet d'actualité. Les élèves sont d~ plus en plus à 

la classe comme ils sont à la ville. La violence est "importée11 dans la classe et dans 

les multiples interactions au sein des établissements scolaires. Dans la liste des 

méfaits imputés aux médias, celui de provoquer et de favoriser la violence chez les 

jeunes n'est pas des moindres. Et si la violence était la manifestation d'une résistance 

à la virtualisation du corps ? Si cette mise à Pépreuve du corps dans la confrontation 

était un des "effets·1ogging" d'une surexposition aux écrans ? 

2.1 -La violence et l'écran 

De nombreuses études relèvent l'influence de la consommation quotidienne 

d'images violentes sur la vi.olence réelle. Il n'est pas question ici de se livrer à une 

analyse de ces problèmes mais de rendre compte de quelques études consacrées à ce 

sujet. Les premières techerches sur la violence et les médias remontent aux années 

30 aux Etats-.Unis et aux années 80 seulement en France. Mentionnons quelques 

travau.x importants (pour une .-' athèse voir Les jeunes et les médias en France1 

réalisé par l'Observatoire de l'enfance en France): 

Albert Bandura2 (L'Apprentissage soczal, Mnrdaga) a montré, dans des 

études de laboratoire, que l'on peut 11apprendre" des comportements 

violents en observant agir autrui ~ 

- L. Rowell. Huesmannl 4 a enquêté pendant vingt-deux ans sur la 

consommation et les comportements chez des sujets qui avaient huit ans 

au début de l'enquête. "Plus un enjànt apprécie la violence télévisée, plus 

il a de risque d'être agressif à l'âge de 19 ans" ; 

1 LANGOm;T Gabri~l (dir.), tes jeunes et les médias en France, Paris, Hachette, 2000. 
1 :BANDURA A., :ROSS D .• ROSS S, Imitations offilnt mediated aggressfve mode/s. J Abnorm. Soc . 
. Psycho~ 1966. 
3 lWWELL HUESMANN L., The etfects of Film and Television VjoJence upon chUdren.ln Children 
atld the media, First International L"'onjetence, Los Angeles, 1985. 
4 ROWELL llUESMANN L., Psyehofogical processes promoting the relation between exposure to 
media violence and aggressive behavior by the viewer,Jn Journal of soci4l issues, vol 42, n<> 3, 1986. 
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Selon le psychologue Brandon S. Canterwall1
, après l'arrivée de la 

télévision, on constaterait une augmentation de la violence en Afrique du 

Sud; 

~ Brandon S. Canterwall2 a publié une autre étude dans la revue de 

l'Association médicale américaine mettant en évidence 11une forte 

correspondance entre l'augmentation de l'usage de la violence à la 

télévision et l'augmentation du taux d'homicides". La conclusion est 

catégorique : 11/a télévision est un focteur causal d'environ la moitié des 

.homicides commis au.t Etats-Unis, soit appro.rimativement 10000 

homicides annuels". Mais, si la violence des images peut conduire à des 

comportements violents, d'autres facteurs peuvent également intervenir 

(divorces$ toxicomanie~ etc.); 

- G. Gerbner3 (université de Philadelphie) conclut à une contribution 

relative de la violence de l'écran. à la violence réelle ; 

Selon J. Lazar\ la violence télévisuelle proviendrait d'un décalage entre le 

monde réel et le monde enchanteur de l'écran. 

Une enquête du joum<' Le Point avait relevé en octobre 1988 l'ensemble des 

scènes de violence physique, hors journal télévisé, pendant une semaine toutes 

chaînes de télévision confondues: 670 meurtres, 15 viols, 848 bagarres, entre autres. 

Mais au final, il est difficile d'isoler ce qui revient au.x médias. Les méthodologies 

utilisées montrent souvent leurs limites. I.a notion de violence eUe-même est difficile 

à cerner. Le consommateur est souvent conçu comme passif et vulnérable. Des 

études apportent cependant quelques nuances sur le lien entre violence des écrans et 

violence réelle. Ces recherches ont nourri plusieurs théories (voir l'article de Judith 

Lazar. La violence contagieuse f) qui ne font pas des médias le principal 

responsable du comportement agressif mais un des facteurs explicatif: 

- la théorie de l'imitation (TV et jeu.x vidéo encouragent des tendances 

11gressives chez les téléspectateurs et les joueurs); 

1 CANTEit W AU. Brandon s .. exposure to Television as a Risk Factor for Violence, In Amertcan 
Journal ojEpldemioJogy. vol129. n° 4, 1989. 
1 CANTERW ALL Brandon. S .• Television and violence, the scale of the problem and where togo 
fromhere.In.W.fA, vol. 267, n°22; 1992 
3 GEltBNERG .• La télévision amérlcait:lc et la violence. mLe Débat, n° 94, 1997. 
4 LAZAR Judith., La violence contagieuse ?; ln Le Débat, n° 94. Mars-avrill997. 
$ibid. 

340 



~ la théorie de l'habitude (le téléspectateur/joueur s'accoutume au.x scènes 

de violence au point de devenir indifférent à la violence dans la vie 

réelle); 

.. la théorie de l'inhibition (la représentation de la violence empêche le 

passage à l'acte en provoquant la peur) ; 

.. la théorie de la catharsis (les scènes de violence offrent un exutoire qui 

réduit tes tensions, donc l'agre!:>sivité). 

Entre 1997 et 2000, le psychanalyste Serge Tisseron a mené une recherche 

financée par le ministère de l'Emploi et de la Solidarité et le ministère de la Culture : 

''Les 11-13 ans face aux images, les images et les liens"'. Cette étude complète les 

précédentes en y associant la place que prend le corps (en rupture avec l'approche 

psychanalytique traditionnelle) : 11Chacun sait bien que les images ne provoquent pas 

seulement des représentations visuelles, mais aussi des états du corps, des sensatwns 

et des émotions qui ne sont pas seulement vécues, mais traduites en altitudes, en 

gestes et ett mimiques"2
• La méthode ici ne S1Întéresse pas aux images en elles-mêmes 

mais à ce que sont les images pour les enfants. Serge Tisseron distingue tout d'abord 

trois fonnes d'imitations : l'imitation d1apprentissage au sens de Marcel Mauss, 

l'imitation ludique {"faire semblant'1 pour "assimiler les effets d1un événeuzent sur 

soi") et l'imitation traumatique (elle traumatise les complices forcés). Les effets des 

images prennent plusieurs aspects dans les discours où les enfants sont invités à 

mettre des mots sur leurs émotions : émotions de plaisir, d'angoisse. de peur. de 

colère, de dégoût, de gène; de honte ou de tristesse. On constate que les enfants qui 

ont vu des images violentes mobilisent plus la verbalisation que ceux qui ont vu des 

images neutres. En second lieu, la maîtrise de la vtolence des images s'attache à des 

représentations d'acte : représentations de lutte, de 1ùite, de pacification ou de 

soumission. Les émotions manifestées par les enfants sont tantôt mobilisatrices 

("moi, Je ne me seraiS pas laissé faire\ par exemple) dans la moitié des cas, tantôt 

démobilisatrices. L'originalité de cette recherche est de passer de la violence des 

images .à la violence des groupes. Les premières émotions verbalisées en groupe sont 

la honte et l'agressivité. Le groupe met en jeu la reconnaissance de soi. L'effet groupe 

conduit à "effacer de l'esprit" les émotions de tendresse qui pourraient conduire à une 

identification de la victime. Pour Serge Tisseron, ''/a violence des rmages aggrave la 

1 TISSERON Serge. li:nfants sous iJljluence : lts écrans rendent-ils les jetmes violetlls ? • Paris, 
Atmand Cotin. 2000. 
:z Ibid., p. 14, 
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violence des groupes" et la question centrale est "pourquoi cherchons-nous à vmr 

des images violentes ?" : u!l ne faut pas nous demander s1 les images violentes 

rendent violents, mats de quelles violences à la fois réelles et indicibles souffrent 

tellement de personnes pour quW leur soit si Important de chercher leur ration 

quotidienne d'images violentes, ou tout au moins de l'accepter comme une viswn du 

monde allant de soi"1
• II existerait deux fonnes de violence des images: la violence 

qui captive (intériorisation des images) et la violence qui sidère (désir de confondre 

réalité et fiction). De l'image à l'acte, la violence peut produire un enchaînement 

vicieux: 
11Le premier acte commence avec le malaise que ressent un su;et en liaison 

avec une h;stoire personnelle difficile et non élaborée. [. .. j Le deuxième acte 

commence avec la recherche d'images violentes. [ .. ] Le troisième acte 

engage les phén()mènes de groupe proprement d1t. une fois terminé le moment 

de la réception des images. { .. ] Le quatrième acte, alors, a toutes les 

chances de se.jouer au tribuna/"2
• 

Dans le troisième acte, le sujet se découvre plus vulnérable qu'il ne pensait et partage 

ses émotions avec le groupe dans une 11communion affective". 

Nous faisons l'hypothèse que l'ensemble des valeurs véhiculées par les TIC 

accentue un certain sentiment de détachement du monde. La violence permettrait 

alors de reprendre physiquement contact avec un monde que l'on a de plus en plus de 

mal à comprendre. La 11société de communication'1 serait rélément totalitaire 

déclencheur de la violence. Le jeu vidéo est emblématique des "réalités \-irtuelles" 

qui nous assaillent et nous font perdre pieds parfois. 

Il existe peut de recherches sur le rôle et les incidences sociales de la pratique 

des jeux. vidéo. Signalons toutefois le dossier de la revue Réseaux:~ sur "Les jeux 

vidéo" daté de septembre-octobre 1994. Jacques Peniault montre. par exemple, la 

contribution des jeux vidéo dans l'acquisiti.on et la construction des connaissances. 

Mais ce qui nous paraît marquant c'est que. dans les jeu.x vidéo, l'enfant prend la 

place du héros et joue pour iui. nLe ;eu crée un espace du possrble et un temps de 

réorganisation symbolique et imaginaire de son existence, sans conséquence sur le 

1 TISSER ON Serge, El![ants sws influence : les écrans rendeuMis les ;eu nes violents ?, Paris, 
Artl:iànd Colitt, 2000. p. 98. 
2 Ibid.. pp. 131434. 
'Rêseaus • .n° 67,. septembre-octobre 1994. 
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cours réel de la vie111
• Les jeu.x vidéo reposent essentiellement sur les réflexes, 

l'adresse et la rapidité. Ce qui est irnportantt dans l'univers du jeu. c'est l'interactivité 

qui induit la participatio~ le mouvement Dans Quake. l'enfant est dans la peau d'un 

personnage qui court. tire. nage, saute ... La n;"'hilité est vécue de l'intérieur. dans un 

espace médiatique. 

Les modèles culturels véhiculés sont américain tout autant que bon nombre de 

films ou de téléfilms largement diffusés. Les stéréotypes sociaux véhiculés sont les 

valeurs d1une Amérique blanche et anglo-saxonne. Mais il faut distinguer les divers 

types de jeux vidéo. Les jeux d1aventure sont des jeux de lutte contre le 1nal. D'autres. 

plus violents, autorisent tous les moyens pour vaincre son adversaire. Quelques-uns 

uns, dont Qua/ce. ont pour thème central la violence. Ces jeu.\:, qui ont beaucoup de 

succès, banalisent en quelque sorte la violence. L'enfant peut jouer le rôle du héros et 

prendre des risques. 

Autre valeur diffusée dans les jeu.x vidéo : l'individualisme. La pratique du 

jeu (pour gagner) impose une certaine autonomie. Le succès des jeux sur écran peut 

trouver une explication dans la posture du joueur qui est celle d'un acteur. A la fois 

ludique et technique. l'action du joueur vise la performance. Le jeu a ainsi un double 

attrait. Immergé dans des jeu.x de plus en plus perfectionnési l'individu se met à 

distance de la réalité. Le jeu est un univers fermé avec sa logique interne cohérente. 

Le joueur doit se conformer au programme. Le jeu Quake, par exemple, est fort en 

a~tîotlli (pullule d'actions) qui répondent à des impératifs : l'élimination de l'ennemi 

est justifié par le contexte du jeu. Le joueur obéit à la nature du jeu. L'objectif affiché 

de Quake est de passer les niveaux mais la fonnule est claire : détruire les ennemis 

(d1ailleurs les élèves ne cherchaient pas spécialement la sortie mais plutôt 

l'adversaire}. La représentation des scènes est très réaliste: lorsqu'un personnage est 

touché, le sang coule, le personnage ne meurt pas immédiatement. il faut s'y prendre 

à plusieur.::. fois. Il faut tuer ou être tué ce qui implique que, dans le monde réel, il 

faut aussi lutter pour survivre. Dans Quake, il n'y a ni bien. ni mal. ni de méchants, ni 

de gentils. La violence est la seule regle. Mais pour bien jouer, il ne faut pas avoir 

peur de se lancer et être prêt à mourir. Le jeu vidéo est un monde masculin (aucun 

personnage féminin dans Quake1 aucune élève fille au Club Informatique pour jouer). 

~ :t.AFRANCE Jean-Paul, la machine métaphysique . matériaux pour une analyse des comportements 
des NintendQ Kids, In Réseaux. n°67, septembre-octobre 1994. p. 14. 
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Comme dans le contexte social, les garçons apprennent à dominer. Libéré du monde 

réel; le joueur peut rechercher la puissance absolue. 

Les inddences sociales sont difficiles. voire impossibles; à mesurer. Les jeux 

vidéo ne sont qu'une activité symbolique parmi d'autres mais ne sont certainement 

pas neutres. TI n'y a sans doute pas de relation directe de cause à effet entre les jeux 

vidéo et la violence. Cependant; la diffusion de la violence comme trame essentielle 

du modèle proposé tend à ignorer la complexité des rapports sociamc. Les valeurs de 

la négociation sont,. par exemplet totalement absente du jeu Quake. 

Attirés par le jeu. les élèves que nous avons rencontrés vivaient une émotion 

en commun. Le joueur. seul contre tous} partageait ses sentiments avec le groupe 

présent dans la salle. Ceci S1explique par le partage d'un espace commun réel et 

virruel. Pourtant. la consommation de technologies, si elle ouvre de nouveaux 

horizons, elle réduit considérablement la richesse du monde. L'individualité n'amène 

pas ici un épanouissement de la personnalité mais une soumission. une 

nonnalisation. A chaque séance, les élèves vivaient une sorte d'ex'tase momentanée 

où l'on peut 1'gagner des viesu. Le jeu peut être vu comme un passage initiatique, un 

rituel pour se familiariser avec la compétition. L'aspect utile du jeu se situerait dans 

l'aide qu'il vourrait apporter dans la période de l'enfance marquée par la séparation 

nécessaire avec les parents. Dans la chasse à l'homme version Quake. la grande 

satisfaction est de vaincre tous les obstacles. Les jeunes n'en sont pas pour autant des 

primitifs violentS; désabusés et ignorants. 

2.2 ~La violence et l'école 

n faut attendre 1994 pour qu'un vaste programme de recherches soit lancé sur 

les ·violences à l'école par un appel d'offres de l'Institut des hautes études de la 

sécurité intérieure et du ministère de l'Education nationale. Un livre1 dirigé par 

Bernard Charlot et Jean.~Ctaude Emin rend compte des différentes contributions. Les 

auteurs expliqu!:nt que nll y a une distance réelle entre les représentations d1une 

école smsîe par la sauvagerie de ses élèves et la réalité tles cnmes et délits 11
• En 

1 CHARLOT Bernard, EMIN r~an-Claude. 'Violences à l'école : états des sm·mrs, Paris, Armand 
Colin, 1997. 
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1993, la police comptabilise pour la première fois "les agressions physiques subies 

par les élèves et les enseignants ainsi que les dégradation et les vols commis dans les 

établissements". La grande majorite des 2000 faits constatés en 1994 sont commis 

non pas par des jeunes extérieurs à rétablissement mais par des élèves. Six élèves du 

secondaire sur dix déclarent qu'il y a peu ou pas du tout de violence dans leur 

établissement, moins d'un sur cinq déclare qu'il y en a beaucoup ou énonnément. En 

fait. il y a des spécificités d'un établissements à l'autre, d'une région à l'autre et d'un 

pays à l'autre. 

La revue de l'Institut national de recherche pédagogique a présenté1
, en 1998, 

un éventail très divers des approches européennes sur la violence à l'école. 

Vensemble des analyses souligne l'accroissement de la violence scolaire dans toutes 

les démocraties ace; ïtales mais les chercheurs dénoncent les amalgames qui 

conduiraient aure • d'un "ordre perdu" ou à la peur des 11Classes dangereuses". 

Les travaux de Michel Wieviorka du Centre d'analyse et d1intervention 

sociologiqae (Cadis) sont consacrés à l'étude de la violence. Dans Violence en 

Franci, il appuie son analyse sur le constat de la décomposition des mouvements 

sociaux. Les nouvelles fonnes de »conflictualités11 ne sont plus portées par des enjeux 

politiques* elles se tournent alors contre les institutions. M. Wieviorka constate 

l'absencet sur le terrain~ des grands principes égalitaires. ll examine comment, à 

l'école, le fossé se creuse et l'absence de communication s'installe entre l'élève et 

l'enseignant Il montre "l'espace, la ville (comme) projPctton sur le sol des non­

rapport~' sociaux: que façonnent les processus d1e.xclusitm, de discrmzinatum". Cet 

ouvrage démontre que la violence sociale n'est pas le fait de "sauvageons" mais de 

pratiques sociales qui repoussent les 11nouvelles classes dangereuses" en abandonnant 

les principes républicains. 

A force de parler de la violence vécue. on finit par ne plus voir la violence 

cachée~ la. violence symbolique. La violence nonnative de la salle de classe. par 

exemple;, engendre un désir de transgression. La violence scolaire. c'est aussi. 

rappelle Bernard Cbarlot3 "la vwlence d'une orrentaticm ressentze comme ''yuste, 

[ .. ] des cours qui ne font guère sens, [ .] un vol de leur Jttunesseu Pour Fronçais 

Dubet notamment, les r .toblèmes de violences scolaires ne sont pas réductibles aux 

1 Revuefrattçaïsedepédagogte, n° 123, avril-juin 1998. 
2 WIEVlORKAMichel (dk).La violence en Frmzce, Paris, Seuil, 1999 
3 CHARLOT B~ EMIN Jean-Claude, Violences â l'école : états des sm'Oirs. Paris. Annnnd 
Colin. 1991. 
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effets de la violence des quartiers difficiles : "Ils défendent 'leur honneur' contre un 

système qui les stigmatise et leur jâit perdre leur propre e'-'time111
• 

La discipline fut toujours au cœur de l'institution scolaire (nous renvoyons à 

Ja 1 ëre Partie, Chap. II - 2.2). Jean Houssaye précise que "les théories ont 

constamment lutté contre les coups. le fouet, l1humiliatian et tout le reste ; elles se 

sont toujours heurtées au..~ pratiques dominantes ... "2
• Cependant, selon R. 

Gasparini~~ la violence de l'école a régressé. La violence a changé de camp car les 

élèves ont eux-mêmes changés. Depuis les années 70, les incivilités et la 

microviolencè se sont développées remarqueE. Debardieux4
• Face à ce problème. 

l'institution a voulu renforcer son autorité : valorisation du rôle de l'établissement 

scolaire, renforcement de l'autorité des chefs d'établissements, augmentation du 

nombre de surveillants. La violence pose aussi des problèmes de disciplines : '~face 

au désordre ou à l'anomie~ â l'indiscipline ou à ce qui est ressenti comme agressivité 

ou refus plus ou moins larvé du travail, à l'oubli du matériel, à la triche, le premier 

recours du projésseur débutant est de brandir le règlement et la panoplie des 

sanatîons, telles les tables de la loi supposées ramener l1ordte, le calme ou 

l'adhésion (certains stagraires parlent même de soumission) par leur seule 

invocation ou applicationu5
• Dans ces conditions, il est difficile de reconnaître les 

élèves comme sujet apprenant. 

Pour tenter de pallier la violence. toute une série de mesures ont été prises : 

éducation civique ; 

foyers sociau.'{ éducatifs (espace de citoyenneté); 

participation des élèves (conseils et parlements lycéens). 

Mais l'école n'est pas imperméable au.x évolution de ]a sc.:iéte. Sous l'effet de la 

massification. les écoles accueillent maintenant de "nouveaux pùblics", moins 

sélectionnés scolairement et socialement. Par ailleurs, les valeurs familiales et 

sociales accordent plus de place à la libre expression de l'enfant depuis les année 70. 

Mais surtoutt une violence beaucoup plus insidieuse habille notre société 

1 DUBET François, MARTUCELLL Danilo, A J'êcole :sociologie de l'expérumce seo/arre, Paris, 
Seuil. 1996. 
2 HOUSSAYE Jean. Autorité, dans HOUSSAYE Jean {coord.), QuestiohSpMagogiques, Paris, 
Hachette,l999. 
3 GASP AlUNIR. Ordres et désordres scolaires: la discipline a l'école primaii e, Pari5, Grasset/Le 
Monde, 2000. 
4 DEBARDIEtJX E .• La violence à l'école, In Van ZANTEN A (dit }. L'etat de l'école, Paris. La 
Découvl)rte, 1000. 
$ CoUettü: Pourvu qu'ils m'êct:J1Jtent : discipline et autorité r1an.s la classe, Créteil, C'RDP. 1997. 
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contemporaine nous semble-t~iL Le déni du corps, qui atteint le déni de la mort 

même, provoque une pression que les corps se chargent d'évacuer. Le manque de 

communication directe caractérise la usociété de communication". Un rééquilibrage 

semble s'effectuer dans la violence; relation extrême. L'institution scolaire se 

retrouve au cœur de ces processus mal connus et elle en subit les effets. L'école. 

chargée de 1a transmission. est confrontée aux technologies de la communication. Le 

temps long du savoir se heurte au temps court du réseau. Au croisement de ces axes, 

l'élève tente de tracer son chemin. Il s'agit alors de savoir quel doit être le rôle de 

l'école et comment peut-elle redonner â Jlenfant toute sa place et sa dignité ? 
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3. Eduquer et communiquer 

On pourrait dire qu'entre moi et le monde, il y a le corps qui communique. Il 

s'agit de lui rendre sa place dans le procès de communication. La responsabilité du 

corps est de canaliser les réponses dans un emironnement L'incarnation permet de 

chasser la confusion dans l'interaction. n est le support de l'identité singulière qui 

s'exprime pour se faire comprendre. S'il en dit toujours plus c'est que son attitude 

subjective tend vers l'autre. Le corps reste donc l'élément fondamental de la 

communication. Il oblige à poser la question des limites de l'interdit, des frontières 

entre le cotps social et le corps propre et du sens de la mort. Le corps est un mode 

spécifique de communication avec une unité de sens. 

Avec une certaine sagesse, les élèves rencontrés pensent que l'ordinateur ne 

peut pas enseigner. Ce n'est, pour eux. qu'une machine avec ses limites. Ils ont le 

sentiment de la contrôler et ne voudraient pas qu'elle prenne trop de place dans 

l'enseignentent. La plupart des élèves reconnaissent la place de l'enseignant même 

s'ils sont fascinés par l'ordinateur. Etonnamment lucides. ils associent les études à la 

relation avec un professeur. 

3.1 -Le corps de la connaissance 

Lorsqu'il s'agit de transmettre1 nous pensons que le savoir transite par le 

corps. La gestualité accompagne la parole pour que le message passe. Internet, pour 

sa partt s1intêresse plus à l'accumulation qu'a la transmission. L'assimilation résonne 

avec le corps, la restitution incarne et fait prendre corps au contenu. Nous voyons un 

lien direct entre la connaissance et le corps. L'autoformation relève du fantasme de 

rautoengendrement Avec les dispositifs techniques. pour parver. : à se lier, il faut 

être séparéj pour se mpprocher. il faut être loin. Il y a un effet de miniaturisation de 

ce qui est véhiculé. L'image ramassée semble plus efficace qu'un long discours 

linéaire. Pourtant, le savoir enseigné est vivant grâce à la démarche è:iucative de 

l'enseignant n ne s!agit pas de le restituer comme un contenu inerte. Une 

présentation personnalisée aide à la compréhension. Elle provoque une 

transformation de l'élève, de l'enseignant et du savoir lui-même. Nous situons la 

348 



corporéité au cœur de l'échç.,."tge et nous suivons François Dagof:,rnet lorsqu'il pense 

uqu'on se trompe à solliciter le cerveau de plusieurs manières en même temps (le 

multimêdtt:z) : on l'électrtse mais une secousse n'ét.fWvaut pas à une stmmlatwn tlt 

encon-: moins à ce qui facilite Jlintériorisationu1
• D~j~ l'écriture et le livre avaient 

éclipsé peu à peu le corps. Les TIC séparent encore plus la pensée de ses bases 

matérielles. Cest un grand progrès duns ln gestion des données. Mais lorsqu'il s'agit 

de transmettre la connaissance~ eUe devrait être traitée, manipulée corporeUement. 

Que reste-t-il des cinq sens dans l'abstracti ~n des réseaux ? Que serait la 

culture sans le raffinement sensoriel ? Si l'entendement nécessite la mobilisation de 

tout le corps. comment aborder les connaissances sur un écran? Voilà des questions 

qu'il ntest pas bon de poser à rheure de la 11oîOCiété de l'information". Michel Serres 

montre que le mime et l'activité des sens sont l'origine de la connaissance et : 

"quW ny a rien dans la connaissance qui n'ait été d'abord dans le corps 

entier dont les métamorphoses gestuelles, les posture mobiles, l'évolution 

même miment tout ce qui l'entoure. { .. ] En lui réside florrgine de la 

connatssance. non seulement intersubjecnve. mms aussi bten objective. Nous 

ne connaissons personne ni chose avant que le corps en prenne la forme, 

l'apparence, le mouvement, l'ltabitus, avant qu'il entre en danse avec son 

allure. Ainsi, le scbéma corporel s'acqmert et s'e,xpose, se stocke dans une 

mémoil·e vil'e et oublieuse, s'améliore et se rajj1ne112
• 

Tout s'acquiert donc par le corps, professeur et élèves face à face. Pour sa part~ le jeu 

imagine des positions que le corps met en pratique et mémorise. Les théories sur les 

processus d'apprentksage distinguent certes des modèles mais â l'évidence. il ne peut 

y avoir de connaissance sans une explication préalable. Le corps reçoit, apprend et 

comprend, se souvient et oublie. Un jour nous croyons savoir et Je lendemain nous 

avons tout oublié. Plus tarcL entre ombre et lumière, nous comprenons enfin. 11Car 

avant toute technique de stockage et de transport des signes, le corps demeure le 

premier support de la mémoire et de la transnussion : écran ou parchemin 

archalquel nous ne savons plus lire sur lUl comme peuvent le fiure nos amis sans 

écriture qui s'en servent comme nos ancêtres de la czre ou nous-mêmes du papzer'•3• 

La mémoire du corps fonctionne par répétition et copie. technique três répandue dans 

t DAGOGNET François, Incerpotet, In !.es Canlers de mêdiologie, 11°6, Deuxtême semestre 1998, p. 
183. 
1 ~S Mcbel, ~mations sur le corps, Paris, Le Pommier~Fayard .{Coll. 11Thérne.s et variations •). 
1999.p, 96. 
3 Ibid, p. 109. 
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le monde des objets et de la vie {exemple des glaciers ou de la reproductton). La 

copie serait-elle donc la marque de la sagesse ? Sans doute ne pouvons-nous pas 

comprendre le singulier par de l'abstraction. C'est dans un corp;; à corps avec les 

choses et les personnes que se construit l'apprentissage. Mais le mime a ses limites : 

il ne conduit pas directement à l'invention et peut déboucher sur l'obéissance, prison 

de l'esprit. Une souplesse fondamentale conditionne la connaissance. Elle nous 

métamorphose et nous fait passer de la raideur à la fleXlbilité. Peu à pe14 la vieillesse 

durcit no, traits et raidit notre corps. Notre âme alors perd en liberté. Mais la 

connaissance, 11en retour, rejaillit sur le corps, l'assouplit et le rajeumt d'entrer en 

pG.!1 de deux avec l'intelligence"1
• Les idées sont comme le corps : d'abord 

transparentes~ eUes montrent ensuite toutes leurs possibilités. Le son accompagne la 

pensée ; la parole mélange la respiration. les cris. les plaintes, les chants, les 

conversations... Michel Serres compare à-propos la langue à la danse : " Le corps 

enseignant danse doucement sa cowwissance podr que l'assistance entre en transe 

comme lui et que, par l'imitation virtuelle de ses gestes, quelques zdées entrent dans 

les têtes par les muscles et les os, assis et Immobiles, mais solllcités, entrainé"l ~·ers 

un commencement de mou;tement. peut~être même par la petite gigue de l'écrit''". Le 

langage est comme une gymnastique miniature du corps. L'ahstmit vient se blottir 

dans les positions de la bouche : la chorégraphie des organes {la glotte, la langue" les 

gencivest les lèvres, le palais) permettent le passage du sens. Ces simulations de la 

bouche descendent ensuite à la main qui écrit Gestes et pensées S
1assocîent : les 

postures et les mouvements génèrent des connaissances. Mais si le mime est â 

l'origine de la connaissance. l'être se réalise dans l'évasion, le retrait. la rupture a ~c 

le modèle. Une certaine dureté est nécessaire car le savoir naît souvent du conflit. 

Tout est toujours â recommencer si ron veut aller vers l'avenir mais le corps concret 

est une présence constante qui sait reconnaître et préserver les similitudes dans une 

certaine harmonie. Le procès d'apprentissage résulterait donc, â l'origine, d'une 

imitation que nt-us nous empressons d'oublier. Cette falsification est la condi':ion du 

long travail de mémorisation. Pour résumer~ l'apprentissage fonctionne dans un 

rapport avec les métamorphoses du corps. Le corps est un intermédiaire pennettar.t. à 

travers son énergie. d'accéder au sens des choses. L'anatomie est la dimension 

matérielle des symbole& que nous manipulons. Le mime gouverne les variations des 

1 SERRES Michel,. f-àriations sur le corps. Paris. Le Pommier-Fayard (Coll. "Thèmes et variations"). 
1999.,p.140. 
l .[}jîd,. p. 126. 



conduites du corps. "Le.ç diverses posuioR'î du corps ne t:fu.,:•l!:{ent Jamats la 

diSposition matérielle respecttve des organes m leur anatomie. ni la pl~vsiologœ des 

s;"-stèmes organiques111
• Or. la gestuelle du corps peut transmettre une quantité de 

savoir considérable. C'est dans l'intègrati'·)n de cette incarnation du savoir que rélève 

apprend et que les idées laissent des tracrs en lui. 

Nous avons quelque peu amplifié "le po1<ls du corps" au risque de la 

caricature de l'échange direct. Mals nous voulions éclairer la médiation dans son 

fondement organique. 

3.2- Les missions de l'école au risque des technologies de communication 

Nous l'avons vu en 1 m Partie. biens des techniques ont pénétré l'école avec 

plus ou moin~ de succès~ les enseignants ayant été souvent hostiles à ces nouvelles 

formes de pédagogies. En fait,. ces "nouvelles techniques" n'ont pas modifié la 

pédagogie~ Dans le meilleur des cas, eUes se sont intégrée•: â l'enseignement dispensé 

pour le renforcer. Parfois les nouveau.'( médias ont influé mo~entanément sur 

l'approche pédagogique: uA /'arrivée de chaque !WUveuu médlU se sont parj(JlS 

constztuées des tthéories1 péctr •• gogiques, comme l'ens1i!lg11ement programmé et 

automatisé ou les méthodes audiovisuelles pour l'apprentissage des langues"2
. La 

tentation actuelle de thire des enseignants des médiateurs voire des éducateurs 

résume bien l'influence ~ la médiatisation technique. Le manque de vision à long 

terme cache une opposition fondamentale entre la culture des médias et la culture de 

ltécole. Le rythme d'évolution ince5sant d'un ordinateur. par ~xemple. n'a aucun 

rapport avec le temps scolaire. Les caractéristiques de l'institution éducative sont 

profondément différentes de celles de 1a sphèr-1! médiatique. Ce n'est pas rout11 qui 

fuit l'mnovation à l'école mais l'enseignant Mais nous ne voulons pas entrer dans des 

.questions relevants plus spécifiquement des sciences de l'éducation. Pour un regard 

plus approfondi sur les potentialités des ur dans l'éducation voir les articles de 

Georges-Louis Baron, Monique Linard et Louis Porcher dans un ouvrage récent sur 

' SERRES Michel.làriatians sur .le corps, Paris, Le Pommitr-Fayard {Coll "Thèmes et variations"). 
1:999. p. 137. 
:.1 LANGOUËT Gabriel ( di:r.). Les jeunes et les médias en Frtmcc. Paris. Hachette. 2000. p 58. 
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l'état de l'eufance1
• Nous renvoyons également à l'excellent dossier de la revue 

A'Iédtation et It?J.rorn:atwnz~ paru en 2000, sur les rapports entre multimédia et savoirs. 

Rappelons que la culture n'est pas une accumulation de connaissances mais 

un ensemble de valeurs élaborées dans l'histoire. En opposant communiquer et 

transmettre~ Régis Debray nous donne des clés pour penser la place des tecl1.'1iques 

dans l'instruction et l'éducation. L'école ne communique pas la culture, elle la 

transmet C'est-à-dire qu'il existe un processus d'acquisition pour entrer dans la 

culture qui a â voir avec l'espace et le temps. 

Loin d'opposer la ~ulture a la technique, la r.aédiologie tente d'en analyser les 

art.tctùations. Les techniques (de l'écriture à l'ordinateur mu!timédin) nous donne la 

maîtrise du temps long mais il faut toujours autant de temps pour lire et comprenrire 

une définition. L'obsession est d'aller plus vite; de 11bouger11
• La communication serait 

la seule pratique souhaitable pour 11faire licn11
• Les technologies de l'infonnation 

chassent l'idée de rupture, l'époque est au consensus. On recherche des raccourcis, 

'~comme si on pouvait rabattre le temps de la transmisswn sur celui des 

Télécom. f.e.] E'n résume : de ma paroisse à la natwn. les sociétés de 

transmission cultivaient le génie du lieu. Nos appareillages auraient plUJôt le 

génie de l1instam. nous en avons fait celui de l'époque''~. 

Autrement dit. peut..on accorder les performances spatiales des TIC avec ies 

exigences de la mémoire '? Comment les dispositifs techniques peuvent-ils inscrire 

des contenus c'est-à-dire instruire ? 
11L 'âge qu'en dit de l'üwantané, ou de l'information en temps réel, est en fmt 

celui d'une simultanéité sans cesse améliorée dans respw:e mais sans 

équiValent dans le temps. Du télégraphe électnque JUSqu'au J:Vorld fVide 

Web, nous avons su bncoler de merveilleu.r: engms q11i répondent a la 

question : "comment être à la fois 1ct et là~bas en même temps :>~ ,".fais, ce 

faisant, nous avons oublié cette autre questwn : 'commi.·nt être dans le même 

lieu à la fois hier et aUJourd1llUi ?t [. ] C1est que le verbe être n'a pas le 

même sens dans les deut phrases. On ne peut trallSmettre que ce qui a !té 

incorporén4• 

1 LANG·:Ot.JËT Gabriel (dir.), Lesjf!Ulles et les mèdias en Frt.nu:e. Paris, Hachette, 2000 
::r Di.RRAS Bêti,'J.!lrd {d.ir ). Multfutédia et savoirs, fuMêdiatt'on et itifotmatlan, n"' Il. 2000 
3 DEaRA Y Riigis. Mruaise dans la transmission. In Les caJu ers de nu!diologll:, n° 11. premier 
semestre 2001. pp. 22~23 
4 ,tfjid,p,ZJ 
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Vinfonnation n'est jamais qu'un dire que l'on peut contredire. L'essentiel, 

pour la communication, c'est de se faire comprendre c'est~à-dire que le recepteur 

agisse de façon conforme à ce qui est attendu. Pouvoir obtenir une information san'-' 

effort grâce à Internet, cela fait l'admiration de tous les élèves pour les nouvelles 

technologies. Pourtant, dans le parcours de transmission. lP moment institutionnel est 

important. A cet égard~ ''récole a bt:.soin d'une philosophie de la transmission et non 

d'une idéologie de la commumcatwn" conclut Jacques Billard dans un article 

passionnant1• L'évolution de l'école a conduit à rompre avec un certain nombre de 

rituels : les gestes de l'écriture, les différents cahiers. la distribution des prix, la 

discipline, etc. Il ne stagit pas de revenir à l'école de la troisième république mais de 

savoir ce qui est au cœur de l'école. Car dans ce lieu, il faut un enseignement qui 

s'adresse aux enfants. 

Face â Ja résurgence de l'esprit de tribu, l'école laïque offre une culture 

commune. Il n'est pas sûr que les médias contlibuent à réduire les écarts sociaux. 

bien au contraire. Le champ médiatique tend à fragmenter les publics et à exclure 

certains, L'école, nous ravons constaté au Collège Victor Louis, est un lieu public 

privilégié de cohésion sociale et de démocratisation de l'accès au.x nouvelles 

technologies. 

L'école n•est pas la seule détentrice de la culture et de la connaissance et elle 

ne ra jamais été : le livre. la radio, la télévision ou Internet diffusent des 

connaissances. Les médias contribuent à l'accroissement général de J!information du 

public. Mais un enfant n'intériorise pas un savoir prédéfini. il s'en enrichit pour 

s1élever vers la vie. La véritable démarche de l'école consiste non pas à répondre à 

une demande mais à offrir une culture non élitiste. L'école n'est pas faite pour les 

boriS élèves mais pour tous. Elle accompagne l'élève pour l'aider à dépasser son 

milieu d'origine et fait émerger la citoyennet6. L'institution scolaire est le dernier 

rempart contre les préjugés et le conformisme. Mais elle a de plus en plus de mal à 

jouer ce rôle loin de la famille. Aujourd'hui. de nombreu.x parents veulent être dans 

l'école et avoir un regard sur ce qui s'y passe tinstallations de webcamerns dans les 

crèches, participation active à la définition des projets d'établissement, organisation 

en associations pour intervenir dans le fonctionnement des établissements, etc.). De 

tnême~ l'école a sans doute aidé à l'intégration des enfnnts d'immigrés mais elle n'a 

1 BILLARD Iàcques, Ces petitt's choses qui font la grande école. In Les cahiers de médiolog~e, n" 11, 
premiet semestre 2001. p, ~7 
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pas réduit les inégalités sociales. Concernant les médias en généraL les conclusions 

de notre enquête débouche sur une mise en garde contre le décalage constaté entre 

les médias à l'école et les pratiques des élèves, la culture scolaire et la culture 

médiatique. Comment faire évoluer ces rapports ? 

Une complémentarité est possible à condition de cultiver la spécificité de 

chacun {école et médias). Les médias offrent l'immédiateté. la quantité, la brièveté et 

l'interaction (parfoü:). L'école propose la durée, le commentaire, le ciassement, b 

hiérarchisation. l'évaluation. Imaginons une manière de promouvoir le rôle 

émancipateur de l'école. Pour sortir de l*opposition stérile entre l'environnement 

médiatique de l'enfant et les missions de l'école, il faut qui! se développent des 

"activités passerelles11
• L'une des conclusions de notre enquête était: "communiquer, 

échanger. parler. réjléclttr à propos de ce qui est vécu s'avère un moyen à haut 

potentiel pour l'étude de.fJ représentations et la prise de conscience des sztuations 

d'emprisesn. Entre le monde de la communication et le monde de la transmission, un 

espace d'expression serait bien venu. Ce "sas de décompression" aiderait les élèves à 

évacuer les tensions multiples dues à une surexposition aux images. L'activité 

consisterait 1 verbaliser ou mettre en scène dans des jeux de rôle ou sous des formes 

multiples les représentations résultants des images vues qu'elles proviennent d'un 

film, d'un jeu vidéo ou d'une photo. Prenons l'exemple du théâtre venant au "secours" 

de l'école. Une "action-recherche" menée sur l'initiative de rassociation d'Arc-en-ciel 

théâtre-forum vi11e rassemble des sociologues, des psychosociologues et formateurs. 

tous comédiens-intervenants de terrain ainsi que des comédiens professionnels ou en 

cours de fonnation. Dans le cadre d'un collège situé en ZEP (Zone d'Education 

Prioritaire)~ une expérience a ainsi permis de faire apparaître les tensions existant 

entre les enseignants d'une part. les parents d'élèves et les personnels d'encadrement 

d'autre part. Dans ce contexte, les incivilités imputées aux élèves trouvaient leur 

''origine dans un conflit primaire entre adultes, qui, non parlé, non reconnu, non 

travaillé, venait affecter les enfants qui se retrouvent porteurs de cette violence 

secondaire dont ils ne sont que les impwssants dépositatres" 1
• Les résultats se sont 

finalement révél~s probants> les enfants renonçant notamment à la pratique du jeu 

violent auquel ils s'adonnaient jusqu'ici en cours de r~création. La violence peut donc 

avoir sa source dans les conflits de tierces personnes. 

11Usonances. numéro special, hiver2000. 
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Nous savons qu'il faut du temps pour donner du sens au.x images et que les 

modes d'usage visent plus la consommation effrénée que la réflexion. La ·.nise en 

sens. selon Serge Tisseron 1, consiste d'abord à clarifier les émotions dominantes. 

ensuite à juger de leur fiabilité (émotions cachées), enfin à évaluer les effets 

(impu!"ions et fantasmes). L'expérience sensori-motrice ou verbale permet de mieux 

assimiler les image. Les expériences visuelles du monde sont ainsi évacuées avant de 

d'entrer et de s'asseoir en classe. Entre le monde virtuel des jeu.x vidéo hyperactifs et 

la station assise de la salle de cours~ une transition est devenu nécessaire au risque de 

créer un divorce. Les élèves fi.nissent par trouver le réel ennuyeux et leur curinsité 

s'en trouve affectée. L'enquête de Josiane Jouët et Dominique Pasquier que nous 

avons commenté en 1ère Partie {Chap. III- 5.3) montre que les utilisateurs intensifs 

de jeux vidéo aiment moins l'école que les autres. Tout paraît si facile dans le 

cyberespace que l'effort demandé en classe est une notion en décalage total avec ce 

qu'ils rencontrent par ailleurs. On leur explique que ce qui est moderne, c'est la 

technologie. Vavenir est là. Ce que propose l'école fini par être subversif et il faudra 

bien expliquer comment nous en sommes arrivé là. Un 11Sas de décompression" nous 

semble utile si l'on ne veut pas que l'idéologie de la communication finisse par 

envahir l'institution de transmission. C'est en offrant aux élèves la possibilité de 

s'exprimer que l'école à des chances de garder sa spécificité. Un espace et un temps 

qui doivent être ritualisés1 limités et bien définis. Ajoutons à cela, une prise en 

compte plus présente du corps dans les apprentissages. une éducation à l'image des 

enfants et des parents (ensemble ?). Serge Tisseron2 dégage trois necessités de 

l'éducation aux images : 
11Apprendre à nous protéger des traumatrsmes qu'elles risquent totgours 

de réveiller en nous" eu distinguant les images des images intérieures qui 

nous habitent. 

nLe second axe de l'éducation aux images nécessite que les enseignants 

encouragent le plus possible les élèves à mettre des mots sur ce qu'ils 

éprouvent11 mais l'auteur fait remarquer que la classe n'est pas un Heu pour 

évoqu.er l'intitnitê. psychique des enfants. 
11Enfin, un troisième axe de l'éducation aux images consiste dans la przse 

en compte des formes non verbales du travail ptJyt.•htque de la 

1 TISSERON Serge. Elifams sous itlfluence: les écrans rende m-ils les jeunes violents ?, Paris, 
Arruand Ctilin. 2000, pp. 79-80 
~ lhiclt pp, 136-140. 
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Jymbolisalion". C'est ici qu'intervient le travail du corps qui fabrique de 

nouvelles images en relation avec leurs expé.riences du monde et le sens 

qu'elles donnent à leur vie. 

Nous pouvons aisément imaginer les effets décisifs de ces mesures sur les 

comportements des élèves. Pour être respectée, l'école doit montrer sa <.;apacité 

d1adaptation sans abandonner sa .mission. 
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4. Informer et instruire, un défi pour la société du XXIe siècle 

4.1 -Une nouvelle éducation de masse ? 

A l'aube du XXIe siècle, de nouvelles voies s'ouvrent à l'éducation de masse. 

Les choix qui seront fait exerceront une influence sur notre rapport au savoir. 

Beaucoup d'espoirs tentent d'être réalisés grâce aux nouvelles technologies. Les 

nou.··elles générations semblent y accorder encore plus d'importance. A l'école 

notam.ment, les vieux modèles paraissent se fractionner. Dans l'enseignement, de 

plus en plus. les professeurs ressentent de la part ete leurs élèves qu'ils n'obéissent 

plus aveuglément~ qu'ils posent des questions et qu'ils attendent des réponses. Ainsi, 

l'autorité de type traditionnel dépéri. 

Le problème de la distribution (ou la redistribution) des connaissances est un 

problème au moins aussi important que celui de la production de richesses. Les 

générations 11toutêcran" produisent un bouleversement qui fait évoluer la politique. 

De plus en plus, justice sociale et liberté dépendront de la façon dont la politique 

traitera le problème de l'éducation qui dépasse largement les questions de budgets, 

d'effectifs des classes. de salaires des enseignants et même des programmes. 

L'éducation est désormais liée au nouveau système médiatique caractérisé par 

l'interactivité et la planétarisation. De plus en plus, la connexion entre compétitivité 

planétnire et éducation font de cette dernière une priorité pour les décideurs. Ceci va 

de pair avec une universalisation rapide de l'accès aux nouvellt:!s technologacs de 

l'infonnation. 

Le savoir est une ressource qui joue une rôle de plus en plus central dans 

l'économie. Tout enfant condamné à une vie de sous-développement intellectuel 

représente une perte pour son propre avenir. D'où qu'il vienne, un savoir ou un 

savoir-faire s'achète. La fuite des cerveau.x s'est organisée de longue date nous 

rappdle Alvin Toffier : 
11Les Chinois d1outre-mer en Asie du Sud-Est, les Indiens en A.fruJue orrentale, 

les Syriens en Afrique occidentale, les Palestimens dans certames régions du 

Moyen-Orient, les Juifs en Aménque, les Japonais au Bréstl. [. } 

Transplanté dans une culture différente, chacun a apporté non seulement son 

énergie, son dynamisme, sa persptcacité commercwle nu technique, mais 
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au.V-'i une uttttude posltrve envers le savmr - un appétit d1ogre .~mur les 

dern1ères inj(mnuttons, les idées nouvelles, les nouvelles c0111pétences"1. 

Ainsît un fossé électronique se creuse entre les rapides (tme minorité dynamique) et 

les lents (une masse dominée). 

Les nouvelles technologies développent la systématisation des connaissances 

et provoque l'accroissement des activités de formation à distance. 

L'infonnation et la communication sont les mots fétiches de notre époque 

moderne. Mais le savoir ne se réduit pas à une masse d'informations. Les NTIC. tout 

au plus, facilitent l'accès au.x connaissances mais elles n'instruisent pas. 

Les techniques extériorisent le savoir qui reste indissociable d'une démarche 

de formation. Le 11COpier/coller" ne produit pas du savoir et ne permet pas de se 

l'npproprier. L'hypertexte n'entraîne que la reproduction du savoir pour une 

consommation immédiate. La pensée assistée par ordinateur fait du sur place. Le 

savoir industrialisé donne une pensée artificielle orientée, une pensée sans penseur. 

qui n'interrot:-te pas, 

La connaissance ne peut être soumise à l'immédiateté d'un instrument comme 

Internet D'un côté. Intemet accroît les possibiliMs. de l'autre. il ne produit pas 

systématiquement du sens pour ceux qui l'utilisent. Textes et images y sont associés 

datJs d'inépuisables liens. Beaucoup d'enseignants avaient condamné l'image. 

Aujourd'hui, la 11Toile1
'. immense réserve de connaissances, fait encore peur. De plus, 

avec l'ordinateur, la place physique de l'enseignant devient problématique. Car il ne 

s1agit plus ici d1utiliser un outil mais d'entrer dans un espace et d'y circuler. Internet 

livre des savoirs mais la construction de ces savoirs reste entre les mains de 

11utilisateur. Tout le travail pédagogique se situe là. Naviguer sur Internet devrait 

aider l'enseignant à éveiller la curiosité de ses élèves. 

En revanche, le développement du savoir sy~tématique conduit à un 

renforcement de l'irrationnel. Le passage du réel au virtuel est un mouvement très 

clair. '1. o•~t compte fait, ces changements fondamentaux dans la nature de la 

cornmunî.catîon peuvent tout aussi bien affaiblir la compréhension du monde. Nous 

pouvons ainsi reconnaître que la prescription de nouveaux outils de communication 

font une différence dans la culture. Mais ne nous laissons pas enfermer dans une 

opposition des différentes techniques de communication. Soulignons simplement que 

1 TOFF.LER Alvin. Les umweaux pom.•otrs: savoir, richesse et vtolenœ à kr ~'etlle du XXle siècle, 
Paris.Fayard(Coll. "Lelivredepoche'), 199l,pp 619-620 
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les changements en cause provoquent aussi des changement dans les relations 

sociales. Une société dans laquelle l'usage de la technique serait restreint à un groupe 

reviendrait à créer une élite qui serait seule à maîtriser véritablement les moyens de 

communication. 

4.2 -Pour une laïcisation de la communication 

Vécole est révolutionnaire, rappelons-le avec Henri Pena-Ruiz : "Cela 

suppose également qu'elle ne s'asservisse pas aux modèles quz dominent la socrété 

civile, qu1il s'agisse des nouvelles figures du conditionnement médrattque. du primat 

obscurantiste accordé au temps court et au .~pectacle. de la vogue humamtwre où se 

consacre l'élision de la polittque. des nouvelles formes du cléricalisme et de la bœn­

pensance en matière idéologtque et politique"1
. 

Nous plaidons. avec Philippe Breton, "pour un usage humamste des 

techniques, en somme pour ane. laïcisation de la communication"2
• Il s'agirait. dans 

ce domaine, de prôner "à l'inverse de la nouvelle relrgioslté qui baigne le monde 

d'Internet, un usage 1/ai'L'Isé' des techniques, une sorte de séparatwn de l'Egllse 

technique et cie l'El at des humains113
• 

Le fondement d'une laïcisation de la communication est un idéal qui devrait 

reposer sur un principe clair: le 11village global" est la cité de tous. Le cyberespace 

contraint les individus en leur imposant un "impératifd'appartenance114
• Le peuple 

est d'emblée dessaJj,i de sa liberté de choi."'<. 

Avec un usage laïcisé des techruques. la fonction transcendanc:e qui permet la 

délimitation du social est délivrée de toute ambiguïté puisqu'elle n'est plus soumise a 

une logique de domination mais repose ~ur le libre arbitre. Il ne s'agit plus en effet de 

lier pour unir mais de mettre en a\ ant rautonomie de l'humain. La volonté générale 

s'incarne dans. chaque citoyen, non pas dans un dispositif technique. 

1 PENA-RUIZ Henri, Dix préjugés sur l'école. In Les cahiers de média/agie, n° 11, premier semestre 
2001, p. 255. 
l liRETON Philippe, Le culte d'lntemet: 11ne menace pour le lien social 7, Paris, La Découverte 
~Coll. 11Sude vîr'). 2000. p. 11. 

Ib11i, p. 20. 
"'DEBRAY Régis. Critique de la ta/son politique ou L'incanscumt religieux, Paris. Gallimard (Coll 
"Tel"). 19&1, p. 205. 
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Le "culte d'Internet". pour reprendre le titre de rouvrage de Philippe Breton. 

domine et n'accorde qu'une tolérance restreinte à l'expression d'autres opinions sur le 

sujet. 

L'émancipation des techniques ne peut venir que de l'affranclùssement des 

conscience de ces utopies qui se présentent comme des certitudes. 

''L'opération symbolique est donc ipso jàcto une opération polittque, et fe 

mode d'inculcation se conforme rigoureusement au mode de dominationu1
• Un 

nouvel ordre symbolique devrait s'adresser à la conscience humaine, déliée de toute 

tutelle technique. La puissance publique incarnée par tous les citoyens plus forte que 

la puissance technique. La technique se développe avec le souci. pour ses 

promoteurs, de propager la marque de son efficace. La conséquence en est une quasi­

captation (''Manœuvre répréhensible en vue de détermmer une personne à consentir 

une libéraliüP', définition du Petit Robert). Ainsi, la communication est-eUe valorisée 

alors que les TIC ne couvrent (en les développant à l'extrême) qu'une partie des 

moyens de communication naturels. Le mythe du 11Village planétaire11 déploie de 

puissantes modalités matérielles de communication qui nous lient. Mais ces 

modalités très efficaces de communication vont de pair avec la production d'un 

imaginaire. Les images sensibles incarnent la conscience et dématérialisent le corps. 

Au contraire. l'émancipation de la captation technique des consciences doit revivifier 

les fonctions esthétique, éthiçue et affective de l'être. L'émotion immédiate est une 

emprise qui règle la conscience sur les sollicitations des pixels. La technique 

effectue, nous semble-t-il, un usage obscurantiste des signes ("Opposliion à la 

diffiLSion de Jltnstruction et de la culture dans le peuple", définition du Petit Robert). 

En effet, les TIC ne sont pas délivrées de toute équivoque. La sacrnlisation de la 

technique telle que nous la voyons se faire ressemble à une mise en scène d'autorité. 

Irons-nous un jour jusqu'à invoquer; prier. implorer la technique de nous secourir? 

Ainsi. la question. technique n'est jamais examinée par le plus grand nombre mais 

dévolue à des 11experts" dépositaires du seul sens admis. Cette apparente expertise 

intimide. elle est sacralisée comme une parole divine. La technique serait donc à 

réinventer par une réflexion distanciée. Y renoncer reviendrait à renoncer à la raison. 

Le primat de la raison se marque par l'acceptation de règles communes qui : LI1:iculent 

1 l?ENA-RUIZ Hetui. Dieu et Mariwme :philosophie de la iafcité, Paris, PUF (ColL "Fondements de 
!apolitique"), 1999. tt 191. 
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l'expression des différences aveu le souci de l'espace commun. L'énoncé de principes 

creuse la distanciation et active le jugement propre à chacun. 
11f! est significatif qu1azgourd'hui, dans le contexte d'un pouvmr médwtique 

multiforme, le registre de la foi perceptive, de l'opimon sans distance, de la croyance 

Immédiate, connaisse un regain singulier, et ouvre la voie à de nouvelles fimnes 

d'irrationalisme''\. En effet, les dérives de la liberté à tout prix et de l'immédiat 

médiatique tend â congédier l'émancipation intellectuelle. La pensée rigoureuse et 

critique est directement remise en cause par la technique triomphante. 

1 PENA~RUIZ Henri,. Dieu et Mariamte: philosophie de la lalcitê, Paris, PUF {CoU. "Fondements de 
la. politique«), 1999. p. ~12. 
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Conclusior-

Nous avions~ à la fin de la 1ère Partie, analysé la médiation du corps entre le 

sujet et l'objet. C'est à une autre médiation que nous a conduit l'enquête : la 

médiation du jeu entre plusieurs camarades. En entrant dans le jeu, les relations entre 

les élèves sont manipulées par le "monde" virtuel, nouvel horizon cttexpériences. 

Dans le réseau, les élèves sont soumis à une emprise dont il est ditTicile de se libérer. 

Les multiples échanges verbaux témoignent du contact permanent des joueurs entre 

eux. Simplement; ce contact ne se fait plus dans le monde réel mais par 

l'intermédiaire d'une 11réalité virtuelle" qui suppose d'autres modes de 

communication. La violence simulée renvoie pourtant à une expérience du corps bien 

réelle. Bien plus qu'un retrait du corps, comme nous le pension, il s'agit d'un retrait 

du réeL Le corps, lui, est nùs sous tension par les nécessités de l'affrontement des 

personnages du jeu. Les usages observés nous ont donc orienté vers le jeu 

(caractérisé par la dépendance) mais nous n'en avons pas oublié les autres usages. La 

navigation ou le Chat ne provoque pas les passions mais un usage plus "réfléchi", 

plus distant. Il y a bien un phénomène d'abstraction de l'échange dans le dialogue en 

direct mais l'interactivité réduite n'absorbe pas le corps dans l'image contrairement au 

jeu. 

Dans une tout autre mesure, si nous examinons notre rapp·ort au.x médias, du 

grand écran jusqu'au réseau des réseaux, nous y verrons des dynamiques trés 

différentes du corps. Avec le cinéma, notre champ de vision est large et nous devons 

nous déplacer, sortir de notre intérieur, aller vers un lieu collectif, intégrer un public. 

La télévision nous pennet de rester chez nous, dans notre confortable salon. Mais si 

l'écran s'est réduit, le téléspectateur n'est pas inerte, il se déplacl.!, vaque à ses 

occupationst se nourrifi discute, etc. Internet nous fait entrer dans de multiples 

fenêtres mais réduit considérablement notre champ de vision. L'internaute est rivé 

devant son écran et ne voit plus l'espace tout autour de Jui (voir la représentation 

figurée d~. ttespace dans les dessins produits par les élèves du Collège Victor Louis). 

La problématique de la corporéitë est donc capitale dans l'usage du multimédia. Elle 

doit conduire à de nouvelles réflexions sur les missions de l'école et la place des TIC ,. 
dans l'éducation. 
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CONCLUSION GENERALE 



La pensée ne peut se résumer à une suite d'instructions élémentaires. Pourtant 

on s'obstine à vouloir "incarner" cette pensée dans un dispos.itif artificiel. 

L'intelligence artificielle bute sur ln dimension sociale de l'homme et son unité 

complexe. La rationalité humaine même ne peut se réduire à des manipulations 

logiques de form.es vides. La recherche d'un monde propre, prévisible. docile et 

maîtrisable paraît être toujours aussi séduisante en éducation. Mais cette recherche ne 

nous entraîne-t-elle pas vers l'idée pure et vers une société invivable parce 

qu'abstraite et totalitaire ? La question est : comment apprendre à penser avec des 

machines .qui ne pensent pas ? 

Tous les systèmes éducatifs des pnys industrialisés sont en crise car il y a un 

danger de discordance entre une société de l'Information et une école du savoir. 

Penser l'éducation s'est aussi penser un avenir, ce que nos sociétés, soumises aux 

aléas des progrès technologiques et aux contraintes économiques, ne semblent pas 

réaliser. Mais les bouleversements technologiques actuels ne sont pas nouveau.x : nos 

sociétés ont connu de nombreuses mutations dues aux révolutions techniques. 

Le multimédia, technologie de la connaissance, produit industriel et 

marchand, est survalorisê. comme d'autres technologies le furent dans le passé, et ne 

correspond plus à la pratique réelle d'un objet technique. On ne peut ignorer, en etl'et. 

que les conditions de notre connaissance sont largement déterminées par nos 

relations corporelles et psychoaffectives avec nos semblables, ce que semblent 

ignorer les technologies cognitives. 

S'il n'y a pas d'homme "tout économique", il n'existe pas plus d'homme "tout 

conceptuel ... L'intelligence artificielle le démontre tous les jours. L'homme déborde 

largement Ja logique analytique. Il est pris dans un monde contradictoire, entre des 

désirs~ des. relations, des sens antagonistes, loin de la rationalité technologique. Notre 

société; toujours plus complexe (et donc plus incertaine), n'en est pas moins 

constituée de processus sociau.x de base comme la recherche de domination et 

d'émancipation et le productivisme caractéristique dt. nos sociMés de 

(sur)consommation. La crise des systèmes éducatlfs est peut-être révélatrice d'un 

choc culturel entre une logique marchande et abstraite d'une part et une logique 

sociale et interprétative (l'éducation). 

L'usage. du n1Ultimédia favorise les échanges verbaux des élèves que nous 

avons rencontrés. Mais notre enquête a pu mettre raccent sur W1 phénomène 

d'absorption dans le virtuel. Le corps. dominé par la machine. est au service du jeu. 
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Cette soumission crée un manque qui subjugue. Bien que nos observati<)ns ne 

concernent qu'une population spécifique, elles posent de vraies questions autour de la 

corpotéité dans un environnement multimédia. 

La question est de savoir si les techno-sciences seront des instruments de 

soumission ou de partage. Le savoir technique et scientifique sem-t-il un instrument 

d'émancipation ou un obstacle aux interactions sociales ? L'éducation est ainsi en 

prise avec la question de la technique, problématique essentielle de nos pays 

industrialisés. 

Penser les usnges 

Il est difficile de savoir ce que seront les usages demain mais il est probable 

que les nouvelles techniques de communication prendront une importance 

détennmante dans la diffusion du savoir. Ce dernier est lui-même transformé par les 

machines. Nous avons à mieux. connaître les utilisateurs car l'enjeu est de taille. Les 

usages sont très mal connus. Pour se faire, les recherches en communications ont une 

spécificité par rapport à l'anthropologie du savoir, les sciences cognitives ou 

l'intelligence artificielle. Dans notre travail, nous avons exploré un nouveau champ 

de recherche concernant les usages du multimédia par rapport à la corporéité. Cette 

approche comprend une dimension sociologique importante car nous avons étudié les 

comportements, les modes d'usage, les motivations. Le groupe d'enfants observés 

était des élèves du Collège Victor Louis à Talence. Cependant. dans le Club 

Informatique du Collège, ils étaient plus enfants qu'élèves. En parlant d'élève, nous 

voulions garder à l'esprit l'institution .au sein de laquelle ce Club existait Il était 

marqué dès le départ par la mission forte de l'école et nous ne pouvions l'ignorer. 

L'étude du Club Informatique du Collège a exigé un renouvellement 

pertrtanent de notre point de vue. Il s'agissait d'observer mais aussi d'analyser les 

phénomènes pour dégager un cadre, une perspective. Nous avons cherché à 

interpréter. à donner une tbrme aux phénomènes observés. Chaque fait du terrain 

était intégré dans notre objectif de travail ce qui nous pennettait d'extraire une part de 

réel aiJ cœur du particulier. Cette conviction nous a amené à nous arrêter uu,x détails. 

La démarche empirique ouvre, en effet. des possibilités de réflexions inattendues. 

Regarder attentivement les élèves., passer de la théorie au terrain, rapporter les 

observations, telles furent les étapes de notre rechercl~e. L'originalité se situe dans 

une disposition à étudier différents rapports au monde. 
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La description qualitative des comportements que nous avons effectuée 

partait du postulat que l'usager est actif. Pour notre enquête. nous avons perçu l'éléve 

comme une personne mais ensuite, d'autres dimensions ont été prises en compte : 

l'usager est aussi consommateur, émetteur ou citoyen. L'école semble connaître 

beaucoup moins les nouvelles générations d'élèves qu'elle accueille. Grâce à 

l'observation. nous avons pu cristallîser; mesurer, définir les comportements d'usage. 

Entre soumission aux technologies et détermination des contraintes sociales, l'usager 

développe des rapports d'usage avec l'objet. 

Nous avons pu mettre en lumière que l'interactivité détermine une part 

importante des actions du joueur. Les gestes sont contraints par l'expérience du 

monde virtueL Ma.îs il se s'agit pas d'un retrait du corps pur et simple comme nous le 

pensions. L'interaction est plus complexe et nous a amené a distinguer différents 

moments. Dans une alternance de tensions et de relâchements, le corps de l'élève est 

totalement impliqué dans le jeu. Ce corps. potentiellement présent, est télé-guidé par 

les règles de l'interaction avec la machine. L'hypothèse d'une modification sensible 

du rapport au corps a donc été confirmée dans la situation de jeu. Il en est tout 

autrement de la navigation. L'usage nous est apparu raisonné. beaucoup moins 

''fusio1mel11
, plus proche d'une recherche de contenus. Le chat ou le courrier 

électronique tend vers l'abstraction de la rencontre. Cependant, nous n'avons pu 

répondre à toutes nos hypothèses dans le cadre de ce travail. Ceci nous a amené à 

avancer des interprétations et à faire quelques propositions afm que notre recherche 

puisse réellement éclairer les enjeux actuels. 

Plutôt que de se centrer sur l'offre de technologies de communication, cette 

recherche concerne l'usage dans le contexte de roffre. Nous proposons une approche 

qui s'intéresse aux significations d'usage. L'utilisation a priori ne coïncide pas 

nécessairement avec la relation de l'usager avec l'objet. Cette approche s'éclaire par 

la prise en compte du contexte. 

Les machines à cow..muniquer produisent des simulacres destinés à des 

profanes. Nous avons signalé les enquêtes qui décrivent les nouveau.x liens au sein de 

la fanrille avec l'arrivée du micro-ordinnteur dans les foyers. Mais si les médias 

suppriment ('absence, ils ne gèrent pas un contact direct mais à distance. Quant à 

l'individu, il tésiste aux fonctions sociales des Technologies de l'Information et de la 

Communication (TIC). La fonctionnalité de l'appareil est complétée ou compensée 

pàr l':ù:llagit:laire de l'usager. La "logique de l'usage11 s'inscrit dans la découverte 

366 



technologique mais la machine n'est jamais totalement acceptée. Le succès rapide du 

multimédia dans les ménages ne doit pas faire oublier le désenchantement qui 

accompagne tout investissement affectif excessif. Passé le temps de la 

contemplation, les usagers cherchent à maîtriser l'ordinateur et apprennent à l'utiliser 

pour un but précis. Ce n'est pas le fonctionnement de l'appareil qui est déterminant 

mais son usage. Que nous dit une démonstration technique ? Pas grand chose sur les 

pratiques quotidiennes. Pour comprendre. il faut dévoiler la partie cachée de la 

technologie. L'école pourrait s'en charger car l'expérience n'est pas la technique. 

"Faire de l'ordinateur11 suppose de prévoir une détente pour retrouver son schéma 

corporel. Ce n'est pas tant ttéquipement des établissements qui sera déterminant que 

la capacité de èetl*ci à aider les élèves à desserrer l'étreinte de la technique. Nous 

avons à transmettre un héritage technologiqu.e qui libère et non pas qui soumet. 

Dans la société, l'usager est surtout considéré comme un consommateur. 

Ainsi comment les élèves pourraient-ils résister aux écrans si l'école ne joue pas son 

rôle de médiateur ? Il est urgent que l'Education Nationale s'intéresse aux 

représentations des élèves-usagers des TIC dans leur VIe quotidienne. 

Indépendamment de la logique de rentabilité, il serait souhaitable de débattre des 

usages dans les écoles. C'est en considérant chaque élève comme sujet individuel 

autonome que nous les aiderons à s'approprier librement les TIC. 

Car un certain dogmatisme de la technique se reporte, décalque sur les 

pratiques quotidiennes. La technique reproduit mais aussi amplifie. Son utilitarisme 

se propage comme si l'incertitude n'y avait plus aucune place. Ce qui nous a 

intéressé. c1est ce qui trouble ces principes dans les pratiques. Au sein cie la "société 

de communication11
, se fonnent des poches d'indétermination. 

Nous vivons aujourd'hui en plusieurs lieux qui s'imbriquent et que nous 

combinons sans toutefois satisfaire nos besoins. Des espaces opaques échappent à la 

technologie et chacun de ces lieux renvoi à notre identité. L'ensemble se maintient en 

équilibre grâce au corps, lieu unique qui anime le monde. Comme dans un 

palimpseste. nous "éécrivons sans cesse notre histoire au travers de notre vécu. 

Le problème vient du fait que la planification technologique ne peut 

déterminer l'imprévu. La réalité est cahotante, improbable. Elle prend les chemins 

détournés. La pensée compose avec les échecs dans un certain aveuglement. Elle 

articule des points insaisissables. Les actes de pensée dans les pratiques quotidiennes. 
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sont souvent accidentés. Ainsi; rendre illégitime l'imprévu. expulser le geste inutile, 

c'est éliminer toute vitalité des pratiques. 

Garder les distances 

La culture technologique se veut universelle dans une logique de nécessité 

absolue. La technique est devenue le lien indispensable entre les hommes et ce grand 

élan semble lui donner une certaine autonomie. Selon Jacques Ellul\ le 

développement technique vers toujours plus d'efficacité conduit à une fonne 

d'indépendance. Cette évolution semble faire de la technique un monde fermé et de 

plus en plus autonome. 

Mais la technique aide-t-elle les individus à se construire une identité ? Pour 

Patrick Baudry, 11ce n'est pas la réalité d'une zdentité qui se trouve mars le simulacre 

d'une identification captatrice qui se génère"2
• L'image fascine mais cela ne suffit 

pas à expliquer les problèmes que nous avons soulevés. Au-delà de l'image elle­

même, c'est la "société de communication" qui permet "de mettre à malle réel!, .fi:mte 

précisément de médiation qui en permette l'agencement"3
• 

Il est très dîflicile de garder les distances alors que cela fait vingt ans que l'on 

nous promet la modernité avec les techniques de communication. La communication 

est tiraillée entre la culture et la technique ; le langage. l'environnement p+ 'es 

rapports sociaux ; l'international et le local ; le déterminisme et le relativisme. Le 

progrès se situerait dans rintégration de la technique et de l'humain. Mais ttutopie de 

la société globale n'offrant aucune alternative au citoyen, saura-t-on encore rentrer en 

contact avec autrui ? "L'homme pourra+il penser longtemps se réaliser dans le 

prolongement des systèmes de commzmication de toutes sortes ?"4
• 

Pour Dominique Wolton. seul le livre. avec ses contraintes {effort, umps 

opposés à 1a facilité et à l'instant des nouvelles tecb11ologies), peut nous libérer de 

t•emprise de l'ordinateur. Les bibliothèques serait notre dernier lieu de salut. La 

facilité d'accês grâce à des catalogues automatisés ne donne ni le désir, ni 

1 ELL'lJL Jacques. La technique ou J'enjeu du siècle, Paris, Eeonornica (Coll. 11Cinssiques des sciences 
sociales"). 1990, p. 121. 
z BAtJDRY Patrick, La fragmentation identitaire, In PROULX Serge, VITALIS André {dir.). Vers 
llfle citoyetll1eté; sinmléc: médias, réseaux et mondialisation, Rennes, Apogée {Coll. "Médias et 
nouvelles tee'hnologîesn), 1999, p. 172. 
3 Ibid., p. 172. 
4 WOtTON :Dilmlnique, Penser la comtmmicatiott, Pâris. Flammarion (ColL "Champs"), 1997. p 
286. 
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l'expérience. De plus. les systèmes techniques de communication, en particulier dans 

les écoles. ne valorisent pas l'expression directe. L'école peut, par contre, pennettre à 

tous les enfants d'utiliser ces techniques modernes. Mais pour sortir de la tyrannie du 

multimédia. le meilleur moyen serait sans doute l'expression directe et notamment le 

théâtre comme le propose Dominique Wolton. Pour créer de l'émotion : 
11Des salles des fêtes, comme on disai,· autrefiJis, plutôt que des parcs 

multimédias.[..} Vécole ne peut pas riValiser av~?c la modermté. Ce n'est 

pas son rôle, elle en est au contraire le meilleur remède, surtout dans une 

époque aù il n:y a plus que la modernité. Contrairement au discours 

moderniste des adultes, les enfants ne réclament pas forcément que l'école 

duplique la modernité extérieure. maÎs plutôt qzlelle les introdw~ve dans un 

autre espace discursif, cognitif, symbolrque, qui fasse la difflrence avec le 

monde réel. [. .. }L'école n1est pas dans le monde, mms ù côté du monde, et 

c'est en cela qu'elle permet aux jeunes de se préparer uu monde"1
• 

Nos entretiens avec les jeunes du Club Infonnatique appuient ce discours. ils ne 

demandent pas à l'école de les amener dans l'hypennodernité même s'ils n'éprouvent 

aucune passion pour la culture du livre. Il conviendrait de revaloriser l'expérience : 

"Ce dont les jeunes o'!ZI besoin, au contrwre, c'est d'expJriences de nature 

d{lférentes, et si toutes les e~tpériences du rapport au monde sont médiatisées 

par IJ1l·~ technique, un risque d1appauvnssement apparaît~ Le choix n'est donc 

pas entre le théâtre. la salle des fêtes et les ordmateurs. Il est au contraire 

d'investir dans les deux, et davantage encore dans le premier. Les 

enseignants qui, par goût et métier, sont senstbles à la réalité du patrmwine 

culturel subissent une telle pression technique qu'ils n'osent pas s'opposer à 

l'idéologie moderniste et revendiquer ce qui fut souve111 ù l'origme de leur 

vocation le désir de transmettre aux Jeunes générations le goût du 

patrtmorne, de l'historre, de la connaissance, du temps, de l'inutile, sans 

lesquels il ny a ni vie individuelle ni vie collecuve. Il a fallu près dtun s1ècle 

pour teconnaitre que le gymnase est aztSst tmportant à l'épanouissement de 

Penfant que les salles de c.•lasse. [ .. ] Quel gouvernement occidental, quel 

ministère de l'Educanon aura le courage de dire que pour demain te théâtre 

est au moins aussi important que l'ordinateur ?"2
• 

1 WOLTON DQminique;. Penser la commmlication, Paris. Flrunmarion (Coll. "Champs"). 1991. p. 288 
2 lhid. p, 289 
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Cette longue citation méritait d'être mentionnée tant elle nous paraît relever du bon 

sens. Le développement de l'expression directe valorise l'expérience humaine et va 

de pair avec une redécouverte du corps. Vexpérience est un tmjet singulier alors que 

les machines sont les mêmes. Dans la réalité. l'autre est présent dans son corps. 

Dominique Wolton conclut que 

"C'est finalement autour du rar~"ort à l'expérience que se jouera l'avenir des 

tecfmtques de communicalron. [. .. ] L 'hori=on de la communication huma me 

reste la communication intersubjecttve et non la communicatwn lntemd'1• 

La performance d'Internet en fait un instrument incontournable mais qui devrait 

remettre en avant le type de communication le plus archaïque et le plus lent, la 

communication humaine. 

Ne soyons donc pas dupe des promesses du "village globaln et organisons la 

communication au plan international. Mais aussi. il convient de laisser la place à 

l'expérience extérieure ce qui revient finalement à laisser exister l'autre. C'est peut­

être le meilleur moyen pour éviter de faire de la communication la religion de la 

modernité. 

Les dérives techniques et économiques de la communication nous font pe1dre 

sa dimension humaine. Les innovations et les marchés ne sont pas les seules mesures. 

Etre ensemble suppose un lien direct entre la communication et un certain nombre de 

valeurs. C<>ncernant les nouvelles technologies. l'impératif consiste à organiser le 

''village global11 et à ne pas être dupe de ses promesses. 

La communication à distance évite le ''risque,. de la relation directe. A la 

tension avec autrui se substitue une communication rationnelle et performante. Nous 

sommes dans une société d'évitement de l'autre, d'évitement du conflit plutôt que de 

sa résolution. Cet idéal d'Uli monde propre où l'on a gommé les rugosités est. au fond. 

d'une platitude extrême qui~ en supprimant le corps, conduit à la suppression de 

ttexpérience humaine; Mais cet autre qui dérange. la technique ne peut le remplacer. 

La communication Internet n'est pas adaptée à la communication intersubjective 

source d'échanges et de partages. Le décalage entre ridéal de la communication et les 

conséquences de son industrialisation pourrait faire apparaître des conflits mettant en 

jeu intérêts et valeurs. Les problèmes de communication sont donc liés aux enjeux 

historiques et politiques. 

t WOLTON :Oom.inique. Penser 1a communicatton. Paris. Flammarion (Coll "Ctlamps''}. 1997. p 
.290. 
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Au niveau anthropologique. le défi de demain de la société moderne sera de 

préserver l'existence de l'individu dans la communication. Le plus urgent est de ne 

pas laisser la communication devenir une religion c'est~à~dire une pratique relevant 

de l'adhésion plus que du libre arbitre. 

La communication pennet de géré l'altérité aussi bien au niveau des 

ressemblances que des dissemblances. A vouloir pousser trop loin les conditions 

nonnatives et fonctionnelles de la communication; on risque d'aboutir à 

l'impossibilité de communiquer. 

Partager au sein de l'école 

Les nouvelles images, non seulement disent mais aussi nous font faire 

instrument de connaissance pour le raisonnement. support de sensations, moyen de se 

sentir ensemble. etc. V école est le principal obstacle à l'influence des images sur le 

corps et l'identité des enfants car elle offre d'autres mode; de représentations et des 

références culturelles capables d'aider le .• ujet à la construction du raisonnement. 

L'éducation aux images ne passe pas uniquement par un regard critique sur 

les contenus. Le rôle pédagogique ne suffit plus. Les élèves perturbés par les médias 

ne sont pas seulement à la recherche de sens mais ils ont besoin aussi d'un "passage à 

l'acte" symbolique; sorte de rituel dynamique qui les aiderait à se libérer de l'étreinte 

des images. Cette prise en compte du corps pourrait s'organiser autour d'ateliers de 

jeux de rôles. Pour y parvenir. de nouvelles formations sont nécessaires. D'une part, 

des éducateurs auraient un rôle d'animation d'ateliers. Ils seraient chargés d'assurer la 

transition entre l'extérieur et récole. D'autre part. les enseignants pourraient se 

consacrer pleinement à leur rôle pédagogique. Cependant, il serait bon de repenser 

leur fonnation. La préparation des enseignants au face â face suppose de travn; i [er la 

voLx et les gestes. Venseignant est comme un acteur qui, pour jouer son cour!,. pour 

incamer son discours~ doit dire, bouger, évoluer. s'entendre. oser et comprendre avec 

son corps. Une telle préparation aiderait considérablement nos enseib'rllants dans 

toutes les situations professionnelles difficiles qu'ils rencontrent. 

Ce partage des tâches entre éducateur et enseignant doit aider ces derniers 

dans leur mission. Tout ne doit pas reposer sur l'enseignant ccmme c'est trop souvent 

le cas. 
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Dans le jeu vidéo, l'enfant joue avec les limites. Débarrassé des lois 

humaines, il est propulsé dans un univers où la mort n'a plus le même sens. Le corps 

est alors englouti dans une représentation machinique qui fait disparaître la mort elle­

même. La technique fait violence au corps en voulant nier son autonomie. 

ConfiSquer la relation à l'autre revient finalement à refuser le rapport au corps et 

donc à la mort. 

Les chemins du virtuel peuvent mener, si l'on n'y prend pas garde, à refuser 

d'être au monde~ à fuir les espaces réels, à ne plus apprécier les autres dans ce qu'ils 

peuvent avoir de fragile et de chamel. Chaque être est unique et irremplaçable. Ce 

travail voudrait lui redonner toute sa place. Nous avons tenté de montrer que le corps 

reste, malgré la poussée de virtualisation actuelle. le principal médiateur à rendre 

accessible les atmosphères, les impressions, les émotions qui conduisent au sens dans 

le processus de transmission. L'ingénierie technique n'est rien sans l'action créative 

des êtres sensibles. Nous souhaitons faire prévaloir ce souci éthique dans le champ 

de la com.n1unication. La dynamique de l'innovation technique doit s'accompagner, à 

notre sens, d'une intervention active de la recherche. C'est à cette condition que les 

réalisations du progrès technologique peuvent se révéler comme un véritable bienfait 

Nous espérons que ce travail contribuera à mettre en garde contre les dangers d'une 

négation de l'être, de son identité et de son territoire p ,r "l'excès technologiqueu. 

Le virtuel~ tel une sirène. attire l'internaute (le navigateur dans la mythologie) 

par la douceur de son apparence. Les sirènes habitaient une île. Leurs voix 

mélodieuses et leur chan~ en attirant et abusant les marins. tes menaient à leur perte. 

On ne savait rien de leur apparence car aucun de ceux qui les avaient aperçues n'était 

revenu. Aucun sauf Ulysse dans l'Odyssée qui conjure le danger grâce à des cordes 

qui le retiennent Autre personnage de la mythologie, Orphée excellait dans l'art de la 

musique au point que tout ce qui était animé ou inanimé le suivait ~ les rochers, les 

coUines se déplaçaient et les fleuves changeaient leur cours : 

uDans les bois profànds et tranqwlles des montagnes de Thraces, 

Orp!téeJ avea sa {t.re clumtante entraînait les arbres, 

Et les bêtes sauvages du désert accouraient à ses pieds" 

Ecouter le 11chant du virtuel'' est peut~être le danger moderne. Se laisser charmer. 

séduire par l'appel du net serait un enchantement au.x pouvoirs cachés. 
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ANNEXES 



• 

1 Age ! ' , 
1 ! genera 

Annexe I : Population 
1 Classe 1 Numéro i Sexe/ 1 Professions des parents ~ ' Moycnnê.! Ré;;ürques 1 

Ir i ; 

6ème 09 

l 
1. 

16 

Sème 03 

1 
04 

1 

05 

1 
08 

10 

1 11 

12 

15 

17 

18 

20 

21 

22 

1 M Père : Contrôleur des impôts 1 

j 12 ans 1 Mère : Contrôleur des impôts 

M 1 Mère (célibataire) : Médecin 

12 ans 1 Gynécologue obstétricienne 

M 1 Père : Préparateur cariste 

13 ans Mère : Agent de service de la 1 

l lM .. 1 1 rune 
1 

1 M j Père : Educateur spécialisé 
1 

12 ans 1 ~ère : Orthophoniste i 
\ 

M Pere: VRP i 
.1 

1~ ans Mère Préparatrice de commandes 1 

M Père : Responsable prod Alts 

;2 ans Mère ; Manager de rayon 

M j Mère (seule) : Agent de service 

12 ans j 
M 1 Père : Paysagiste 

13 ans 'Mère: Secrétaire 

1 M 1 Père : Agent technique 
1 l 
j13 ans · Mère : Agent administratif 

l M Père (seul) : VRP Edition 

lt4 ans 1 Mère : Secretaire médicale 

j M ~· Père : Professeur d'électronique 

! 1'2 ans , Mère : Professeur de lettres 

j F Père (seul): Etudiant 

13 ans Mère : Traductrice 

M Père : Programmeur 

12 ans Mère : Comptable 

M Père : Monteur métallur1:,tie 

12 ans Mère : Tourisme 

M Père : Electricien 

12 ans Mère : Secrétaire 

! 
1 
1 
1 
1 

! 
! 
1 
l 
i 
t 
j 
l 

' 1 

12 

18 

11.50 

11.50 

13.50 

15 

9.50 

13 

16 

12.50 

15 

14.50 

15 

12 

11 

-l------1 
; 2 reter1ues 
1 

l 

i ·--r-----·, 
1 

1 12 retenues 

1 
11 retenue 
1 
i 

1 
! 
!2 retenues 
! 

ll retenue 

1 retenue 

1
2 retenues 

' 1 
l 
j2 retenues 
r 
1 
! 
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23 

24 

26 

27 

28 

30 

32 

33 

34 

37 

38 

39 

40 

42 

43 

M Père: Militaire ·-----------r-·--·ts··--T---"·--·--~ 

12 ans j Mère (seule): Militaire j ! 
M jMère (seule}: Infirmière 1 15 1 

13 ans 1 

1 M 1 Père : Professeur d'université 

!12 ans • Mère : Animatrice 

M Pèrt : Conseiller technique 

12 ans Mère: Cadre Conseil Général 

M Père: Technicien d'essais 

1 12 ans Mère: Technicienne de 

1 laboratoire 
i i 

l M 1 Père (seul) : Professeur 

j12 ans 1 Mère : Responsable d·.~ section 

! M Père : Agent administrattf 

! 13 ans Mère {seule): MonitriceM 

éducatrice 
1 

M Père : Conducteur de travau.x 

11 'Z a.ns Mère : Mère au foyer 

j M !l'ère : Infirmier de secteur 

.

1

13 ans 
1 
psyclùatrique 

1 Mère . Animatrice socio·culturel 
! 

1 M Mère (seule) : Artisïe peintre 

j13 ans 1 

1 M Père : Collaborateur territorial 

!12 ans Mère: Etudiante 

M Mère (seule) : Aide saignante 

, 12ans 
1 

1 M j Père . Assistant technique 

! 13 ans l Mère : Aide saignante 

· M 1 Mère (seule) : Secrétaire 

12 ans 1 administratif 

M 1 Père : Cadre commercial 

12 ans 1 Mère {seule) : Technicienne de 

laboratoire 

15 

16.50 

12.50 

15 

12 

13.50 

15 

9 

15.50 

12 

9.50 

12 

15 

l 

i 1 retenue 

1 

l 
1 

1 
j 1 retenue 

1 

l 

2 retenues 

2 retenues 

~----~----~----~--------------------~----~~----~ 
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~ M 1 Pèr~ (seul) : AtJent polyvalen-t - T13.so--r-·,,--~~ 
1 l ' r ' 

1
12 ans · d'entretien j j 

1 
M Mère (seule): Responsable '! 15 ( 

12 ans commercial 1 , 

1 M- J Père (divorcé) : Chef de chantier 1 13 -H 
l 14 ans 1 1 

1 M Père: Employé de Caisse 13.50 1 1 

13 ans d'Eparg:1e ! ! 
Mère : Mère au foyer , 

M Père : Militaire 11 lz retenues 

14 ans Mère : Conseillère de vente 
1
1 

14 

19 

M , Mère (seule): Adjoint 10.50 lz retenues 1 
1 

1
1 

15 ans l administratif 
1 

M 1 Père : Employé de banque 12 l 
13 W1S !Mère (divorcée): Employée de 1 

1 ·bnnqu.e 1 

' 1 Il M 

1 

Père : Employé 14 . 

15 ans Mère : Employée l 

31 

35 

36 

41 M f Père : MiWaire l 0.50 1 retenue 
1 

14 ans 1 Mère : Secrétaire 
1 

! 
·-+-~-~-------:--·--"·-----r---···-,........-------"1 

3éme 01 M l Père: Contrôleur des impôts 13 ! 1 

02 

07 

25 

29 

14 ans 1 Mère: Contrôleur des impôts ! ! 
M Père : Militaire 

15 ans l Mère (divorcée): Comptable 

M 1 Père : Conducteur de travaux 

16 ans 1 Mère , Agent de maîtrise 

M i Père : Diffuseur publicitaire 
1 

14 ans l service culturel 

Mère (seu1e) : Psychologue 

M Père : Agent SNCF 

15.50 

10.50 

13 

14 

L_----~----~-1_5_an_._s~iM __ èr_e_:_m_s_ti_ru_~_·c_e __________ ~.------~----~ 
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Annexe II 

Catégories sociales 

C'iltégories sociales "T Numéros ··---~-l 

AGRICULTEURS ----+--~-----·- . ·--- ~. ---~- j 
ARTISANS, COMl\'IERCANTS ET ~~ 22 -----~ 

· CHERFS D'ENTREPRISES ! 

j CADRfS ET PROFESSIONS 11- 13- 16- 17-25-26-30-37-451 

1 INTELLECTU]!;LLES 
l 

! SUPERIEURES L---·--------· ---1 l PROFESSJl)NS JNTERM11DIAIRES l 01 - 02 - 04 - 07 - 08 - 09 - 20 - 24 - 27 -

L _ _e~ 30 - 31 - 33_:_~~~-~~~~----
1 EMPLOYES 105- 10- 14- 1:.- 19- 23- 29-31 -35-

1 136 -39 - 41 - 42 - 44 
RluVIUERS 103- 12-21 - 4Ô--~------------i 
!---------------+-: --·--------------· " 1 
1 RETRAITES ____ J 
jAUTRESINACTIFS: 118 ·----~~-----=--~~ 
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Am1exe III 

Compte rendu d'obscrvat, 

Le plan de ce compte rendu s'inspire de celui proposé par Henri Peretz1 

comme exemple de compte rendu d'observation. Le codage des données 

d'observation aboutit ainsi à l'inté1:,-rration des notes au compte rendu final. 

1 PBRETZ Hertri, Les méthodes en sociologie: l'obsen'Otion. Paris, La Décou•;erte (Coll "Repères"). 
1998 
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1. Introduction 

Le terrain ramène à la réalité de la vie. Le plus difficile est de rendre 

l'observation systématisable afin de recueillir un matériau utile à la :echerche. Il faut 

s•obliger constamment à passer de la pratique à la théorie, dt..; hypothèses de 

recherche à la mise en œuvre d'outil d'observation. 

Mais tout d'abor~ se pose le problème de l'accessibilité du terrain. Une bonne 

gestion des relations est nécessaire pour que la vte sociale sur le terrain soit vivable. 

L'accès au terrain a posé des problèmes pratiques. Il a fallu négocier l'entrée dès le 

premier contact afin de s'introduire dans l'établissement. En effet les établissements 

scolaires qui séparent l'en.iànt du monde ordinaire. n'accueillent l'observateur 

extérieur qu'à des conditions assez strictes qui visent à préserver la vie quotidienne 

des écoles. L'autorisation d'accès régulier au Collège à été obtenue par la voie 

hiérarchique c•est-à-dire le Rectorat et le Principal du CCillège. Même si !a 

permission formelle d'accès est acquise, la confiance du personnel de l'établissement 

sur !:;quelle repose les conditions d'enquête reste à conquérir. 

Le personnel non enseignant. ce sont les éducateurs en emploi-jeune mais 

également les Stùveilla:nts. la standardiste et l'ensemble du personnel administratif 

qui ont été pour nous de précieux relais et informateurs. Cette étape préparatoire est 

capitale car elle permet de recueillir un ensemble préalable d'informations et 

d'adopter une attitude concentrée sur le terrain. De cette façon~ l'enquête devient plus 

active car la compréhension du quotidien des enfants nous aide à mieux voir les 

éléments d'observation. 

n est plus facile cependant d'enquêter sur les activités périphériques comme 

un Club Informatique ou le CDI {Centre de Documentation et d'Info1mati0n) que sw 

la classe où l'observateur est moins bien accepté. En dehors de la classe, les élèves 

sont plus libres de leurs mouvements et la situation permet de passer un peu plus 

inaperçu. 
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2. Conditions de réalisation 

2.1 - Le choix du terrain 

L'analyse des situations véc est indépendante pour nou. 

échautillonnage des établissements. Il n'était pas nécessaire d'observer par e 

une école en milieu rural et une étole en milieu urbain. Il aurait n~n 

sélectionner une ville isolée, un centre, une banlieue, une communauté urbai 

zone rurale, etc. Nous avons retenu le Collège Victor Louis pour son équi 

performant Il traduit une situation avancée où les élèves sont véritat 

c.onfrontés aux éctans et où les possibilités et les conditions d'observations 

optim<~\es. Il n'était pas possible d'étudier une populauon trop nombreuse. En 

choix d'un seul établiss~ment reflète lt.: choix d'une observation précise r 

temps de présence important 

Pour enquêter. il a fallu négocier te droit d'accéder à l'école. Le 

problèm'} qui se pose est de savoir comment effectuer cette première négo 

Voici les différentes phases des premiers rapports avl!c l'école. 

A la rentrée 1997. nous étions entrés en relation avec le Principal du 

Victor Louis de l'époque, monsieur Lataste. No·•s avions, au préalable. con 

Délégation Académique aux Nouvelles Techniques d'Information 

Communication (DANTIC) dépendant de la Direction de rlnformatique au 1 

de l'Académie de Bordeaux. Avec eux, nous avions sélectionné di 

établissements pouvant correspondre aux conditions d'équipement pou 

enquête : accès libre au.' ordinateurs multimédias pour les élèves. con 

Internet, implication de l'établissement. Après plusieurs prises de contacts, 1 

du Collège Victor Louis s'est imposé comme l'établissement le mieux équip 

Communauté Urbaine de Bordeau.x. 

Notre premier entretien avec le Principal de l'époque fut très positif A 

avoir exposé notre projet de recherche, nous obtenions son accord. C'e 

enthousiasme qu'il nous .invita alors à prendre contact avec la documentaiist1 

enseignante de français. Notre entretien avec la documentaliste fut cou 



instructif sur le dispositif informatique du Centre de Documentation et d'Information 

(CDI). Quelques jours plus tar~ nous obtenions un t..mdez-vous en salle des 

professeurs avec renseignante en question. Celle-ci se montra très réticente à 

collaborer à cette enquête. Nous suggérions qu'une coordiuation s'établisse e 1tre la 

~herche documentaire sur informatique au CDI et les enseignements afin que les 

él\Wes aient véritablement des objectifs de travail. Pour cette enseignante, les deux 

activités n'étaient pas liées et nous comprîmes rapidement que le blocage était total. 

L'entretien se termina a:;sez vite : l'enseignante nous tourna le dos et se mis à 

travailler sans même nous dire au revoir. Nous quittions la salle des professeurs très 

déçus et un peu inquiet pour l'organisation de l'enquête. 

Le Principal du Collège nous avait annoncé la venue d'un "emploi-jeune" 

pour les Nouvelles Technologies de l'Information et de la Communication (NTIC). 

Nous attendions avec impatience cette personne avec le secret espoir d'en faire un 

allier sûr et dynamique. Il fallut attendre le mois de décembre pour voir arriver cett~ 

personne. Nous l'avons rencontré rapidement mais il fallut attendre plusieurs 

"::emaine~ pour qu'elle connaisse son emploi du temps. En fait, il se révéla que cette 

perst~nne n'avait pas non plus l'intention de nous aider et ne prenait pas très au 

sérieux notre travail. 

Nous nous sommes alors de':'nandé, après cette expér.' nee préalable 

décevante, si nous avions su véritablement établir les relations a·,·l!c le milieu. Il 

sembl.rit évident qu'entre la volonté du Principal du Collège et le personnel, il y avait 

un décalage. Nous apparaissions comme env?yé par le Principal et donc comme un 

inte.rmédiaire illégitime qu1il fallait ignorer. Une sorte de résistance passive sem.Jtait 

se dessiner. Nous prenions conscience d'un certain malaise au sein de l'équipe. 

Pourtant, l'institution scolaire est un milieu familier pour nous. Surveillant 

d'externat (pendant 3 ans) et maitre d'internat (pendant 1 ans) dans des lycées 

professionnels â Lyon, nous avons connu la vie quotidienne de plusieurs 

établissements scolatres. Rattaché â l'université aujourd'hui, nous nous sentons bien 

préparé à en étudier le monde de l'école. Si nous nous sommes tout d'abord heurté à 

certaines personnes, enseignant ou éducateur et bien que la relation avec les élèves 

soit déterminante dans notre cas, la connivence avec des personnes clés est bien sûr 

capitale. La différence d'âge entre les éléves et le chercheur peut poser problème. Ce 

décalage est aussi problématique dans la relation avec les enseignants : nous sommes 

généralement plus diplômés mais sans pouvoir hiérarchique, universitaire mais aussi 
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étudiant. enseignant mais aussi observateur. Les professeurs n'aiment &ruére être 

observés dans leurs pratiqurs. Dans un milieu où la sphère administrative n'exerce 

qu'un pouvoir relatif sur les enseignants, une bonne relation avec le Principal peut 

être un atout aussi bien qu'un handicap. Si l'accès nous paraît facilité parce que nous 

nous sentons familier avec l'institution, on voit bien que les problèmes de relations 

n'en restent pas moins délicats. 

2.2- Conditions d'entrée 

La négociation de l'accès au terrain n'est pas qu'un problème technique, c'est 

aussi un problème de relatiovs humaines. Dès lors~ elle pose les questions de 

l'implication du chercheur et de son statut En fait l'accès M terrain se fait dans une 

négociation constante car la situation se construit dans l'intera~tion. Puur ne pas 

sombrer dans la d~scription superficielle ou l'interprétation sommaire. nous devons 

entrer dans la vie des protagonistes. La mise en avant de la méthodologie vise à 

considérer celle-ci. non pas somme un simple instrument. mais comme partie 

prenru1te de la problématique et de la situation observée. 

Après quelques difficultés financières (Plus d'un an de coupure pour 

reprendre une activité professionnelle) et un recentrage de la problématique, nous 

reprenions contact avec le Collège Victor Louis à la rentrée 2000. Des changements 

s'étaient opét'és au sein de l'établissement : nouvelle direction, nouveaux éducateurs. 

La négociation d'accès s'est effectué tout naturellement avec le Principal du Collège, 

récemment nommé, qui nous a donné son avaL Son intérêt pour la recherche et sa 

curiosité a facilité l'exposé de nos objectifs et de nos hypothèses. Nous avons alors 

garanti l'anonymat des personnes participant à l'enquête. Notre devoir était de ne pas 

les compromettre. Mais nous avons demandé tme totale liberté de mouvement et la 

possibilité de parler avec tout le monde dans la mesure ou cela ne perturbait pas le 

fonctionnement de l'établissement. Dans un premier temps. il convient de ne pas 

aborder des sujets brûlwts comme la violence. les problèmes de fonctionnement ou 

les problèmes relationnels. 
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Nous avions conscience~ cette fois, du risque d'être perçu comme étant du 

côté de la direction. La rencontre des personnes est d'abord marquée par l'aspect 

hiémrchlque et l'organisation fom1elle. Rapidement. l'observateur doit savoir 

s'entourer d'informateurs. d'un réseau mais auss: percevoir le danger de certaines 

relations. Nos sources principales étaient la standardiste. la documentaliste et les 

éducateurs. L'important est de rester à l'écart des systèmes d'alliances ou des conflits. 

Nous avons demandé au.x éducateurs de créer le Club Informatique. 

L'acceptation. par les éducateurs, de l'organisation du Club Informatique était une 

des conditions de l'enquête. ]\TI')US avons eu leur soutien. 

La rencontre avec l'un des éducateurs fut déterminante pour notre installation 

sur le terrain. Notre première entrevue fut décisive car nous étions en accord sur la 

démarche. 

On voit bien sûr que la négociation d'accès passe p!:û une certaine 

'présentation de soi' qui perm, t aux autres de nous situer. Nous étions alors situés 

dans le Chtb Informatique et accepté en tant que tel. 

2.3 ~ Calendrier 

Il était facile de trouver une population scolaire au sein de l'établissement. les 

élèves étant génémlement spontanément volontaires pour partiçiper au Club 

informatique. 

Les contacts préliminaires ont pemris de commencer dès le premier trimestre 

de l'année scolaire 2000-2001. 

En fonction des contraintes des éducateurs et de nos propres contraintes, un 

emploi du temps fut déflni : deux séances par semaine entre 12 heures et 14 heures. 

Nous avons ainsi observé 37 séances. 

La durée de l'observation fut évaluée à 3 mois puis â 6 mois. Il est difficile de 

prévoir précisément le déroulement d'une enquête notamment en terme de temps : 

notre enquête a pris le double du temps prévu. Dans ces conditions, le chercheur doit 

tenir compte de l'imprévisible. Les maténau.x collectés. le terrain lui-même, le 

nombre de variables à étudier, la technique employée sont toujours en mouvement. 
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Egalement, nous avons pu faire surgir des résultats inattendus qui nous ferons voir de 

nouvelles hypothèses. 

2.4 *Rôles 

L'école est un terrain privilégié car c'est un milieu relativement protégé du 

monde extérieur et une institution en crise souvent déconsidérée. L'acceptation d'un 

observateur n'y est pas évidente car toute institution tient à garder sa part de secrets. 

Nous n'avons pas été vraiment confronté à ces difficultés à partir du moment où nous 

n'entrions pas dans les salles de classe. Le Club Informatique uous permettait d'être 

dedans (dans le Collège) tout en étant extérieur (bQrs la classe). 

L'arrivée et l'installation du chercheur pose pour les autres les questions des 

raisons de la présence, du statut, du niveau hiémrchique. etc. Vînsta.ltation prend du 

temps et dérange le fonctionnement habituel du lieu. Il faut s'arranger pour être vu 

afin tfêtre intégré. 

Mis en présence des personnels du Collège, ceu.x-ci cherchent à obtenir des 

infonnations à notre sujet et les interprètent. II est naturel que notre présence 

intrigue Ces personnes orientent leur conduite en fonction des informations dont 

elles disposent soit directement auprès de nous ou par d'autres sources (moins stlres). 

Pour Ervîng Goffman2
, "flacteur doit agil• de façon à donner 1 .. } une expressum de 

lui-même, et les autres à leur tour doivent en retzrer une certame impresswn". Il 

distingue l'expression explicite (langage) et l'expression implicite (actions). Notre 

présence au début, n'avait pas de véritable valeur pour nos interlocuteurs. Ils devaient 

nous faire crédit sur la base de notre discours et de nos premières actions. Nous nous 

sommes appliqués donc à ce qu'ils aient une impression de plus en plus nette pour 

quet dans tous les ens. un accord minimum soit possible (ne serait-ce qu'une 

acceptation implicite de notre présence). Nous ne sous estimons pas les expressions 

non intentionnelles souvent cause de mal entendus ou d'impressions déplacées. Toute 

action produit des impressions et influence le jagement des autres sur cette action. La 

définition de la situation est alors effective et l'acteur a contribué à cette mise en sens 

2 GOFFMAN Ervin& L4 mise tm scène de la vte quotidienne : la présentation de soi, Paris, Les 
Editions de Minuit (CoU. "Le Sens Commun"), 19'/3, p. 12 
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de son interlocuteur. Ceci dit. nous avons, bien sûr, la tentation de contrôler 

l'impression que nous produisons c'est-à-dire de manipuler notre comportement Un 

contrôle minimum est nécessaire polli nous intégrer dans flinstitution, être accepté et 

permettre la communication. Nous devons permettre à nos inte-rlocuteur~ de nous 

découvrir. Chacun de nos interlocuteurs, aussi passif soit-il, adoptera une définition 

et une conduite par rapport à la situation, Un accord minimum est possible. 

Cependant, nous d .. vons nous procurer une information initiale sur notre terrain et ne 

pas accepter les positions présentées comme valides à priori. Il est important 

(l'aborder notre terrain avec les meilleurs contacts possibles. Nous avions par 

exemple un bon contact avec une personne clé du Collège qui est chargée 

officiellement du standard, de l'accueil, et officieusement de l'infmuerie et d'un petit 

atelier couture. Il convient de rassurer et de n'aborder que les aménagements les plus 

consensuels. Bien évidemment, il faut s'attendre à des situations difficiles où 

l'observatGur ~st remis en cause. Le premier contact tend à peser sur la suhe des 

relations même si chacun réajuste ~ · position. Nous avons pris des précautions pour 

éviter les ruptures ou les conflits. Chaque rencontre est l'occasion d'un réajustement 

et d'un recentmge de l'impression que l'on veut transmettre. Au rôle social de chacun 

est attaché un comportement, une action, un discours. Il faut éviter les crises mais les 

tmprévus peuvent ralentir la collecte systématique des données. Ainsi, l'organisation 

des entretiens avec les enfants nécessitent une participation de l'administration pour 

connaître les emplois du temps et informer les élèves. Ce travail suppose une 

disponibilité du personnel qui y voit souvent une tâche supplémentaire sans en 

comprendre toujours la pertinence. 

La relation sociale avec le milieu étudié impose à l'observateur une adaptation 

rapide. Le terme d'observation participante traduit Ja nécessaire relation que 

l'enquêteur doit établir avec un milieu, l'observateur étant généralement étranger à 

l'organisation sociale qu'il intègre. Le milieu est parfois résistant, plus ou moins 

formé et toute la difficulté réside dans l'engagement du ch~rcheur qui doit en même 

temps garder un certain détachement nécessaire à l'analyse. 

Dant le cas du Collège Victor Louis de Talence. notre activité d'observateur 

était publique dès le début Nous en avions informé en détail le Principal, les 

éducateurs et la documentaliste. Nous nous sommes présenté aux élèves comme 
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observateur même s'ils ne comprenaient pas toujours le sens de cette position pour 

eux très in'Congrue. 

Nous étions donc dans la situation de l'observateur qui participe c'est-à-dire 

d'un observateur à découvert dans une organisation formelle. L'organisation nous 

avait acceptés comme observateur. La première difficulté était de se détacher des 

règles et des contraintes Tonnelles de l'institution pour avoir un rappc.>rt aux enfants 

rufférent& du rapport institutionnel. 

En tant qu'adulte1c nous étions a priori du côté du "prof' alors que nous nous 

sentions volontairement très proche des élèves. Chercheur, étudient, enseignant, tout 

cela entre en jeu dans la situation. Notre rôle s'est construit au fur et à mesure des 

séances d'observation. Nous avons pris soin de dialoguer aussi bien avec les élè,1es 

qu'avec les adultes de manière à casser les stéréotypes sur le chercheur. Nous avons 

ainsi fait un certain cheminement avec les élèves installés devant les outils 

infonnatiques. Nos interve.ntions auprès des élèves restaient très rares. Nous nous 

intéressions aux prntiques et nous voulions que les élèves nous acceptent comme 

faisant partie de ta réalité du Club Informatique. 

Pourtant, nous étions encore nous-mêmes dans une certaine confusion r~,. 

rapport au terrain. Le premier jour, nous avions l'impression de ne rien voir. 1, de 

devions pa~ avoir un rôle d'éducateur ce qui aurait été un !)iêge par rapport à la 

perspective de la recherche 

La présence physique de l'observateur est une expérience qui ne cesse 

d'interroger ~e porteur de ce regard. L'observation des comportements plonge le 

chercheur dans l.e concret. L'arrivée des élèves. après le signal de sortie, fait naître un 

mouvement de foule, comme une vague humaine qui envahit les couloirs du Collège 

en un instant. En g~ ~éral, les élèves se précipitent devant la sal1e informatique pour 

avoir une place. us avions alors le sentiment d'être emporté par ce courant 

"énergétique". 

La difficulté est de faire la part entre la participation qui est une implication 

dans la vie d'une institution et la distanciation nécessaire au rôle de chercheur. Notre 

démarche consista à trouver un équilibre dans un va et vient entre le détachement et 

la participation. Cet équilibre e~t difficile à maintenir mais il est la condition de la 

rigueur. 
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En nous glissant dans le rô1e de "celui qui observe les élèves du Club 

Informatique", nous avons trouvé une sorte de légitimité dans le Collège nous 

permettant peut-être d'échapper à certaines difficultés (défiance, suspicion, 

rumeurs ... ). Vintégration dans l'environnement de la salle informatique s'est nssez 

bien passée. Notre identité était attachée à ce lieu et les élèves l'ont accepté tout 

naturellement. 

Nous faisions donc un travail sul l'école et dans l'éc Jle. Suivant les principes 

de Goffman, nous pensions pouvoir voir émerger un certain ordre de la multitude des 

dont'o/ ·· recueillies. Au premier abord, l'observateür a le sentiment de ne rien voir. 

Mais très vite~ nous commençons à y voir "quelque chose" (nous détaillerons cela 

dans l'analyse des données). L'écriture du journal de terrain devient presque 

automatique. L'écriture se transforme en habitude. 

2.5 ·Prise de notes 

Simultanément à l'observation. il faut gérer l'écriture et la réflexion. Le 

journal est un support qui permet d'exprimer ses frustrations. Mais il est surtout 

l'outil du travail empirique. n peut favoriser l'émergence de régularités et aider 

l'ann.Iyse. Le journal traduit une observation sur le vif qu'aucune technologie ne 

remplace. 

Le chercheur fait état de son vécu dans les notes de terrain. Au tout début, la 

prise de note étonne mais bien vite elle ne pose pas de problème dans un milieu où 

l'écrit est la référence. Les élèves ne sont plus alors surpris par l'activité de rédaction 

de l'observateur. L'écrituret en effet, est ractivité ordinaire de tous. Autrement dit. 

l'observateur peut prendre des notes sans provoquer trop de surprises ou 

d'inquiétudes. Etabli à découvert dans l'établissement, nous pouvions passer 

quasiment inaperçu. Nous rédigions en nous adaptant au rythme des événements. Les 

observés peuvent sentir de l'embarrdS au début mais l'enregistrement continuel n'a 

pas soulevé d~ problème majeur. La participation au Club Informatique n'a pas 

compromis l'observawur car cette participation était limitée. 

La prise de !totes consiste en l'enregistrement de l'activité des autres. Y 

participer permet d'être dans le déroulement de l'action. La rédaction des notes de 
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terrain n'est pas un pur enregistrement. Le chercheur écrit des commentaires a chaud 

de façon spontanée. 

L'observation se déroulant dans un même lieu, la place des personnes était 

toujours la même. L'observateur lui-même prend l'habitude de se placer. Mais dans 

l'ensemble. nous ttions plutôt mobile, circulant derrière les élèves. 

Nous nous sommes attachés à recueillir des données auprès des élèves 

rencontrés et grâce aux liens que nous pouvions établir avec eu."<. Les moments. le 

lieu, les personnes et les positions de chacun sont détenninants. Nvcre prt:sence 

durable nous fournissait des données significatives. Nous partagions un moment de 

la vie dl!s élèves. 

::1.6- Informateurs et documen1ations 

TI est très utile d'avoir des relations privilégiées avec au moins une personne 

de l'institution. Nous avons considéré les per .onnes ressources comme des 

partenaires pour nous assurer de leur participation. 

Deux éducateurs nous ont pennis de réaliser le projet. L'un d'eu."< fut 

particulièrement dynamique et devint une persmme indispensable pour le bon 

dëroulement de l'opération 

Ceci est complété par l'étude de documents qui sont des matériaux objectifs : 

dossiers scolaires des élèves, dossier établissement, présentation de l'utilisation des 

NTIC par le College Victor Louis, brochures du Mi:ristère de l'Education Nationale. 

etc. 

L'observation dans un établissement scolaire peut s'appuyer sur les documents 

écrits apportant des données de contextualisation et des infonnations sur le cadre 

administratif. Cette documentation s'ajoute aux notes d'observations et aux données 

recueillies auprès des personne~. Vutilisation de documents écrits est un complément 

à l'observation. Les documents officiels peuvent faire l'objet d'analyses mais ii faut 

savoir qu'ils peuvent dissimuler une partie de la réalité. Vutilisation de documents 

penn et cependant d'obte.nir des informations précises. 
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3 Le conte:'11.1:e : description et présentation 

Notre étude sr déroule pendant la seconde étape du Programme d'action 

gouvernemental pour la société de l'infortnati<.,.: lancé par Lionel Jospin à Hourtin en 

août 1997 (nous avons spécifié ce contexte politique et social dans la premit:ne partie 

de notre travail). 

3.1 ~ Localisation 

Nous avons obsr!rvé les élèves d'un Collège de TalePf.:e. l\1 tus avion5. une 

relative autonomie puisque l'enquête ne se faisait pas dans la classe. 

Le Club Informatique constituait la séquence principale de nos observations. 

Ces conditions stables n'interdisent en rien des scènes uniques. En effet. notre 

dispositif défini une sttuation. Ce_çendant, les flu.x, les personnes. les actes changent 

et nous petmettent d'enregutrer des données variées. Les entretiens et les dessins 

sont des compléments indispensables. Le cadre dans lequel nous avons évolué est 

délimité par le Club Informatique. Ce Club était OtlVert à tous et il répondait à une 

attente à la fois des élèves et de l'institution. 

3.2 - Historique 

Le cadre du dispositif est restrictif mais il s'adresse à l'ensemble des élèves. 

L'institutio~ par notre intermédiaire. réalisait une activité supplémentaire pour 

accueillir les élèves aux heures du déjeuner. Le souci du Collège est d'occuper les 

élèves pour qu'ils ne ::,oient pas dans la cour de récréation où ils sont incontrôlables. 

Une activité est un moyen satisfaisant d'organiser le temps libre. Au début de cette 

expérience~ le Club a fonctionné de manière désordonnée. Peu a peu. une 

organisation s•est mise en p'lace : inscription. charte, règles de sécurité. 

Après six mois d'existence, le dispositif mis en place continue d'exister, 

même après la fin de l'enquête. 
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3.3 -Cadre institutionnel 

Notre observation se situe dans une zone qui éch.1.ppe en partie à 

rorganisation formelle. Le Club Informatique ne fait pas pe.ttie du fonctionnement 

ordinaire de l'enseignement. TI s'agit d'une zone privilégiée pour l'observateur qui 

sera témoin d'actions qu'on ne voit pas en classe. Peu â peu. l'observateur est intégré 

au groupe. 

Pour ne pas se laisser enfermer dans le système riérarcbique. il faut faire 

pre"tJVe de souplesse et d'adaptation. L'un des premiers travail est de s'extraire des 

structures formelles pour pouvoir nouer des relations fructueuses. L'obse':Vateur doit 

privilégier les relations personnelles et faire oublier l'autorité fonnelle. 

3.4 ~ Onmnisation 

Nous avons préféré prendre une pl..lsitwn périphérique pour l'observation des 

élèves. Vobservaticn périphérique pennet de revisiter le travail et de redynamiser la 

recherche. 

3.5 -Contraintes 

Les contraintes majeures étaient liées à la disponibilité des élèves. Nous ne 

pouvions placer le Club Informatique qu'en dehors des temps de cours en classe. ce 

qui réduisait considérablement les possibilités d'autant plus que d'autres ateliers 

avaient lieux entre midi et deu.x heures chaque jour. La contrainte du repas elle~ 

même obligeait les élèves â quitter le Club pour aller déjeuner (souvent dans la 

précipitation). 
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3.6 ~Caractéristiques des observés 

La population de l'établissement est variée : enseignants, personnels 

administratifs, élèves... Face à cette situation, il était nécessaire de procéder à un 

choix e'i de se centrer sur les élèves dans le cas présent Les élèves sont plus 

nombreux et plus instables que les personnes rattachées à l'établissement. 

L'obsen:ateur doit alors tmproviser ses relations avec le milieu. 

La population est constituée ici par l'ensemble des élèves du Club 

Infonnatique soit au total 44 élèves. Nous ne pouvons pas considérer ce groupe 

comme représentatif mais il est significatif. On ne peut gt:néraliser à l'ensemble des 

!!lèves ou transposer à d'autres populations. Certes. le volume du groupe est un 

élément important mais c'est pour nous la rommunication qui est un facteur capital. 

Le processus de communication avec rordinateur apparaît ainsi comme le cœur ,rlu 

problème. 

Presque toutes les catégo.ries d'élèves sont représentées (âges, catégories 

sociah .. -s. niveaux scolaires) mais nous ne voulions piS établir une catégorisation 

stricte {les filles, par exemples, ne sont pratiquement pas représentées}. Les élèves se 

sont inscrits au Club sur la base de leur motivation.. De la 6~me à la 3ème les 

différences sont grandes. Nous n'avons pas pris en compte les catégories sociales, 

notre population est trop restreinte pour percevoir l'influence de ce critère sur les 

comportements. La répartition par sexe est très déséquilibrée car ce sont les garçons 

qui sont les plus motivés. Les groupes comptent donc des disparités importantes avec 

une prédominance de garçons. Nous avons constaté également que ce sont plutôt les 

niveaux sture qui s'inscrivent. Nous présentons. par aüleurs (annexes précédentes) les 

me.mbres du Club par niveau."< et par catégories sociales des parents. Nous précisons 

les professions des parents, la moyenne générale de chaque élève et les retenues à 

son encontre. Voici les données principales : 

- Age: de 12 à 16 ans; 

Sexe : 43 garçons et 1 fille ; 

Catégories sociales : 16 professions intermédiaires. 14 employés. 9 cadres 

ou professions intellectuelles supérieures, 4 ouvriers. 1 artis3.1:4 

commerçant O!l chef d'entreprise et 1 inactif; 
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- Niveaux scolaire: 30 élèves de 5ème. 7 élèves de 4eme. 5 éllves de 3~mr. et 2 

élèves de 6èrne ; 

- Discipline : 29 élèves sans retenues, 9 élèves avec 2 retenues et 6 élèves 

avec 1 retenue. 

Cette photographie de la population du Club donne un aperçu de ses principales 

caractéristiques. TI faut remarquer que seule une fille est indcrite (en réalité, d'autres 

élê:ves ftlles ont fréquenté le Club). Le niveau scolaire et le nombre de retenues 

donnent une appréciation sur l'attiti.lde de l'élève dans rétablissement Nous pouvons 

constater que les catégories sociales sont diverses et relativement équilibrées. 

Remarquons. enfin le nombre significatif de foyers monoparentau.x. 

Le groupement que nous étudions est un groupe temporaire qui s'est formé 

volontairement (Club Informatique). L'accès est en principe réservé aux élèves 

inscrits mais dans la pratique, le Club est ouvert à tous les élèves. Le rythme de 

ractivité est conditionné par le fonctionnement de rétablissement scolaire {entre 12h 

et 13h45 pendant la pose déjeuner). L'activité est unique (l'informatique) mair 

d'autres activités de proximité sont proposées par ailleurs dans rétablissement : 

Ateliers de pratiques artistiques. Chorale et l'rchestre, CDI. Clttb de langues 

étrangèress Théâtre. Le facteur taille est une caractéristique capitale lorsqu'on 

observe les interactions. Nous sommes en présence ici d'un groupe restreint (22 

postes informatiques) dont la caractéristique est de donner la possibilité d'interactions 

entre ses membres. 

La population que nous étudions est bien définie, localisée et relativement 

homogène. Nous n'avons pas sélectionné les élèves car la question de la 

représentativité ne se posent pas. Les élèves choisissent eux-mêmes de s'inscrire au 

Club Informatique. Le groupe fonctionne ensuite sur une base d'inscrits. Tous les 

élèves ont la possibilité d'appartenir au Club. 

3. 7 ... Les dispositifs matériels 

L'installation consiste en une salle informatique composée en fait de detLx 

salles qui COit111luniquent (Salles Il et I2) mais qui ont chacune une entrée 
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indépendante. Les élèves ont à leur disposition 22 postes (8 en salle Il et 14 en salle 

12). Nous avons réservé la salle Il au jeu en réseau Qualœ et la salle 12 à Internet 

(navigation. mail. chat). Ce dispositif nous pennet de comparer des usages très 

différents. 

3.8- La culture du milieu 

L'observation d'un Collège ne présente pas. pour nous, de gros problèmes 

d'entrée car nous ne sommes pas étranger au milieu de l'enseignement. Mais 

l'observateur doit ensuite agir avec souplesse et s'adapter au milieu. 

Notre profil d'A TER (Attaché Temporaire d'Enseignement et de Recherrhe) à 

l'Université et de doctorant a, sans doute. facilité notre entrée dans le milieu scolaire. 

Vinstitution scolaire est pour nous, en effet, un milieu familier. Nous avions prévu 

une évolution du rôle de l'observateur. plus proche des élèves au fur et à mesure des 

séances. 

Cependant. le problème de l'implication ne cesse de se poser. Il est Ïnlpossible 

de se débarrasser de ses acquis culturels. Extérieur au Collège. nous devions devenir 

aussi intérietrr. Mais la démarche ethnographique ne prend son sens véritable que 

dans le prolongement des descriptions par une exigence de théorisation. 
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Annexe IV 

Qu'est ce que QUAIŒ? 

QUA KE est un jeu d'action en 3D subjective réalisé par ID Software. Il est le 

successe..Ir du jeu DOOM (toujours du même créateur) avec toutefois en plus de 

nouvel! es caractéristiques. ainsi qu'un tout nouveau moteur 3D avec des étendues 

comme: 

• Liberté totale de mouvement â 6 degrés 

• Le jeu est !:>asé sur des polygones 11mappés" de textures 

• Conception sonore du milieu 

• Saut et regard aérien ~ossibles (sans maintenir la touche à cet effet) 

• 6 scênes différentes de fatalité du joueur 

• Capacité de réseaux hautement avancée 

• Les Serveurs QUAKE peuvent être reliés parmi chaque joueur 

• Une douzaine de joueurs dans le même jeu (via réseau) 

• Quitter ou Laisser une partie en cours 

La jouabilité 

Le Contrôle 

• Contrôle du saut : (saut de hauts obstacles au dessus des genoux) 

• Contrôle du regard: (maintien du regard vers le bas. et déplacement 

de la tête avec les touches de direction ou la sow:is) 

• Pas de contrôle utilisateur : (comme marcher ou shooter) 
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Le Mouvement 

• En général~ la vitesse est lente 

Les Armes 

QUAXE utilise des armes modernes à la place des armes médiévales : 

• Fusil de chasse (ShotGun) -- Super Shotgun 

• Fusil à grenaille (NailGun) - Super Nailgun (les caisses de munitions 

ont le logo NiN porté dessus) 

• Lanceur de roquettes - Rocket Launcher 

• Lanct.Jur de grenades -- Grenade Launcher 

• Fusil à éclair{)u à foudre- Super Lightning Gun 

Le Deathl\-fatch 

• 11 y a 3 niveau.x de DeathMatch: Beginner (débutant), Interroediate 

(Intermédiaire) et Advanced (Avancé). 

• Quand le joueur ramasse des objets. une perle jaune est visible 

là où vous avez pris l'objet. ce qui permet d'identifier 

la position de l'objet ramassé. 

Astuces et Pièges 

• Avec le moteur étendu GU* offre QUAKE, il y a un grand choix de 

divers pièges~ principalement des pics et la lave. 

• Les zones secrètç!S ont été conçues pour qu'elles soient dures à 

trouver. 
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REMARQUE~ 

Les zones secrètes se cachent derrière (pour la plupart) les murs d'une pièce. 

Malheureusement. les textures sont tellement bien soignées qu'elles ne présentent 

aucun indice pour repérer un mur suspect qui pourrait cacher une porte, et donc une 

pièce secrète .. 

Il faut prospecter CHAQUE recoin du niveatt .. Il y en a beaucoup par pièce. 

• Les portes ne sont pas toutes conçues pour s'ouvrir d'un mouvement Haut et 

Bas \COmme la plupart des portes ... ). Certaines s'ouvrent en triangle, d'autres 

ont besoin de clt!fs spécifiques pour s'ouvrir. etc ... (ex: une porte se franchit 

sans s'ouvri.r et vous téléporte) 

Divers 

• La lave est très dangereuse. 

~· l:armure est très utile. 

$< Il y a de reau. avec des vagues réaiistes. 

REl\<IARQUE: 

Il est possible de mourir à court de souffle quand on est sous l'eau. Il faut penser 

do.nc â remonter à la surface pour prendre un gorgée d'oxygène pur ... 

COl\1MENT MARCHE LE JEU EN RESEAU ? 

QUAKE peut supporter un nombre illimité de joueurs en théorie. mais il y aurait 

trop d'espace de jeu occupé. ID SOFTWARE dit que les jeux avec 50 joueurs ne sont 

pas très réülisables ... 

QUAIŒ est fait pour jouer entre 3 et 5 joueurs. 
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Annexe V 

Méthodologie des entretiens 

.1. Les techniques de l'entretien 

L'entretien pose des problèmes de validité et de fidélité. Par exemple. la 

qualité de la communication entre l'enquêteur et l'enquêté joue un rôle. Le moment 

de l'entretien est venu dans une phase avancée de l'observation sur le terrain. 

!/objectif était de mener des entretiens approfor.dis et d'apporter un supplément 

d'~nformation. Nûus pensons q~~ la liberté laissée aux élèves influence positivement 

le niveau d'infonnation recueillie. Notre objectif était limité et ies caractéri~tiques de 

l'entretien traduisent ce préalable : questions fonnulêes précisément. répol . .i.!. riches. 

libt lrt~ laissé à l'élève. durée limitée, entreti ... n unique. importance accordée au but de 

renquête, entretien centré sur le problème. Finalement. c'est ces diverses technique'S 

qui nous permettent de recueillîr l'état d'esprit de l'élève. L'information significative 

est,. pour nous., la façon dont l'élève caractérise son vécu. En partant des 

représentations ( caract~risations}. on arrive au.x comportements (conduites). L'élève 

ne sait pas nécessairement pourquoi il a agi dt: telle ou telle manière. Dans un certain 

sem~ il ignore ce qu'il dit et il S1agit pour nous d1explorer les informations reçues. 

Dans cette petspective1 il faut poser des questions directes et leur faire raconter cl! 

qutils font. Notre attitude alors t!st celle de l'empathie ou compréhension avant 

!'analyse intensive. 

L'e.ntt etien est un art tant les difficultés sont grandes. Les élèves n'étaient pas 

demandeur et ceci pouvait t:ntatner leur motivation. Les mécanismes de défense 

pouvaient prendre, bien que rarement, la forme de l'évitement de l'entretien. Mais le 

rêf}"'.xe de politesse incitait à répondre le plus souvent Parfois. le désir que ron 
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s'intéresse à lui ou le besoin de parler était un facteur positif. Nous prenions soin. de 

notre côté, d'être poli et d'éveiiler l'intérêt de l'élèHe. Afin de le rassurer et d'exploiter 

le besoin de parler, nous précis;ons le caractère anonyme de l'entretien et nous 

insistions sur l'intérêt que nous portions â ce qu'il voudrait bien nous dire. Les élèves 

sont souvent timides lorsqu'ils sont seuls devant un adulte. Nous voulions créer une 

atmosphère de chaleur. de sympathie. de c..ompréhension et faciliter l'expression de 

l'élève. La natllie de son engagement (souci des réponses/impression à produire) sera 

la source de validité du matériau. Pour notre part. nous avons essayé de nous garder 

de toute oJ')inîon. impression pouvant pmduire un biais dans la communication avec 

l'élèv~ n faut absolument éviter, par exemple. de projeter ~ hypothèses Ir r<; de 

l'entretien. Par ailleurs, il n'est pas toujours essentiel de poser toutes les qu~stions 

prévues~ il faut savoir se laisser porter par la relation. 

Par rapport au degré de précision d~ nos hypothèses, l'entretien était plus 

adapté qu'un questionnaire autoadministré. L'entretien permet d'aller plus loin au 

niveau de rinfonnatior. que l'on recherche et de s'adapter à chaque enquêté. 

L'zntretien. en abordant leurs problèmes* favorise l'implication des élèves. I1 ne faut 

pas surestimer ni sous-estimer leurs capacités de compréht;nsion si l'on veut obtenir 

des réponses car les sîl'{uces sont difficiles à interpréter. La formulation des 

questions (contenu et forme) doit donner la possibilité à l'élève de répondre. Les 

questions résultent d'un. compromis sur l'étendue du domt.::tt! étudié et le tt!mps. Elles 

doivent déceler les réactions des enquêtés par rapport à l'objectif de l'e.nquête. 

L'élaboration des questions ne doit pas perdre de vue l'information que doivent 

contenir les réponses. Questionner une personne. c'est. selon nous. chercher ce 

qu'elle ressent,. ce .qulelle a fait ou ce qu'elle en p.:nse. Les réponses apportent des 

informations directe? ou indirectes. L'essentiel est que le contenu soit vrai pour 

l'élève et significatif pour nous. Pour cela. il faut que l'éleve puisse et veuille 

communiquer avec nous. Nous nous. intéressons â l'opinion formulée par l'élève. Les 

questions fermées incitent â répondre mais ce sont les questions ouvertes qui apporte 

le meilleur niveau d1information. La forme de la question doit faciliter Ja réponse 

pour être bie11 acceptée. Une question est un moyen de communication réel et le 

t"hoix des mots et l'attitude du chercheur comptent beaucoup pour que les élèves 

disent ce qu'ils pensent L'ordre des questi<:>ns est égalemePt important car un ben 

existe entre les questions et donc entre les réponses. Le sens de la question doit être 

clair et compréh~nsible. Puur éviter les erreurs. les questions seront counl.!s et posées 
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en langage habituel. Il était capital d'adapter la fortnulation des questions au niveau 

scolaire des élèves du :Collège. L'împc-rtant est que l'élève nous perçoive comme 

.:Juelqu'un qui peut le comprendre et se mette à son niveau. Tous les élèves doivent 

compr~::ndre la question de la même façon quelle que soit leur <:lasse. La présentation 

de l'objeçtif de la recherche doit leurs permettre de s'impliquer. La question doit être 

la plus neutre ou objective possible et ne pas être chargée émotiveroent pour ne pas 

ini1uencer psycho!ogiquetnent l'élève. Il faut éviter les jugements de valeurs et ne pas 

orienter la réponse par son comportement afin de laisser rélêve s'zxprimer. Les ch or , 

proposés dans les questions fermées ne doivent pas être trop nombreux pour pouvoir 

être interprétés facilement. 

Il stagissait ici d'une enquête limitée et il fallait pos~r les bonnes questionJ. 

Le postulat, contestable, de l'entretien est de donner 1~ possibilité à quelqu'un 

d1expr:itner sa vérité. Il n'v aurait qu'à demander aux gens pour savoir ce qu1ils 

pensent. Mais la validité de l'entretien se situe dans l'utilisation juste que l'on en fait 

Les erreurs auront plus ou moins d'influence en fon' .tOn de leur importanr.:e et de 

leur fréquence. Vestîma:ion des erreurs pennet de réduire les pièges de ranalyse. 
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2. Vexplt..itation des entretiens 

Les rencontres et les conversations sont un des éléments de l'observation 

participante. Au contraire, l'entretien n'est pas spontané et aicté par les circonstances. 

Nous invitons des personnes à répondre à des questions et à témoigner. Les 

entretiens étaient destinés à mieux connaître ce qui n'est pas directement observable. 

Un bon entretien est un entretien bien transcrit qui fait apparaître sa tonalité, 

sa singularité. Cependant, transcrire un entretien c'est faire subir une transfonnation à 

l'interaction en face à face en réduisant les paroles en un texie écrit. Cette traduction 

n1est pas neutre, bien évidemment. La fidélité n'est qu'une illusion. La parole de 

l'enquêté est quelque peu aménagée pour le lecteur. Mais nous estimons qu'une 

transcription littérale est utile c<...t elle donne un texte, certes difficile à lire, mals qui 

rend compte des paroles de la personne. Quand nous faisons un entretien, nous 

travaillons sur du langage et c'est ce langage que nous analysons. Nous ferons une 

analyse thémàtique des entretiens ce qui suppose une interprétation des données 

orientée par les hypothèses. 
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3. La transcription 

Nous avons commencé par transcrire intégralement tous nos entretiens. Au 

moment de la transcription, ces entretiens app:ofondis nous sont apparus 

fondamentaux pour notre recherche. L'acceptation de parler devant nous était un 

engagement Nous avons souhaité. autant que possible, faire apparaître la tonalité de 

l'entretien, ce qui lui donnait un ton singulier, ce qu'il avait de différent par rapport 

au.'<. autres. C'est pour cette mison que nous avons choisi la transcription littérale. 

Nous ne soubaitiol!:> pas imposer la langue officieile à la parole donnée. La façon 

dont cela est dit contribue à donner du sens. Le travail d'analyse a commencé au 

moment de la transcription car transcrire, c'est déjà interpréter. Nous avons écouté la 

bande en nous imprégnant de l'entretien. Une écoute attentive permet de revçnir sur 

les prenùères impressions et les premiers commentaires. C'est lors de la transcription 

que. nous avons mesuré les malentendus qui ont pu s'installer dans nos entretiens. 
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4. La contextualisation 

L'analyse du déroulement des entretiens s'écluire à la lecture du journal de 

terrain. Ce dernier aide l'analyse de la situation et du CO' .,exte. Nous avons déjà 

indiqué les différents moments de l'enquête. Au début des entretiens, les élèves 

savent un certain nombre de choses sur nous, réelles ou imaginées. Dans tous les eus, 

nous nous présentions dans le but de corriger une éventuelle réputation ou de fausses 

raisons de notre présence qui pouvait susciter la méfiance. Le contex1e scolaire était, 

bien entendu, le principal ùbstacle à la libre expression des élèves. La réalité du 

Collège était inévitablement prégnante et s'imposait à l'esprit. Mais un entretien n'est 

jamais linéaire. Des points de basculement marque un changement de statut de la 

parole. Nous avons repéré des moments où l'élève se mettait à nous parler 

différemment, à nous parler de lui plus que de ce que l'institution attend de lui ou de 

rimage qu'il aurait voulu donner aux adultes. Ces modifications du registre de 

langage témoignent de la dynamique de l'entretien. 

Pour terminer, disons un mot sur le rapport de l'enquêteur à l'élève. A l'école, 

l'enfant est évalué par l'adulte, sa parole ne peut se développer librement mais elle se 

développe dans le cadre d'interactions spécifiques. La difficulté d'interroger des 

enfants vient notamment de cet obstacle. La situation d'entretien n'était pas toujours 

bien comprisJ par les enfants qui rouvait l'assimiler à un test. Pour éviter cela, il est 

capital de bien expliquer son statut et son travail. L'entretien induit un rapport 

différent à l'adulte qui ne juge pas. Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses. 

Ceci rend d'autant plus important l'attitude de l'enquêteur et l'écoute active. 
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Annexe VI 

GUIDE D'ENTRETIEN 

Profil de J'élève 

-Numéro: 

-Sexe: 

·Age: 

-Classe: 

Date: 

Connat~sanèe de l'ordinateur multimédia 

-As-tu un ordinateur multimédia chez toi ? 

Si oui, que fais-tu avec ? 

Combien de temps y passes-tu ? 

- Quels sQnt tes autres loisirs ? 

Quelle est ton activité préférée (hiérarchiser) ? 

.. .Peux-tu vivre sans ordinateur ? 

Utilisation dans le cadre scolaire 

-Généralement (sans l'ordinateur), travailles-tu mieux seul ou en groupe? 
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-Est-ce que tu utilises l'ordinateur seul ou avec quelqu'un'? Avec qui'! 

-Qui t1aide Jorsque tu as besoin ? 

Peux-tu donner un exemple t>récis où on t'a aidé à manipuler les 

machines? 

-Qu'est-ce que vous faites avec les ordinateurs à l'école? 

-Qu'est-ce qui t'a plu ? 

Qu'est-ce qui ne t'a pas plu ? 

-Aimerais-tu retrouver un de tes professeurs sur l'ordinateur ? 

.. Comment préfères-tu faire du Français ou des Math : 

}.;- avec l'ordinateur? Pourquoi ? 

)> en classe normale ? Pourquoi ? 

Quelle est la différence ? 

-As-tu gagné du temps ou est-ce un supplément de travail ? 

(Relever les contradîctions avec la question précédente} 

- Est-êe que tu lirais un livre sur ordinateur ? 

Lire sur écran ou lire un livre : où est la différence ? 

-Pourquoi avoir choisi le "Club informatique ? 

Participes-tu à d'autres ateliers ? 

-Tu vas au "Club informatiquett seul ou avec des amis ? 

-Viens-tu au "Club informatique" plus pour le plaisir ou pour le travail ? 

-Qu'est-ce que tu aimerais faire avec un ordinateur que tu n'as pas encore fait? 
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Relation élève/ordinateur 

... Qu'est-ce qui t'attire le plus: 

~ les images? 

Ji> les textes? 

~ la navigation ? 

).>- l'interactivité ? 

).>- autre 

-Quelles sont les commandes que tu utilises le plu.'i (comparer)? 

).;- la sourie ? 

).'- le clavier ? 

Est~ce qu'il t'arrive d'utiliser les deux en même temps? 

.. Quand l'ordinateur est trop lent comment réagis-tu ? qu'est-ce qu~ tu ressens? 

-Lorsque le .système se bloque comment réagis-tu ? 

-Qu'est-ce qui t'intéresse dans Je jeu en réseau Oeu du Club) par rapport à 

d'autres jeux? 

Si vous n'étiez pas dans la même salle, quelle serait la différence pour toi ? 

... Est-ce qu'il y a des personnes avec qui tu préfères jouer ? 

.. Comment reconnais-tu ton copain dans le jeu ? 

Comment te reconnais-tu dans le jeu ? 

Est-ce que tu te donne une identité dans le personnage ? 

Vous vous donnez des noms, des caractéristiques? 

.. Comment joues-tu ? 

Est-ce que tes camarades jouent différemment ? 

Comment .sont-ils dans le jeu'! Y a-t·il des 11mauvais joueurs" ? 
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- Quel est Je but du jeu ? 

Qu'est-ce que tu apprécies? 

Qu'est-ce que tu n'apprécie pas? 

.. Est-ce que tu oublies que tu as faim parfois quand tu joues ? 

- Est~ce qu'il t'arrive de ne pas voir le tem(J;i passer parfois quand tu es, chez toi, 

sur l'ordinateur ? 

- Est-ce que ça te fatigue ? 

Qu'est-ce qui te fatigue le plus, le jeu ou la navigation sur Internet ? 

... Quand tu es dans le jeu, qu.'est-ce que tu ressens? 

Tu cs tendu ou détendu ? 

Quels sont les différents moments du jeu ? 

Comment cela se manifeste physiquement ? 

Et sur Internet, e'est pareil ? 

Et sur le mail ? 

Représentations 

.. Donne-ntoi trois qualités et trois défauts de l'ordinateur. 

- Qu1est-ce que: 

' un personnage virtuel ? 

Y un jeu interactif ? 

~ Je ebat? 

Est-ce que tu utilises le chat? 

-Penses-tu que l'ordinateur sait beaucoup de choses ? 

Peut-il répondre à toutes les questions ? 

Peut··:Îl résoudre des problèmes ? 

Quelles sont ses limites ? 
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Peut-on le contrôler ? 

Peut-il te contrôler ? 

-Qu'est-ce que tu peux faire qu'un ordinateur ne peut pas faire ? 

- Un micro~ordinateur peut-il avoir des sentiments ? Comment ? 

-Imagine une école avec que des ordinateurs. 

-Imagine u.ne société où .l'ordinateur prend le pouvoir. 

-Peux-tu me décrire l'ordinateur idéal? l'utilisateuridéal? 

-Quelles sont les questions que tu te poses au sujet de l'ordinateur multimédia ? 
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Annexe VII : ENTRETIEN 01 

Date : 19/03/01 

Profil de l'élève 

-Numéro~ 01 
-Sexe: Masc 
-Age ~ 14 ans 
• Classe : 3<:>6 

Connaissance de l'ordinateur multintédia 

~As-tu un ordhtatenr multimédia chr:1. toi 1 
0JJi, 
Si oui, que fais-tu avec: 

)1. travail (Intemet,logicieb, 11utre) ? 
;;.. jeux? 
::.> nutre 

Les jetrx. je \;ais sur l11temet, de la retouche d'images parce que Je suis â l''l!(ographie. 
Combien de temps y passes-tu 'l Je sais pas. Pendant la semaine,j'ai JXlS trop le ùroit. Le 
week end ...• JO lteures par semaine. 

- Quels stmt tes autres loisirs ? 
Escrime et guitare. 
Quelle est ton activité préférée (hiérarchiser) ? L'infimnatique. Pour les.Jeux . 

• Peut-tu vivre sans ordinateur? 
Un peu dur quand même. 

Utilisation dans Je cadre scolaire 

• Généndement (sans l'ordinateur), travailles-tu mieux. seul ou en groupe? 
Plutôt mieux tout seul parce qu'en groupe c'est som•et11le bordeL 

-Qu'est-ce que vous faites avec les ordinateurs à Ncole? 
Une fois ... Awmt onfaisait en 6° et S0

, bon/es Maths, etc. Mm!. lâ, cette mmée, on afmt 
cplunefois pour, avec AimeR 011 devait se connecter â lntemet pour aller voir des si/es en 
espagnol. puis prèsenter. Mœsaw:c le Rectorat, on a pas pu y aller. Donc on a vu des 
exercices. 

• Est•te que tu utilises l*ordinateur seul ou avec quelqu'un ? Avec qui? 
En géuèral, c'est tout seul mais desjoisquandj'invile des copains, on joue à sa. 

... Qui t•rude lorsque tu as besoin ? 
Y a mon père puisqu'il traw:ril/e dedans, piliS de temps en temps, je demande â J.M. (emplm­
jeutte). 
Peux-tu donne.r un exempte précis où on t'a aidé à manipuler les machines ? Comtrumt se 
sentir de cèrtains logiciels par exemple. Très généraL Prêcisémellt .. 

~ Comment prêferes-tu faire du Fl".mçais ou. d,;;.s Math : 
) avec t•ordinateur ? Pourquoi ? 
) en dasse normale? Pourquoi ? 

Avec l'ardiwteur. 
QueUe est la différence ? Je sais pas. Aw~c J'ordir.Jateur, 011 peut lll'aJteer à son rythme. 
TaJid/s que tm classe. iljaut suiVre le rythme de tout le monde. Oui, c'est surtout une question 
tie rythme. 
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-As-tu gagné du temps ou est-ce un supplément d~ truvnil ? 
(Relever les contradictions avec la question précédente) 
C'est un supplément de travail. Etifin, en e.spagnol, bon, c'est un peu tlur quor parce c'est une 
langue donc il faut le parler. /dais autrement dans certames matières, en math par exemple. 
Si, il faut connaitre au moms les bases, puis ett complénumtfmre quelques exos sur 
J'ordinateur. 

- Est-ce que tu lirais un livre sur ordinnteur ? 
Oui. J'en lis de temps en temps sur llllemet. E1!{ill, des extraJ/s. 
Lire sur étran ou lire un livre : où est ln différence ? Y a pas à tourner les pages et le 
tenir. Tandis que là, on clique et y a la page, on peut lire et ensuite on reclique. Y a pas trop 
de dtflérences. 

- Aimends-tu retrouver un de tes professeurs sur l'ordinnteur? 
No1t. Non. Si, ça serait Intéressant au début, sam ir .. 

-Pourquoi Avoir èhoisi le .. Club informatique? 
Parce que les ordis sont eu résemJ, doi1C quand on fait tm jeu, tout le monde est impliqué. Tandis 
que se relCl)·er sur un seul ordinateur ... Surtout. 
PartidpeHu à d'autres ateliers ? Celui d'ilifographle. 

~ Tuv.as au "Club in(ormatique11 seul ou avec des amis? 
Avec des copains. Il y en a toujours. Ils sont là . 

.. Viens-tu ll.U uclub informatique" plus pour le plaisir ou pour le travail? 
Pour le plaisir. Plutôt pour les jeux. Intemet, je l'az chez moL 

.. Qutest-cë que nt aimel'llis faire avec un ordinateur? 
M'impliquer presque plus daJzs le ;eu. Parce que, ;e sais pas ... Avec un casque là, qu'on y 
soit \Taiment dedans. A wc les casques, les petit~· doigts des fois qu'on voit.. 

Relation élève/ordinateur 

.. Qu•tst-ee qui t'attire le plus : 
> les images ? 
,_ lés iextes ? 
::;.. In navigntion ? 
)" l'interactivité ? 
).> ~utr<i' 
Les manir:,',r!loJts, presque, âfaire avec tm ordiuateur. Par lntemet, être au courant un peu 
de tmlt qmJt. Puis, il y a plein de poSJ · ;,ilitris m·ec !memel, am ir de la musique, etc. 
Retoucher les images aussi un peu. 

-Quelles sont tes eomntandes que tu utilises le plus (com!larer) ? 
~ la sourie? 
;:.;.. le clavier ? 
Souvent/a sourie parce que c'est presque comme si on prenait quoi. Mais pmu des jeux, m"ec 
le clavier. certaines touches. 
Est-te qu'il t'arrive d'u~itiser les deux en même temps? Oui, da11S les jeux. On m·m1ce, 
par exemple ;$'eè la sourie et on tire avec ... Erifin on amnce pardon avec le clavier et on tire 
avec la sourie. 

- Quand l1ordinatêur est trop lent comment .réagis-tu ? 
J'attends mais je suis .tm peu, hon... C'est vrai que hon, ce serait plus rapide ce serait mieux 
quoi. Je. suis un peu furax mais c'eJt tmJt. 

.. Lorsque le système se bloqué, comment réagis-tu ? 
Ca dépend Sttt quoi j'étais. Si j'étais sut quelque chose d'important que j'ai fait et que j'at pas 
enregistré par eumple, c'est vrai que je suis furt:r.t. Faut que je le refasse. je redémarre 
J'ordinateur. Autrement, si c'est pas des trucs. importants, bon, je rallume. S'il faut al/endre 
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trop Jongtemp:.~j'êteins et au remir. ('a dépend l'importance du truc. Si t:'est vraiment tm 
petit truc. Je vals ailleurs. 

-Qu'est-ee qui t'intéresse duns le jeu en résenu (jeu du Club)? 
Les réjle:res. !/faut avoÎr un certain nombre de réflexes. I.e fait de tirer sur les autres. Ce 
qu'il y a avec le réseau, c'est qu'on me,,11rt ses compétences par ,·apport à d'autres. 

- Est-ce qu'il y a des persllunè$ aveé qui. tu préfères jouer ? 
N'importe. 

~Comment reconnais-tu ton copain dans le jeu? 
Des fois, comment il joue. Et c'est vraimtmt rare ou autremem hon, ben, on regarde sur les 
autres écrans. En has,y a Je symbole de qui on est. Donc je regarde et j)lfis,je vois. Soit, je 
lui demande sofl dans la barre je crois, y a, je me rappelle plus, y a tm petit truc qui montre 
que c'est lui. On demande "t'es de quelle couleur?" ou, des fois, on se voit. Par exemple, 
11oui,je suis hlat1cff puis 'hh oui, je suis là dans la salle11 et on voit de quelle couleur il est. 
Comment te reconnais-tu danr le jeu ? Parce que, quand on rentre dans le jeu on est à 
zéro. Oui parce que il y a le nombre: de morts et quand on est à zéro. c'èst qu'ouviem de 
rentrer quoi. Y a le chiffre à. l'intérieur de la couleur. Y a les couleurs de tous les joueurs. 
plliS quand on rentre, 011 est à zéro. 
Est-ce que tu te donne une identité dans le personnage ? Pas specifiquement parce que 
datts tous les jeux on peut pas se la donner /'identtté. Mais desfois ... , bon ici on peut pas 
trop. Par e-xemple chez mot, je mets des noms, des surnoms. même mon prénom. Je mets des 
pseudo. Y en a que je prends pour discuter sur Internet. 

- CommentjoueHu? 
J'aime hien, mes touches là, au moins quand c'est pas ... J'aime bien Z, Q et D pour me 
déplacer. Mais bon, on/es retrouve là (flèches) de toutes manières. Mais des fois quand 
c'est ..• Puis tirer avec la soune, c'est beaucoup plus rap1de que toumer comme ça. Dans le 
jeu, Je varie; Je vais vite aux armes puis, je tire rapidement, des fois je me tiens à l'affût. 
Est-te que tes camarades jouent dil'l'éremment? Y en a. ils font que se cacher par exemple 
et puis dès qu'ilyen a tm qui passe, ils le tirent. Yen a d'autres par r:ontre, ilsfoncenl. Je Jlat 
repéré t1rce quand les copains viennent à la mm son, on voit comment ils jouem, On a 
chacun des manières de faire différentes. 

-Qu'est-ce que tu apprecies ? 
Etre avec les autres pour tirer. Dire "voilà, j'en ai hJè le plus". 
Qu'esH:e que tu n'apprécie pas? C'est les graphismes. Ils sont pas ... Puis c'est .. y a pas 
beaucoup d'optiOJtS, on peut pas vraiment changer . 

.. Est-te que tu oublies que tu as faim parfois quand tu joues ? 
:Sen non. parce que ça passe très rapidement en fait On est, c'est comme quand on est sur des 
choses, il faut être attentif> on est vraiment dans ce qu'on fait que on voit pas du tout Cn 
poutrait passer en 1 mn ou un quart d'heure. On a plus de notion de temps. Parce qu'on est ... 
on regarde ltècran et puis que ça, 

... Oublies-tu de te coucher parfois quand tu es, chez toi, sur l'ordinateur? 
Oui. Surtout le week end J'y reste jusqu'à, sans y faire attention, 11 heures facilemc . • "est 
ma mère qui des fois tne rappelle, parce que autrement. 

~Est-e~ que çn te fatigue ? 
Non. Des fols si tnais rarement. 
Qu1éSHe qui te fatigue le plus, le jeu ou. la navigation sur Internet? Plus le jeu. Parce 
quand on est hloquè sur tm nivemr, c'est vraiment, on force quot.llfaut essayer de trouver, 
iitre plus attentif. Des fois c'est des pièces qu'on a besoin pour aller dœtS tm autre monde . 
.Faut presque se Sllrveiller pour ... Lit. il/atlt que je n:garde bien partout. li faut être attentif 
des fols. 

-Quand tu es dans le jeu, qu'est-cè que tu ressens? 
Je suis presque à la ... Cotmm~ dans Qua/œ, quand on tue quoi c'est ... j'ai un recul comme si 
/m'ais êtê vraiment tué. Un seltfitnem qu'on m'a hté. 
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Tu es tendu ou détendu ? Dans UIIJCU, tendu. A force de toujaurs être en alerte. Om tendu, 
avec les doigts serrés. 
Qncls sont les différents moments du jeu ? Des fois, par exemple dans certaines pièces, où 
presque on est obligé de passer, que là zls vont y Gtre..fautjOire vraittJelll allentio11. 
Et sur Internet. c'est pareil? Non, c'est JUSte cousu/ter. Non. pas du tout. Je me sens pas 
impliqué quoi. 
Etsur le mail ? C'est totaleme/ll différent. Le jeu àst... C'est comme si on envoie une lettre, 
on tape le courrier et 011 envoie. C'est plus rapide qu'envoyer une lettre, payer les trois 
francs. 

Représentations 

·Donne-moi trois qualités et trois défauts de l'ordinateur. 
11 est rapide, ça c'est e11 fonction de l'ordinateur. On peut m·oir accès à beaucoup de choses 
par lntemet. Puis c'est plus, c'est comme tm jeu, c'est une occupation. Trois défauts. Quand il 
plante, quand il est pas assez rapide, la troisième ... , si, quand il y a des virus . 

.. Qu'est-ee que : 
)'- un persortnnge virtuel ? C'est comme un petit bonhomme mécanique. C'est quelqu'tm 

qui le fait marcher derrière. Som·ent, ce qui est étten·ant, c'est qu'il répète toujours les 
mêmes choses. Ou \'oit vraiment que c'est virtuel. C'est suivant ce qtlonfait, il répète. Y 
a certains trucs qui sont bien mais hon des fois quand on syattarde bon, c'est vrai que 
c'est soûlant. 

:;.> un jeu internctif? Interactif, je le définis pas. 
);> le ebat ? C'est presque comme uu email mais vraiment on a tout de suite la réponse. 

Comme si on parlait au téléphone. 
Est-ce que tu utilises Je chat ? Comment ? Ouf • 

.. Penses-tu que tt ordinateur sait beaucoup de choses? 
L1ordinateur, nott. Il sait beaucoup de choses parce que on ly a mis quoi. 
Peut·Ü répondre à toutes les questions? On peut avoir des réponses, par exemple en allant 
sur !me met mais des fois, 1r1ême sur Internet. des fois on trouve pas. 
Quelles sont ses limites ? En tormaissances, H est asse:: neTte, surtout par !me met. Mais .. 
Avec un ordinateur, on peut jaire beaucoup de choses mats ses limites je vms pas trop. On 
peut Mettre des manettes, etc. paur Jouer mais c'est taut. 
PeuNm le contrôler? Oui, on le contrôle toujours. On peut parler de ce qu'on veut dessus. 
Peut.-il te contrôler? Non. Si vral1mmt, si on est accroché mais quand même. 
Peutuil résoudre des problèmes ? Par des logiciels 011i. Cafonctimme toujours par des 
logiciels. 

• Qu'est*ce qUe tu .peux faire qu'un ordinateur ne peut pas faire? 
Déjà. c'est três mécanique. Quand 011 joue, c'est vraimeiU pas fluide comme mouwnnent. Y a 
ça. Non, je l'Ois pas les autres. Nous, ott est déjà tm peut plus fluide. 

- Un micrô-ordinateur peut-il avoir des sentiments ? Commelit ? 
Non. 

~Imagine une éçole avec que des ordinateurs, 
Ce serait pratique parce qu'il y aurait pas, .. Tout serail presque dans l'ordinateur donc i ny 
attrait p4S besaltt de sac. Puis y a la question touJoUrs de pouvoir muncer à son rythme. On 
aurliit pas de cahiers a~·ec des /t!Uilies oi1 il faut toujours changer tout. Ca serait JUste à 
cliquel' sur le document et voilà. Ca serait moms vil'Wli quand même. Y a des tn1cs qu'ou 
pourrait pas faire. Y a des fois des sorties, des écha11ges, ça o11 peut pas le faire, l'ordinateur 
peut pas le faire. 

-IPiagine une Sôclété où l'ordinateur prend le pouvoir. 
Co serait l-'l'aiment fantastique. Je sais pas. Pour mo/1111 ordinateur, y a tout le temps 
quelqu~m derrière qui agite les fils qttoi. Si, par exemple des pirates qui emtoient des virus 
fXJ11f contrôler des tmcs, si, y a beaucoup de tn1cs qu'on fait passer par l11temet. Par 
exemple la Bourse, etc. 
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~Peux-tu me décrire l'ordinateur idê~tl ? 
Avec tous les équipements dem1er cri. Avec une bonne carre graphique, tm hon processeur, 
voilà, Internet, scanner, webcam el tout. 
l'utilisateur idéal '! Quelqu'un qui prend soin de l'ordinateur. Parce qu'il y a t01ljom·s des 
manipulations ùfaire, désinstall~r. etc., faire du nettoyage. regarder si tl y a pas des 1'/nts. Y 
a presque un eJJtretien. 

-QueUes sontles questions que tu te poses nu sujet de l'ordinateur multimédia ? 
Oui. Comment sont faits précisément les programmes. Comment on y rentre les données, etc. 
Les dtemins pour le faire. 
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Profil de l'élève 

-Numéro: 03 
·Sexe: Masc 
- Age : 13 ans 
• Classe ! 5°2 

Annexe VIII : ENTRETIEN 03 

Date : 12/03/01 

Connnls!mncè de l'ordbtnteur multimédia 

.. As-tu un ordinateur multimédia cbez tot ? 
Non, mals je vais en crvotr un 
Et donc, comment fais-tu ? Tu t-en sers où, à part à l'école? Che: des copains ou à kt 
mêdiathèque, daus des lieux publics. 
Tu vas faire quoi uvee ton ordhtatetlr? Ben dJjà,faire mes devoirs. Prendre des logiciels 
pbllf mol el ma sœur el aller J1tr Internet, chercher des trucs. Par exemple quand on a des 
e;posés, chercher. 
Quel est ton temps d'utilisation (heures, jours, semaines)? 
Une heure, Ulll.t heure et demi par jour. 

- Quels sont tes nu tres loisirs ? 
Sport, natation. C'est tout . 

.., Peux-tu vivre sans urdinateur ? 
Oui. Jusqu'à œmps que j'en al pas eu ... 

UtiUsntion dans te cadre scolaire 

• GénératemerU (sans 11ordinnteur), trnvailtes-tu mieux seul uu en groupe ? 
Ca dépend pmtr quoi. Mais pour le Français, généralemmt, on le fait à deux. Ou smcm tc 
nme. c'est tout seul. En français je préfère être à deux parce que j'al des lacu11es en français, 
c'est ma matière que ... Je me suis amélioré ces demters temps alors ça va. 

-Est-ce què tu utilises l'ordiuuteur seul ou avec quelqu'un ? Av tc qui ? 
Ca dépendrait pourquoi. Je sais pas, déjàjeferms les devmrs seul. Et .'iÎnmr,je sais pas, pour 
jouer dessus, peut être seul ou à deux si on a des jeux en réseaux, si on peut jouer en réseau. 
Mais sinon/out seul Chez moi, j'aiderais ma sœur parce que comme elle connaît pas trop. 
elle s'ett sert comme ça un peu à l'école. 

- As-tu p11rfois besoin d'alde ? 
De quels types : 

;;. camarades ? 
> système? 
;;> uo~ice? 
;;> cours? 
> âutre 

Je demande à ma mère. A l'école, au professeur ou à tm copain. Le plus souwnt au 
professeur. J'al tm copain quiest asse: fidèle, donc on reste tout le temps ensemble. 
Peux-tu donner un exemple précis où tèS camllrJtdes t'ont aidé à manipuler les machines 
? 
C'était tm exercice dejtcmçais,j'avttis pas très Mm compris et fi m'a ~liqué et j'at cherché, 
j'ai cherché pendant. je sais pro· dix minutes et après j'ai compris quoi. Sur l'ordinateur, il 
m'aide parce que chez lui, JI en ti deux et son père ti u11 ordinateur portable donc. il connaît 
tm peu tout. JI sait comment il faut installer les jeux donc sur lvrdim1teur oui, c'est lui qui 
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m'alde. Pour mémonser, parce qu'VIl a fait 11/li!Xposé c:tl'I!C c. et pour mémoriser les photos 
et les textes. c'est lui qui me disait comment faire, parce que je savais pas. 

• Qu'est .. te qui t'n le plus plu et le plus déplu dnns ln pr.ttique du multimédia au collège dans 
l1année éc!>ulée? Donne des exemples. 

Déjà c'est büm parce que des fais on vi mt pmdamles heures de cours trm·ail/er dessus m•ec 
les professeurs. Et c'est bien parce que l~:znnée demiète y avait pas ce club infimnalique 
ào11C on pouvait pas vmtr, le midi on restait dehors. Tandis que là c'est bien, on peut jouer 
un peu, on peut s'intéresser quoi, c'est çct qui est bien. 
Et alors, qu'est ce qui ne t'u pas plu ? Pets grand chose. Peut-être pour jouer à Quake, 
c'est, on toume pas quoi. Je veux dire si y e11 a qui y reste pendant trots quart d'lumre, c'est 
tout le temps lf!s mêJTii!S. Donc, il faudrait peut être tourner tlll peu. 

- Ailnernis-tu reh'ouVéJ' un de tes professeurs sur l'ordlnnteur? 
OuaiJ.~ ça doit être marrant. 

-Est-il plus difficile de travailler seul avec l'ordinüteur ou en classe ? 
Tout seul parce que tout seul, je sais pas. En classe c'est bien parce qu'on est plusieurs donc 
dej(l an, on t:st plusieurs donc y a une meilleure ambiance dans la classe. Tout seul on 
s'ennuie un peu. 

- Comment préfères-tu faire de ta grammaire t 
> avec rordinnteur? Pourquoi? 
> en clASSe lltlrmale ? Pourquoi ? 

Sur l'orditUJlettr. Parce que dêjà, sur l'ordinateur c'est pas nous qui écrivoiiS. Enfin, si c'est 
nous qui écrMms mais ... et déjà ça corrige pas mal de fautes, on va dire. Et, je sais pas, c'est 
mamlllt de taper ~ur tm clawer, de voir ce qu'on fait . 

... As-tu gagné du temps ou est-ce Ull supplement de trnvail ? 
C'est peut être un supplémellt de travail parce que gagner du temps déjà, ilfaut d'abord 
cotmaitre les touches pour écrire vile, donc. mot dijà, je les connais pas très bien Mai~~ non 
c'(!St un supplément de Jravail, ouais. 
Et ça ne te dérange pas d'al'oirun supplément de travail? C'est conmle tm jeu. Je sais 
pas, c'est l'tarrant. 

-Est-ce que tu lirnb un livre sur ordinateur? 
Ouai$. 
Lires ur éèran ou lire un livre: où est ln ditTêrence ? Je sais pas, co111me j'aijamais 
essaJ•é,je sais pas, Je voi.~ pas trop. Peut-être que ce serait écrit en plus gros. Pour moi, c'est 
la même chose • 

.. :Pourquoi avoir choisi le 01 Chtb inf(H'matique ? 
Déjà pour pas res1er dehors parce que dehors, y a pas grand t.•ltose à faire à part matcher et 
parltu~ Etpwf: déjà même, ou peut améliorer nos recherches. Moi je ~·ais sur !nt emet chercher 
des trucs, envo}'f!r des e mails (1 des t11ftis . 
.Participd·tu l d'autres ateliers ? Oui, la chorale, le jeudi, l'orchestre, le mardi et le cmJue le 
vendredi • 

• Tu va au 11Ciub infornmtique" seul ou avec des amis? 
Avec des copa/11S. 

- Viens~tu au li Club informa.tique11 pllls pour Je plaisir ou pour le travail '! 
Faire des recltercbes. Des fois je v/ens jouer, mais sinon, c'est plutôt pour faire les 
recherches, euvoyer des mails • 

.. Qu'est-ee que. .tu àimernis fah'e avec un ordinateur? 
Créer un site. A deux. Parce que avec mon copain on voudrait faire un site de jeux d'échecs. 
Penses-tu pouvoir le réillfser? Je sais pas; Faut qu'on ett reparle pee que QtJ eJt m·ait parlé y 
a J1(l$ ttès longtemps, mwt les w:tcatlcës de Noel et après on en avait plus reparlé. 
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Relation élêvefordinnteur 

.. Qu'est-ee qui t•nttire Je plus : 
::;. les :images ? 
Y. les textes ? 
r la navigation ? 
::;. l'interactivité 1 
;.. autre 
La communicatioll parce que on peu communiquer d'un pays à un autre déjà avec lese mails, 
c'est ça qui est pas mal. J1aime bien parce que là j'ai des amis à mes parents qui sont partis 
au Mexique et je peux communiquer avec eux. J'ai une correspondante en FJS]Jagne . 

... Quelle$ sont les commandes que tu utilises Je plus (comparer)? 
;.. là sourie? 
)- le clavier? 
Lés dwx. Des fois j'utilise ... mais généralement c'est pltts la sourie. J'utilise le clatl/er pour 
écrire 011 sino11 pour jouer, avec les flèches. 
Des fois, ça t'arrive dè les utiliser les deux en même temps 1 Les deux en même temps 11011. 

~ Dirals-tu que ln eonsultilti.on est trop lente ? 
Ca dépeml. QuaNd on est au CD!, des fois ça met asse: longtemps à chercher mais sinon ... 
C'est waf que là, comme on y l'G le midi ya beaucoup de monde entre midi et deux sur 
lntemet donc déjà c'est plus difficile à.y aller: 
Qu'en s'estlentt qu'est-ce que tu ressens ? J'attends, je suis patient . 

.. Que se passe--t-il lorsque le système se bloque ? 
Je sais pas. Ct est un beug • 

... Qu'est-ce qui t'iv.téressedans le jeu en réseau (jeu du Oub)? 
C'est que déjà qu'on est pas deux sur le même clavier. C'est que chacun a son ordinateur. 
Déjà q1len on est à deux sur le mf!me écrcm. on voit où est ftm1tre tandis que sr on joue en 
réseaux, on est pas forcé de voir oit c'est qu'il est l'atttre quoi. On voit/a pièce mi tl est. 
Quand on joue tm réseau chacult4 son propre écran. C'est-il-dire que lui il peut être là et 
l'autre lâ has et je verrais ptU dans l'e11droit ori tl se situerait. Tandis que si on J'erait deux 
sur le même écran, je pourrais voir où îl est quoi. 

"'Est-ce qu'ü y a des personues avec qui. tu préfère jouer? 
Non. Je viens m-ec des copains parce que j'aime pas être seul qtttmdjefais un truc • .l'mme 
bien quaud mt est plusieurs. Je joue m·ec les gens qui sont là parce que généralement. c'est 
vrai qu'il y a toujours un copain qui joue et des jms JI! JOUe mats sinon, je ne les coJitlats pas 
tous fesatJtres. 

-Comment reconnais-tu ton èopain dans le jeu ? 
Non~ 
Comment arrives-tu â savoir ? Je demande '' Qui c'est que ;'ai tué ? "et puis 
génêralemenJ ... 
Et toi tu sais tomment tu es ? Oui parce que généralement au début on choisit notre 
personnag~ : le dossard, les jambes, ... 
Tu tè domies une identité dans le personnuge ? Nou. 

- RJttonte un exemple de partie •. 
Comment joues-tu? Non, sur l'ordinateur 1wn. Parce que dJC':: rtMi,j'ai la Play Station 
mais sino11110n. Parce que y a des jeux que je connais rm peu par cœur donc Ji! sais par olt 11 
faut commencer, je comwis wrpeu les cachettes, donc .. Ma1s .v a desjetJX qu'en fait, je 
connais yr:1intent par cœur. }hi dz1. les faire detJX ou trois j01s les jeux ntals alors y a d'autres 
jeux que je cmmaispaset puis ... 
Est-ce que tes camarades jouent différemment ? Non. Parce que, c'est pareil, eux aussi, ils 
tirent dans fe tas, ils .nmnt pas sur qui ils tinmt. 

- Qu*est-ee que tu apprécies '1 
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En fait, je comuus pas trop, donc j'ai essa.~·é deux ou trois fois. J'aime pas trop les jeux de 
t:ombat mai~; /aime hten les jeux auxquels il faut rijléchir, là où y a de la réflexion mats, là y 
a rien donc .. 

-Je vous regardais jouer ici et je me demandai$ si vous sentiez la faim parce que souvent c•est 
midt et demi et vous n'avez plis déjeurter? 

On oublie la faim. Enfin ça dépend. Y a des fois où quand on a vraiment faim.,. Moi. y a des 
fob je suis parti avant l'beure quand même des fois. 

* Etd11ns la Play Staiion, ça t'arrive d'oublier par exemple le soir de té coucher? 
Oui, ça ca m'est déjà amvé. Des fois je peux jouer quat.-e cinq heures. Généralement, quand 
on ~'tl che: des amis,j'amêne ma Play Station parce qu'on à deux. ll a dr:ux télés chez lui. 
Donc déjà on fait des parties à deux, c'est plus marraflt . 

.. C11 ne .tè fatigue pàs ? 
Ca dépend des fois. Si c'est 1-'taiment -.,•ers le sotr et que j'ai passé une dure jotmuie, ouais. Si 
desfois,je commence à m'endormir. Mais sinon comme c'est w.!rs l'après-midi que je joue, 
mm . 

.. Qu:tud tu es dnns Je jeu, qu'est-ce que tu ressens ? 
Mats en fait, c'est pluttit un jeu de combat. tm jeu d'armes. JljatJt pas trop réfléchir, il faut ... 
Faut rijléchir. si parce qu'il faut se rappeler les endroits où c'est qu'ott a été, trouver des 
armes mais .. ,sinon. 
Mais tu es plutôt tendu, détertdu? Détenciu. Ca dépend des fois. Des fois je suis tendu 
parce que ... D'abord,. je connais même pas très bien/es touches, c'est ... D'abord, je demande 
quelles som les touches et après on me dit; Dès fois quandje vols quelqu'un, déjà, je 
commence,.., je suis teltdu etaprèsje recule, je m'en vais d'en un autre endroit. Quand y a 
chnget.je Sl!is pb1s .tendu. Slje vois qu'il est vraime/11 face â mot, je suis plutôt tendu parce 
que je sais pa$ trop quoi faire. 
Et sur Internet, c'est pareil, tu dirais que c'est pareil, il y a des moments où tu es tendu 
tt d'nuites non? Ah, non. Là. c'est plutôt relax. 
Et sür le mnîlt pareil? Mais, y a des fois, quand j'arrive pas â trouver la touche, là je suis 
tmdu, ç.a commence à m'ét~erver. 

Représentnti()ns 

- Dunne-moi trois qualités et trois défauts de l'ordinateur? 
Quelle valeur assode.s-tu à 11ordinateur? 
Be18, les qualités déjà, c'est que, c'est que on peut déjà communiquer de n'importe mi. Parce 
que maintenant il commence à y en avoir un peu partout des ordinateurs. Les défauts, c'est 
vrai que ft1 dêpend fes processeurs. Des fots c'est fe nt, des fois c'est rapide, ça dépend des 
fois doue desjols c'est, pour ceux qui sont p(lS patient quot ça doit être enen•ant. Mais, c'est 
l'rai que c'est plultit intéressant que nul. 

-Qu'est-ce quet 
11 un personnage virtuel ? C'est un personnage qui n'extste pas. Comme James Bond quoi. 
En fait, t:'esttm robot. w, peu im·enté quoi. 
"' t'interactivité? Non. je sais pas. J'en ai entendu parlé mais je sa1s pas ce que ça veut dire. 
11· le ebat? Ca, c'est quand on communique par ordinateur. C'est pareil, c'est tm peu comme 
les mails sauf que là on est .... c'est pas rmjasse à l'autre, tandis que là y a plusieurs 
personnes quoi. 
Tu l'utilises ? Des fois, oui. Je lw déjà utilisé. C'est marrant parce que, déjà, on rencontre 
tk nouvelles personnes. 

-Penses-tu que t•ordinateur sait beaucoup de eh oses 1 
Nœr. parce que c'est comme un être humain. Peut 11/re qtlil sa tt corriger les fautes, ça c'est 
lint de ~s qualités mais sino.n noli. Je sais pas, c'est comme l'être Jmmain. 
Peut-il répondrt à t.outes les questions t Je !te pensepas. 
Quelle$ sont séSliiUites ? Il peut jaîre dé:]'à tout ce que les êtres humains cotmaissem parce 
que c'est J'êtte humain qui l'a fabriqué; Donc déjà, ils lui ont appris tmttce que nous ou 
.connaissait mais sinon ... Les jetœ d't!checs, flest des stratégies que d'autres personnes qui 
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doi'rent ~tte champiOnnes du monde, Ji! ~ pw.~ ont tnwmtè et qu'ilf ont dû tnt'f1re :mr 1111 

logiciel, 
Peut-on le contrôler? Non. Si otrpeut le co11trâler mais du moment qu'il htmgue, on 
coJUi·âle plus rien. 
Peut-il résoudre des problèmes ? Out. Par exemple, si on lui pose une additwn assez 
compliquée, je sais pas, je pense qu'il pourra la résoudre. 

-Qu'est-ce que tu peux faire qu'un ordinateur ne peut pas fdre ? 
Il peut touifairt,je pense. Comme c'est. je sais pas, comme c'est tm appareil électrique, Il 
peut pas déjà aller dmzs l'eau, Tout ce qui est un tntc mouillé, pour lu;, je crois que c'est un 
truc qu'il comprend pas. 

- Un mtcrtrordinateur est-il conscient quànd tu travailles avec lui ? 
Je perue, oui mais je suis pas sûr. 

- Uu micro-ord.inateur peut-il avoir des sentiments ? Comment '! 
Non. Non parce que c'est une machine, c'est pas tm être humain. 

-Est-ce que des fois il est nrrivê que l'ordinateur ait des réactions inattendues ou surprenantes? 
Non. Génêralf!ment non. 

-Imagine une étole avec que dèS ordîuttteurs. 
Déjà, art aurait plus de livres, plus rien donc on écrtrart direciemel1t là. Ca doit être bizarre 
quand même d'avoir uniquement qu'un ordinateur. Ca aiderait pas trop quand même. Parce 
que c'estque du virtuel donc ... C'est pas. comme si on avait une personne en face de nous qui 
JlOUS expliquait. En tout cas moi jè pourrais pas avoir un prof demnt un orditu:rtl!llr. â la 
place d'un ordinateur. Je peux encore avoir un prof qu'un ordinateur qui no.us parle et qui 
nous explique. A des moments, /aime hien être sur l'ordinateur mais d'autres, quoi, où j'ai 
pas vraiment envie quoi. 

.. Imagine une société où l'ordinateur prend le pouvoir. 
Bert après, enfait nous on sert plus à rien. Enjatt, on est comme des esclaves, on doit far re 
ce qu'Ils nous disent. 011 sert vraimentpltts à rien quoi. Ca sert à rilm qu'on soit/à. 

- PeUJ.·tu .me décrire l'ordinateur idé.al 'l 
Déjà Je parfait n'existe pas donc," Un orditwteur qui pourrait tout faire :faire le ménage. 
ronger la chambre. 
l'utilisateur hléal '! Quelqu'un qui connaît tout par cœur. (èlui qut l'a inventa par exemple. 
Celui qui a dû inwmter l'ordilralt"llr, il est pas parfait mais il doit connaitre déjà pas mal de 
trucs. 

·Quelles. sont les questions que tu aurais envie de pos~:r nu sujet de l'ordinateur multimédia ? 
Non. 
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Annexe LX : ENTRETIEN 04 - OS - 24 - 28 

Profil de l'élève 

·Numéro: 04- OS- 24-28 
-Sexe: Masc 
.. Age ~ 121Uls ~ 12 ans ~ 13 ans- 12 ans 
- Classe ~ 5°8 

Date! 08/03/01 

Connaissance de J•ordînnteur multimédia 

-Vous avez un ordinateur multimédia chez vous ? 
28- Ouais, mol j'ai un JDT 200 Mègaltett:, écran 15 pouces. 
24. Pas moi. Moi, j'ai la Game .Boy alors. 
OS-Moi j'ai la Play Station. 
28-J'cd la Nilendo . 

.. Quels sont tes autres loisirs ? 
lU-Moi, je fais du t~tmis. 
05 -Mol, je fais du Babington. 
24-Je jais du Babington aussi. Normalement, je dewJisfaire du Hand bali et pws, comme y 
avait pas ... 
28-Moi, je fais du Hand Bali. Je suis le numèro 6 et j'ai marqué, je sais pas combien de buts 
et voilà. 
QueUe est votre activité préférée (hiérarchiser} ? 
28- Fcdre du sport. 
05- Cadépenddesjours. Moi ça dëpend. 
04 ... Nonjranchement, je préfère faire du sport, l'ordinateur ce serait plutôt après quoi. Sauf 
vraimelit quand,v a rien à faire. 011jait plus souvent du sport. Moi tm plus.j'ai pas lntt~met 
alors .. 

- Vous poumez vivre sans ordinateur? 
04 -Nou. 
05- Non parce que mo1, par exemple, y a mes cousines, ell~s habitent à Paris et Je peux leur 
parler et en plus ma H'i!hcam, alors je peux la voir. Alors c'est mieux. 
28- Quand même ouais. 
1.4- Oui, mais bien sûr. Je vois pas ce que ça retire. L'ordinateur, trop stressè. 
28 -A! on frère cadet~ zl est 24 heures sur 24 sur son orditUlttmr. Il mange devant son 
ordinateur. Mais ça c'est parce qu'ils aimellt ôiett l'ordinateur. 

Utilisation dans le cadre sèolnite 

-Généralement (sans l'ordinateur), vous travaillez mieux seul ou en groupe? 
04 ·OS-24-Elt groupe. On plaisante plus. Mais on travaille mieux seul 
O.f- Ca dépend du groope. 

- Est•cè que vous utilisez l'ordinateur seul ou avec que.lqu'un ? Avec qui ? 
28- Seul. Ca dépend Pour jouer, c'est tmeux être à plusieurs mats pour sutftr ou jmre 
d'autres ft1JCS c'est mi~ d'être tout seul. 
24- Oui parce que si on est quatre sur l'ordinateur ausSi. Ca di pend si )Otter à pll.trieurs. 
l®t le monde: a son ordinateur c'est mieux, que si on joue taut seul, si an joue a pra:.:eurs et 
que y a qu'wz seul orrlinatew. tout le mande sur le même, c'est pas marrant. 
04 .. crest pas bieil quand on est à plusieurs. on peut ~tre raccordé ensemble. 
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04 ~ 05-Plusieurs sur le même, non, 'm pas bian. Comme au t'Dl. Non parce que à chaque 
jozs. tout le monde veut prendre la s01. re, tout le monde sur les touches. Par comre c'est lit 
oil on abîme le matériel. 

~ Comment préférez--vous faire du Français. ou des Math : 
~ avec l'ordinateur 1 :Pourquoi ? 
;;.. en classe normale ? Pourquoi 'l 

04" Sur ordinateur parce que dans toutes les matières, hon, ils parlent, ils écrivent et dire 
que sur les ordinateurs c'est pas pareil quot. C'est miercc. 
OS- 01t a le temps. Et puis en pl liS, c'est parce que c'est l'ordinateur, on trmrve que c'est 
mie~ 
24- 011 tape sur les touches au lieu de prendre le stylo. 
Mais vous apprenez mieux surl'o.rdinateur? 
(14- N01t. Mai je pense plutôt que l'ordinateur, ça serait plutôt pour nous aider pas pour twtJS 
apptêndrr:. 
28 - Oui parce que si on est pas sur ordinateur. 011 peut pas jouer donc c'est plutôt 
l'ordinateur • 

.. Est-Ce que vous pensez que ça vous fait gagner du temps ou est-ee un supplément de travaîl ? 
(Relever les contrndictions lntéc la question précédente) 
05.28- Un suppliment, c'est un supplément. (à nous aide mats ça fait tm supplément. C'est 
à part. Mats ç'est pas wt gras: supplément. 
24 -Je sais pas. écrire des trucs sur ordinateur, mm ça me distrait. 
04 -28- Quand on est sur un ordinatuur. ça J145Se plus vite. Oui beaucoup plus vite. Entre 
midi et deux on reste. Ca pass~t vite. Hier. on était que SIX et on a même pas vu le temps 
passer. C'est êdJJcalif. On était les derniers. Tu joue à Quake, c'est sûr que là, c'est pas du 
.tout êducatif. 

- Est-cè quê vous liriez un livre sur ordinateur? 
28-Non. C'i!st pas pratique puisqu'on peut pas vmr la suite aprè~; on peut voir la suite 
mais ... 
05 -Nou mf.'li.ftenplusçafaitplrJSmatauxyeux sJJr l'êcrart. Au bout d'un moment, ça 
êtowdit, au hou/ d'on momettt, ça fait mal à la tête. 
Lirè sur écran ou lire un livte : QÙ est la différence ? 
DS ... BeJJ,je sais pas, c'est l'écran. ça jau mal aux yeux au bout d'tm moment tandis que le 
livre .. 
28 ~Non, l'ordinateur. y a JXiS les mmtéro..v de page et on peut pas tourner les pages. T a.ndis 
que quand on lit zmlivre, onpeutvatr, on peut jaire comme ça et on peut voir tout ce qui 
nous reste parce que à l'ordiJiateur. on peut pas le l'Oit. En plu<; c'est pas pratique puisque les 
ordinateurs déjà que des fois ça donne mal aux yeux et des problèmes au dos. 
/J.:f ~ OS .. On prêjère mt vrai, c'est sûr que là ... Enfin, moi j'aime pas lire alors. Ouais mais 
toi ... Moi ça dépend quel livre, Si ça m'imêresse . 

... :Pourquoi. a:voir choisi le ucruh infornmtique? 
05-Jadbrel'ordiJwteu~ 
24- Ouais, c'est génial. 
(}4- C'est distrayant 
()5- Des fois on s'{nmuie dans la cours, je sais pas. ça nous occupe. 
28 . .-. Ce qui est dommage c'eSt que en étude, cu peut pas JOuer. Parce que y a que Je CDI. le 
foyer t.rf l'ir!{armatique. 
OS -Mais il y a lepingpongaujoyer.. 
v~us allez dans d'autres ateliers aussi ? 
05 -Nou, enfin out desfoisaufoyer. 
24 •Lt11, iltuâla.chorole. 
z.~ -Moije rais en il?fomtatique. 
04-L.usjours où y a pas informatique. je vais au foyer. 
28-Dommage que ce soit pas tous les jours nrfformatique. 

- Qwutd vou venez ,tu: "Oub infonnatiqnè'\ vous veaez ensemble? 
OS.- Ca dêpeild. ouais ensemble ou des fois, moi je l'Ois pas que tout le motzde est partit et je 
reste tout seul. 
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U- Ouais. on essqye de preudre notre place en premter parce qu'on est tout seul après, 
même a Internet. 
05 ·A Quake, y a pas que Quake, bien sûr, toi tu fi us que jouer à Quake. 

~Vous venez au "dub informatiquert plus pour Je plaisir ou pour le travail ? 
04-28 .. Ab ouais, pour le plamr. 

-Qu'est-ce que tu aimerais faire Meè un ordinateur que tu n'as pas encore fait? 
28 -Pirater Intemet. 
24- Oulchalcher, c'est mterdit. 
0$ .. Ah, oui tchatcber voilà. Oui, je l'ai déjà fait une fms mms j'ai jamaLo; eu !e temps de finir. 
04 • fen a Certains, ifs marquent des choses. f f!ll a qtri disaiellt "t'as Ull beau cul" des trucs 
comme ça. 

Relation élève!ordinpteur 

-Qu'est-ce qui vous attire le plus dans l'ordinateur? 
()4- 24-!)t!s jettx et lntemet. 
28- Les jeux et Jlordinateur mot. C'est pas Internet spécialemelll. Le.<; jeux et J'ordinateur 
JK!Uf. par exemple,faire des programmes. 

- Quelles sont les commnndcs que vous utilisez le plus, la sourie ou te clavier ? 
1)4-L.e -:/m'fer. 
1)5 ~Ouais, Je clavier peut--être. Ca dépend, ça dépend sur quel site. 
28 ~Ca dépend qu'est-ce qu'on fait. Ca dépend parce que si un jour, on utilise le clavier, 
wfmnwi quandjejoue,je ptijèrerais que avoir la sourie, fe clavier. Déjà pas les conjigtJrer 
et; par exemple, sur !nt emet moi/utilise plus la sourie et sur des programmes, j'utilise plus 
Je clavier. 
05- Out. sur Internet, c'est sûr que, parce que î/faut toujours choisir avec lajli!che, enfin oui 
la sourie parce que avec le c/m·ier 011 peut pas. 
Est-ce qutil vous arrive d'utiliser les deux en même temps ? 
28- Oui, par exemple, pour éteindre l'ordinateur, mot je trouve que c'est plus cours. je fi.tis 
de,scodesEntrée. 

~·Quand l'ordinateur est trop lent comment réagissez-vous ? qu'est-ce que vous ressentez? 
04- 05- Ou s'impatiente. On regarde sur les autres ordinateurs. Moi mmntenantj'ai pris 
l'habihlde que sa aille vite alors quand c'est long on en ct marre alors on fait autre chose, on 
a/fend que ça arrive quoi. 
ZR ... Moi, par exemple, au (1Jl. quand.;' états tout seul. on avait plusieurs ordinateurs et mm 
lallais sur ln.temet et je prenais/es quatre ordinateurs et je faisais {tes tnœs. Quand t'as 
quatre ordinateurs, ça va plus 'l:ite. 

-Lorsque le système se bloque comment réagissez-vous ? 
04- Calme pour trom:er la soluttolt. 
05- Ca dépmd si c'est mon on:linateur ou si c'est celui du Collège. Parce que mon 
ordinateur, st c'est fe mien, je miS être calme parce que autrement, je sms que Je rais le 
casser •. tandis que celui-/à, j'at pas pttur. Si cc: lui-là dtt collège, je fe casse, c'est pas grat-e . 

... Qu'est-te qui voudntéresse dàns le jeu en réseàU (jeu du Club) par rapport .à d'autres jeux? 
0$ • (Juake. c'est trop hien. 
18 ~ C'estque quandaujeu en réseau, 011 a des !wmmes à tuer ou, par e::.."i!'mple, des fois ils 
SQ/tt pas ttop forts et quand 0t1 est er; téseau, on est quelques personnes et atr sait qui a tué 
quelqu'tm, ondemande. 
i!4,. Ouais. cm peut régler /escomptes en s'amusant. Et puis en plus si OllJOUe avec des 
copains, 011 joue pas contre l'ordinateur. L'ordiJwteur, on Je cmmaît pas, on peut pas parler 
m>ec lui, ott peut rienfarre. 
05 ~ C'est mieurr:fêtre; m•ec 1rt1 copain qu'être m·ec l'ordinateur qua11d même. le tuer .et après 
sm'Oir qrd c'est qui 4 tué parce qu'à l'otdinatear. lu peut:. pas le dire parce que 'pan, pan, 
pan, qui c'est que j'ài tué ? Ah. c'est toi" ... 
Si V(>llS n'étiez pas dans la même saUes qneUe .serait ln différence ponr11ous? 
OS .. Ben, on. ente11drait les autres crier pan::e que, je sais pas ... 
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28- On peut se jmre passer des codes, des messages. Ei1 fait, quand on est séparé ct en 
voiture, ça c'est mieux. Mats quand on est sèparè dans lesjeux ... 
04- OS- 24- 28- Dans Quake, c'est pareil. 
14- Par exemple, moi je pn!fèreraîs qu'il y est deux équipes, p(l]' exemple, deux personnes 
contre deux personnes, c'est bien. 
28 .. Mai, quand même, je préférerais être tout seul. Enfin. je veux dire, Je préférerais être en 
réseau mais tout set~!, pas des équipes parce que ... 
05- Parce qu'il commit pas les autres, ils pemwzt rieu te dire. Parce que "ah, pourquoi lu 
m'as tué, t'es con". 
28 -Parei! qu'en fait, il faut tom le temps suivre l'autre, quand on est en êqmpejcmt le :nuvre, 
des fois .sans jaire exprês on le sème et aprê!t~ tlesfois on le tue. 
Mais l'adversair~ vous préférez qu'il soit dans la salle ou qu'ii soit loin ? 
05- Ca m'est égal, ça m'est égal, à part s'il est susceptible, \'alli mieux qu'il soit tom. 

-Est-ce qu'il y à dèS personnes nvee qui vous préférez jouer? 
04 ... OS. Des copatn .. r, des copains, largement des copains. Les autres, on les carmait même 
pas. 

-Comment reconnaissez-vous les t:opains dans le jeu'! 
OS- Beu, tm/ail, ils ont des couleurs, ils ont des couleurs de l'annure. On dü "qui c'est qui 
m'a tué ?". Ou alors. an entend celui qui crie, après on dit "je t'ai tué loi ?'~ "ah oui, oui, 
tlest w·ai". 
04 .. Des fois on est 1m groupe et puis on dit ''on wn:kntS le même". comme ça ottsaif que 
dans ce lliVeau on est tous entre copailtS alors on s'en fou un peu de la couleur quoi. 
04- 05- C.a fait rien de savoir qui on a tué, pas trop. 
Comment vous reconnaissez-vous dans le jeu '! 
24 .. On fait set up et on voit notre couleilr. 
04-Mais même, on se voit pas nous. On voit juste notre arme quoi. Ot1 choisit au début fa 
couleur mais, .fe ~·eux dire, on se va ft pas, on voit que notre arme. 
C'est mieux de se voir ou de pas se voit'! 
04-Nan, àe pas s.e ·voir. 
04- 28-Non parce que quand olt se vou, par exemple, on sait qu'on aura jamais um~ vue 
comme ça quand on est eti vrai, et quand au se voit pas nn s'y croit pieux. 
Est-ce que vous donnez une identité au personnage'! 
24- Ben, c'est nous. 
04 -Nort, pas trop, 11011, moi je laisse l'ordinateur le faire. 
Vuus vous. donnez de.'l noms, des caractéristiques ? 
04-Non. 
D5 -Moi ça m'est égal. De toute façon. un nom ou pas. c'est pareil. Si à part qmmd on 
change de nom, c'est tout et puis l'Ollll. 
2l:!- Qualce. par exen;ple, on est pas du tout dans la réalité pzâsque ça se voit quai parce que 
qua; ii;( on est dans fa réalité, 011 aura~t directement l'arme au/leu d'aller la clum:l!f!r. 
04- l'lon J/111ÎSattend, C'est qu'unjeu 

.. Contmentjouez•vous? 
04-Moi noir. 
05 ., Moi si. Mot, je trozcre la meilleure arme possible et après, le premier que je vois, ;e me 
défends. 
(]4 ~Mn" rlest que dans le premier monde de Quake,fessaye de trom:er l'arme la plus 
puissMfe et après je me mtds dans utz coin et j'attem:ls qut en ait qui passent pour les tuer. Et 
puis smon daitS les ootres mmules.je saispas. 1'rm~w!r la sortie, c'est plus chtant alors hon 
là on essaye plutôt de tro/1\'er la sortte en tuant les mt tres. 
~.':1- OuaiY. on circule partout. 
24..,. Quand le monde est petit, ben, c'est plus facile, là on tire parce que œttremeJtt an se fait 
hter. Je trouve les armes. après je me mets dans 1111 coin et après je le prends par derrière. 
28 .. Pvur moi le but. !lest pas de tuer le plus de personnes. c'est pluttit de prendre les annes 
et de se :tuer. 
U -JJe se tller ? De tuer les m"tres. 
Est-ee que ld :nJtrts jouent différemment 'l 
28-Moi, j'ai une petilé tactique en fait, c'est quanti on essaie de me tilet, je recule. j'avance, 
je recule,.}'éniance. 

441 



04 .. Sinon non, les autres non, ils ont pets tellement de tactiques, à part des .fois ils se me lient 
dans des coins, i!s attendent que les autres passent. Sinon, ils te cltercltent et pms ils e'fsttrent 
de le Jtter. Y a pets de grand!!s tactiques. Je veux dire .v a de.~ jeux oit on est des groupes, là on 
est J,'taimellt ensemble et là on peut trot/Ver des tactiques mais là t'es indiViduel, t'essaye de 
chercher quor. Y a des jeux où c'est des polices, làj'arais un jeu, c'était Police de. Los 
AngHies, c'était par groupe, il fallait que tu trouves ta tactique et ils te sun·aient dans ta 
tactique quo1. nt dewus les placer et puis il-; te suivaient dans la lactique. tandis que là, c'est 
tnt seul joueur et on est tous les uns contre les arr/res. 
OS~ Ce sont des lJOurins des fois. Ouais c'est bourin quand même. 
28 - Une fois, y avait deux pi!rsonnes conr.re moi et je les al rattrapés. Parce que dans des 
jrux. ce que j'aime pas moi c'est qJle quand on veut être à deux, ilfaut tout le temps suivre 
l'autre, faut pas tuer.jaut savoir la couleur. 
04 .. Des fois ça peut marcher d'être par deux mais sinon en fait, c'est de se /tler. 
24 -Moi, quand je suis avec quelqu'un, ben, par exemple, on se met la même couleur comme 
ça rouge et rouge et eux c'est bleue et Mme, comme ça on se connt~it mieux. Toi t'as tm rouge 
et /Jan. on sail que c'est notre équipe 
Comment sonf.ils dans le jeu ? Y a-t-il des 11mauvais joueurs" ? 
04 .. Non, parce qu'iLv essayent, ils save/tt, c'est pas comme si il po m-ait y avoir tm game over. 
Tu reviellS à chaque fois quoi, alors hon, si t'es mort c'est pas grave, t'as justt! envie de tuer 
l'autre. Mais vtr qui a pas de gante over, tu rel'Ü!tlS à chaque fois. Non ils s'énen·ent pas. 
Autremmt on dit à l'autn: nouais, je vais le /tleru mais c'est tout, autrement.. 

- Quel est le but du jeu ? 
24- De tuer tous les gars el de jimrpremier. 
04. Non, c'est mieux d'essayer de tuer. d'avoir tué le plus de persotJnes, en fait le but c'est 
d't!SJ!I}'et de tuer le plus de persmmes. Parce que tu vois, quand on change de monde, à la 
fln, y a marqué le nombre de personnes que tu as tué. c•est tout le temps marqué. 
24 .. Et dtl pas se faire tuer. 
Qu1est·ce qui est bien et qu'est-ce qui est pas bien dans Quake? 
OS ~Je sais pas. Ce qui est pas bien c'est que c'est bourin quand même. Mais ce qui est biert, 
je sais pas, ben tout. 
28 ~En tout cas, ce qui est pas trop bien dan!J Qua/ut c'est qtlon peut pas cmifigurer 
exactemetJt les toue/tes et qmt c'est en anglms. 
14 -Moi je trol/Ve que y a pas de précisions, je sms pas, ill peux pas wser mieux I!Jt hauteur. 
04- C'est normal, c'ejt Quake 1. maime11ant, avec le Quake 4, j'ai vu des cttraits, il est plus 
.amusant qum. Le gr(lphique et tout ... 

-Est-ce que vous oubUez ln faim pariais: qunnd vous jouez? 
04 .. Ah oui, on oublie complètement, 011 a miJme pas la notion du temps, on est tellement 
dœlS le jeu. 

-Vous. ne voyez pade temps passer? 
~8.-Non, pas du tout 
Combien de t.emps muimum avez-vous joué'! 
04 ... Dewc heures et demi, trois heures. 
28 .. Quatre lieunts q:nJàisw1t utz jeu, .t:il faisant till chat et (I[Jrés j'ai em'Oyé de e mmlr. 
()4 .. Non, c'était m•ea ma sœur. c'était en début d'après midi, on avait joué six heures sur tm 
jeu de logique, 
OS -Moi, qttatre heures, je me suis arrêté une ou deux fois mais j'ai pas éteins l'ordinatr!Ur, si 
je l'ai mis en '1-Y!il!e. 
14 ... Afoi,j'm pas d'ordinateur, mot c'est une heure, deux /Jeures. 
~8-Bell, moi imfait fU l'W'ie parce que y a des samedis, quand mes parents salit pas là, c'est 
11 heures ou 12/teures mt tout, non mais je t'et/X dire minuit. En tout ça doit jaire maximum 
4 heures. Mais .après onprc:nd plus plais1r parce qu'on en a marre, alors on veut aller jouer 
delwrs. 
04 ... Nott, ça i/Jpend Nan parce que tu vois. tnoi j'm-ais joué longtemps à ce jeu de logique 
parce que, t'" :envie tk trmn·er la suite. 

-&t-ee que ça fatigue '! 
2.8 .. Oui, çajati~e. Moi j'ai les yeux secs après. 
24 • Oui, quand les néons et tout, f4fait mal aux yeux. 
Èrt-t:e que sur lrtternet c'est pareil? 
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05- Non parce que' c:'l!st d{f/erentllllemet. On bouge pas sur Jntemet. 
04 -lvott parce que tm jeu, tu sais sur quoi r:'l!st basé, tandis que !nt emet tas plus de choses, 
tu peu:c aller sur ce que tu l'eUX, alors hon, c'est pas pareiL 
28- Ca fatigue moms: parce qur; quand on est dans le jeu, on est tout le temps énervé, on wut 
tout l~ temps tuer l'autre alors, pas énervé quot ma1s cm est tout le temps stressé. 

-Quand VOU$ êtes dans le jeu, qu'est-ee que vous ressentez ? 
28 -Ben, super. 
04 • Ouais, l'envie de continuer encore. 
Tu es tendu ou détendu '! 
18-Détendu. 
OS- Tendu. Parce que tu es en train de jouer là et après tu es stressé si tu vois un 
persotmage. enfin si ht vois un mec de1:am toi. 
04- Ca dêpemi Je veu:c dire, par exemple dans Quake, st tu te fais pas tuer, t'arrêtes pas de 
tuer des gens, t'es détendu et tout mais oprils, à force, quand tu commence à être tué, tu 
commetJces a être cem:lu, t'os em-ie de les tuer. 
Quels s<lnt les différents moments du jeu? 
04 - Oui, moi je Sllis pl1ts dêtendu darts le tout premier niveau parce tplon le cmmalt, je le 
connais bien celui-là. alors ça t'a. Dans celuMà, on est détendu tandis que les autres, ils sont 
plus graPds, on conwit pas telle · · · · 
48 ~Et en plus ott rencontttt hem. 1tp de personnes. Mais mol, ce que je tmuve c'est que, 
quand par exemplE, chez moi, je joue à un jeu, je t•cux /out le temps changer de jeu.t parce 
que à force dejouer après j'aime plus ce jeu quoi. (:ile heure après par exemple, je le 
reprends et c'est mieux. 
OS- Oui, c'est t:omme dll R (24), le premier, le «f!llXième et le troisième . Sur un même 
nh'equ non. Sur le premier t1iWtau par exemple, 011 est hyper dètendu, on le connaît 
28 ... Si les graphismes st}llf, on se prend mietlX daJIS le jeu que quand par exemple à Quake 2 
QtJ Quake 3. Les demiers jeux c'est mieux parce que les graphismes sont beaucoup mi eliX et 
c'est h~aucoup mieux quoi, 011 voit beaucmp mieux les graphismes et là in est plus tendu, je 
trouve. 
C.amntent i!ela se manifeste pbysiqutment ? 
04 -Je sois pas, mais urt appuie plus fort sur les touches: Au dèhut, quœrd tu comment:e ti 
tirer, t'appuies doucement, ça dépend quelle touche. t'appuies doucement sur ta /Ott<.:he mais 
à force, aujhr r>t ti mesure du jeu, tu commences à appuyer plus fort sur la touche. 
115 ~Après, c'est automatique. Au début, tu rêjléchis. tu r4fléchis mols après c'est 
automatique, lU té rends même pas compte da ce que tu fais.. 
Vous êtes tendus de partout?. 
OS -Noir, que des doigts, etlfin au bout d'un moment. 
24- On pense à rietz d'autres parce que des fois on se redresse comme ça parce qu'tm est mal 
placé et tout. Et pms oprè:.~ on vorl qui a un gars, alors ... Et après on s'énen•e un peu pltL'i. 
Et sur Internet, c'est pareil? 
04-Non. Intemet ctest pas /a même chose. 
28- C'est trœzquille. Y a aucun son. à Quah: y a aucun son, mais y a aucun bruit dœ'JS la 
Sijf[e quoi, on va pas s'énerver noh, tu vas ... ". Par rapport à tcllatche, ott va peut-être dire 
des trucs mms quoi mois quand an visite des sites, an wt riett dire. A port quand on est 
étonné qtlil y a une grosse remise sur quelque cltose . 

.Rtl) rênnta ti ons 

- Qufest~e que: 
» un personnage virtuel1 
:u "Je saiS pas moi, c'est la té là. C'est pas tm personnage qui existe, c'est juste tm 
personnage créé. 
28 .. DatiS unjetJ; on voit qu'il a été ttawrillé. Par exemple, sur Quake 2, 011 peut trou~·er, 
lf!njiJt c'est des personnages je crois, on peut les tromJer sur I11temet. C'est marrœ1t parce que 
par exemple, surQ11oké 2,y a11n truc, c'est/es Simsons. Qmtnd on le voit, par exemple, 
quand on esten groupe; on '.'Oit que C1est ûs $imsons et là otl recomUJit mieux. Quartd tu es 
st1r Quake 1. c~ fot~t le temps la même têttt, fe même truc sauf que c1est pas la même 
CQU/et'J' mats sur ça. sur Quoké 2, on voit que c'est lapersowe puisque, par exemple, quartd 
01 J vtl!tidte un extra terrestre on peut prendre tùmporte quoi. 
1} t petsann.age imaginé, crêé par Jil1omme. 

443 



;;... Je chat? 
04- C'est pas du tout paretL C'e.st commumquer. 
OS- On est tous ensemble sur tm endroit fixe et apres on petit ·.·em'O)!e-r des messages et on se 
i't!C011llllÎ1, 

fU- O!z est euliatson avec genre dans/a France. 
28- Ce qui est Mm sur l!Jtemet, c'est que qua11d on cherche tm truc, onle trmtPë, Par 
exemple, vn veut communiquer, belz on va sur chat mats par exemple, sur Energie y a chat, 
sur Sk)rok.ya chat, sur Yalwo y a ;:hat, f!I!JÎn surpfem de sites. 
24 -Aussi sur tclzatche moi je trouve que c'est bilm parce que, je sats pas, on pt> Ut 
communiquer tm clmt à Paris. 
04-Le chat ça permet àe dialoguer plusjacilemmt parce que quand t'es en face de la 
personne, tu la connais pas puis 14 ltlpeu:cjalre facilement comu:11ssance. 

- Pënses-tu que l'ordinateur sait beautoup de choses ? 
05- Non. errfin, il sait pas des choses, on lui a mis des choses, on lui a mis de la 
cotmai$S(l(ice. Au début, c'était rien, c'était une boite vide. 
28-Mais Si, i 1 sait beaucoup de choses puisque d'abord 011 peut communiquer tous en même 
temps. 
05-Noumais, est ..ce qu'il sait des choses ? Oui peut être qu'il sail des choses mais tl peut 
pas les mettre en place tout seul. c'esti'Jumrme qui le met en place. 
18-motje trouve que l'ordinateur, c'est fY.JS du tout pareil qu'une Play Station par exemple, 
parce qu'une Play station, on met le jeu et on joue mais sur les ordinateurs, on choisit le jeu. 
on ~'()il les pr01,rrammes et y a beaucoup plus de tntcs. 
Peut-il répo"dre à toutes les tluestions ? 
04- Non. Ca dèp•md sur quel sile otn•a, 
Peut*il résoudre dert problèmes ? 
05 -Nan. Qucmd on a tttl l'ints, onpe:ll pas avoit d'anti-virus sur Internet. 
24- Des problèmes de la Vie nt n. 
18 -Le boJJheur. 
14 -Si on 4 une recherche r.~faire et ben, c'eJ 
et m~ va le trOIM!r. Donc il peut tésoudre de 
l'homme qui l'a fait 
Quelles sont ses limites ? 

ob/ème et 0111>'a .le chercher sur Internet 
·mes l'ordinateur. L'ordmateur, c:'est 

28-C'est pas le monde réel. C'est une boite eu plastique. 
04 .. Sa limite, ça pt'tll pas nous apprendre ce qui 4 dehors quoi. Erifin si, ça peut nous 
apprendre mais pas grand chase, ça \'a pas plus loin. 
l'eut-on le contrôler? 
OS- oui, hien sûr, out. Oui totalement. 
18 ... Non, 11fJII, ça dépend. Part;e que si par exemple, onnot1s pirate notre ordinateur, là on 
ccr.trôle plus. Même qUand y a des ordinateurs. par exemple. y a des ordinateurs, vous 
pallVf!Z éteindre ~'Otre ordinateur en parlant mars c'est pas du tout pareil, en tout cas, c'est 
tout le temps la même voix qui parle. 
~eut-il vous contrôler? 
28 ~Non. Non:, ilpeut pas nous contrôler. 
U4 -Il peut nous nmdre tm peu accros quoi, heiJt 
OS- C'est surtout, pas pour Internet où G 'est p /U. :chatcher mais dans les Jeux 1:idêas, y a eu 
des :reportages parce que ces gens, ils so11t accros, ils peuventpas, là il nous contrôle. Ca 
dêpe1u:l si t'es un 'l-'tai accros ou si c'est un truc comme ça. C'est à farce. 
24-je trouve que quand 011 joue à tm jeu, après quand, par exemple en 98, on jouazt à 
quelque chose et mamteiJlltlt, Vit peut p!'IS jouer à tm jeu qui est de 98 puisque c'est passé. 
()5- J. M.. c'est un accros lui. Il perzse q~< 'au jeu. On est en classe, 011 parle, il parle tut le 
temps de ça; ott est en classe. il nous parle directemmt de ça. on parle de puces 
ê1ectroniques. c'est bon, lui c'est l'ordmateur. 
fU ~Par exemple. lui ilest tlllé â etpression écrile là~ bas, on faisaiJ des trucs de Sberlock 
Holmes, el Je tapais doucement. Jljait "allez laisse-moi, je tape vachemettt pltts vite, allez. on 
ira pl11s vite". Il l'utilise 1P!1rtm"!!tt :qu'il écrii11Jper vite. n pt-ut pas s'tm passer quoi. Lui, si y 
4 pt!"~ ~.;1;;;.,.,iittlt; JI est mort. 
14- 28 ~Sur so11 classeur. il est f.."'O11plètemellt déchiré. Il y a marqué Sta.t krq[t, World Kraft; 
WorldKraft2 ... 
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-Qu'est-ce que vous pouvez faire qu'un ordinateur ne peut pas fairè '! 
28 ~Marcher. 
24 ~ Faire t.fujootball. 
IJ5 - Jouf!r, jouer à l'!!xtêrieur. par exemple, faire des activités sportives. pltl-:rtques. 
Dialoguer. Apprendre. 
28-Tour. 
24- Tou/parce que J'ordinateur, nous par exemple, on découvre des .tmc.~ et puis 
Jlordinateur. il peut pas le découvrir parce qu'il le sait déjà. 
04- Ou alors. il peut nous apporter des sensations qu'on petit pas m•air dans la vie aussi. 

~Un micro--ordinateur peut~ il. avoir des senti.ments ? Commeut 1 
04 -Non, nott, c'est une machine, c'est programmé. 
05 .. Si on lui programme des sentiments peut-être. On lui a appris certains sentiments, J'eu a 
d'autres qrlz1 colùlaitra pas. On lui a appris. lui il peut pas e11 im•tmler. 

- Itnagine une é<:ole avec que det ordinatèurs. 
04-Lerê~'l!. 
28 .. En fait, cm pourrait les pirater. Enfmt mot j'aimerais bien pirater les ordinateurs des 
profs, comme ç.ay a personne qui me contrôle. 
04 .. 05- On appreudrait rielt. Et déjà; y aurait pas de plmissions, on viendrait pas au 
Collège. Non ça serait pas hien puisque par exemple, qua11d y aurait trop de lmlil dans la 
classe et que tout le monde se: calme, on pourra pas. 
18 ~Si wz otdimteur te dmme une punition, génial, on l'a pas la faire, comme s'ils croyaient 
quq; l,ordiuattur ... N01t mais ça nous apprendrait tt en. 
04 ~ Ouais, .on ava11ceraitpas quoi, o11 resterait à notre nh•eau. 
24-Ben. c'est sûr. Il va pas notJSjaire réviser, il sait pas t'as compris au pas. 

-Imagine une société où ltordinateur .prend le pouvoir. 
fN- C'est l'enfer. Si tout serait contrôlé par les ordinateurs, tout serait contrôlé parce que 
avec Jf!S ordinateun on peut corJtrôler im, "mémefll de choses tJUOi. Alors si ça serait eux, on 
serait mt peu dans les clzoux. On seraitfatble par rapport â eux. 011 serait presque à leurs 
pMds. 
05 ~Ce serait bizarre. il pot~trait pas se déftndre. 
28. C1est une hé tise de l'homm,~> puisque s'il prenait le pom·oir et c'est nous qni les avo11s 
crêês ... 
05- Et le pom:oir de toute façon, il pourrait pas prendre le powoir puisque c'est quand 
même ll1t peu nous qui tes contrôlons. Et s'ils prennent le pouvoir, et ben, ce sera facile de 
les... · 
04 -Et si c'est un virus itiformatique. tu: contrôle pas. 
Z8-Moi je trou~ v: que si, par él:t...,p/e, y a que de l'iliformatlque dans le monde. y aurait plus 
de nature, ce serait plus marrrmt. ot1 pourtait plus jouer, on pourrau plus faire d'actzvités à 
Pextêrieur. 

- Po!lvez-vous me déerir~ l'ordinateur idéal 'l 
:Z8 ... Super ptussant, le meilleur. voilà. 
34 -La •·itesse. 
114 .. Une machine sophistiquée mais que ça aille pas trop loin non plus. 
05 ~ Oui mais qtmnd même qui soit facile à mamer, qu'ils at fient sur rm site rapidement {ft 
qu'ils nous obéissent au doigt et à l'œil.j'allats dire mais bon. Plus facile de contrôler. 
04-Ca existe déjà mais je wux dire par exemple, pour écrire un e mail par exemple, hon tl 
/4tlt taper mais y a auSSi un truc vù tu parles et ça l'écrit directement. Pour nous faciliter la 
vie quoi et gagner du temps. 
l'utiltsateuddéal "t 
28- Ca serait quelqu~un qui serait 24 hi!Ufessur 24 sur informatique, qui pirate tout ... 
04 .. Qui s:v connaiSStj tn itifarmahque, qui .soit pas accro à ÇP parce que c'est .. Non 
quelqu'un qui sy cmmaisse, qui so;t JX1S accra mais qui l'utilise, juste la limite fJ'JOl, qrti la 
dêpa$Sf!pas. 

.. Quèlles sont les questi~ns que-vous vous posez ,au sujet da trordinateur multimédia? 
OS .. Pourquoi il est aussi hête '!Non, je sais pas. 
24 ~Il sait pas tout~.\1. Désolé, il sait pas touL C'est sflr que là on lui dit tout. C'est nous qut 
hlt disollS. C .. est qu'une machine. 
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04 Ou peut pas lm reprocher des choses parce que c'est pas comme S1 elle m·aitun cen.-:au, 
c'est jtiSte tme macltme, ou peut pas lut reprocher. ( }n peut pas lt1I reprocher tmc chose, c't•st 
qu'wz circuit, 
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Annexe X : ENTRETIEN 09 

-Numéro:09 
-Sexe :Masc 
·Age: 12ans 
-ClàSSe! 6~ 

Date: 30/03/01 

Connaissance dè l'ordinateur multimédia 

-As-tu un. ordinateur multimédia C:he;r. toi ? 
Oui. 
Si oui,. que fa:Î$· tn ::ne 't Des jeux et surlntetnl!i. 
Combien de ternp! y passes-tu ? Deux: lteures par jour. Plus Je week e1td. 

- Quels sont tes àutres J()isirs ? 
Equitation :et tennis. 
Quelle ~t ton activité préférée (hiérarchiser)? L'équitation autam que l'ordinateur. 

- Feux-tuvivruans ordinateur? 
Out. 

Utilisation dans re cadre scoùtire 

-GénéraleMent (sans l'ordinateur)t travanles-tu mieux seul ou en groupe? 
Je Sllispas.. Avlic des copains • 

.. Est""(e ggetu utilises l'ordinateutseul ou avec quelqu'un? Avec qui? 
1olltseuL · 

... Qui t'aide lorsque tu as besoin ? 
Monfrêre. A l'école, personne. un peu les copams. 
Peut-tu donner un exemple précis où on t'a aidé à manipuler les machines ? Oui, 
.. "'1!ri1'ais pas à trmn.·er utt logzcie1. On m'a dit une adresse t:J Je l'ai troul'ê. 

- Qu•est-te que 't'OUS îait~ a.vec res iJrdiMteurs â Ncole ? 
Le trm'ail de soutim de frcmçais. C'est tout • 

.. Aimerais-tu retrouver un de tes professeurs s.ur Jtordinateur? 
Ben oui, .ça me dêr®geraif pas. Otu:ns. ça me dêrattgerait pm:. 

• Comment préfêres-'tu f~ire du Français ou. des Math : 
};- avec rordinateur 'll>ourquoi? 
» e.n classe normale? Pourquoi ? 

J'ai ;amaisfoit sur ordinateur. Je prèjérerais e, . classe, c'est pas mal 
Quelle est la différe.nce ? Sm, dëjà, y a plus d'ambiance da!ts la classe. 

-As-tu gagnê du temps ou .est-te un supplément de tra-vail ? 
(Relever les contradietiota avec: la question pr&êdente) 
Nt»t;. çajaitgagnerdu temps. 

.. Est""(e que tu lirais un livre sur ôrdinateur ? 
Non; Peut-êtte des magazines sur les mal as, des choset. comme ça. 
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Lire sur écrnn ou lire un livre ! où est la différ·ence ? Y en a aucun. C'est à peut près 
pareil. Smif que là, sur ordinateur. on jau que regarder et t.m tieflt pas dans les mams. J'aune 
pas trop lire. 

- Pourquolnvoir èhoisi le 11 Ciub informatique? 
Ben, po1.1r essayer d'apprendre de.~ choses, eu fait. comme je suis pas très fort, fort, je sais Jll.\1e 
illstaller des jeux, des choses comme ça. 
Participes-tu à d'autres ateliers ? Oui. Hip hop, je fats de l'art plastique, orchestre. c1rque et 
chorale. 

-Tu vss au 110ub informatique" seul ou a'\'ec des amis ? 
Avec des copains. 

~Viens-tu au"Ciub informatique" plus pour le plaisir ou pout le travail? 
Pour Je travail un peu mais, comme il)-' a somrentlntemet mt le jeu, on prend plmâ.•le jeu. 

,. Qu'est-ce 1uè tu aimerais faire avec un ordinateur que tu n'ns pns encore fait 1 
Aucune idée. Créer une BD. Je sais pas. 

Relation élève/ordinateur 

·Qu'est-ee qui t'attlte le plus : 
)- les images ? 
» ies textes ? 
);- la navigation ? 
r l'interactivité ? 
»- autre 
Déjà, ça bouge, enfin, avec les tmages et puis c'est hüm, je sais pas pour}•Wi, c'est bien. On 
aime. bien ça. y a desjeuxdonc ... 

-Quelles sontles .commandett que tu utilises te plus (comparer) ? 
;.. la.sourie ? 
r le clavier? 
Les deux. Quand c'est desjeux c'est, quand c'est desjeux de guerre où il faut purn·oir tirer, 
c'est avec la soutte, pour déplacer. avec le clavier . 
.Est·ee qu'il t'arri'Vè d'utiliser les deux en même temps? Oui. 

- Quand l1ordinilteùr est trop lent comment réagis•tu ? qu'est-ce que tu ressens? 
Que ça m'énerve. J1éteilts tout. !viais comme on a un ordiJtateur assez puissa111. let, c'est pour 
ça que j'y vais pas. 

- Lorsque le système se bloque comment. réagis-tu '! 
Je commence un peu à m'enerver, j'essaie de faire Ait. ça marche pas, alors j'éteilts 
l'ordinateur • 

• Qutest-ee qvl t'intéresse dans le jeu en têsentt üeu du Club} par rapport à d'autres jeux? 
On peutjauer à deux cr puis c'est plus intéressant. Y a plus d'activite, et !fin, y a plt1S de jeu, je 
sais pas commellt dire. Je ~·ais pas sou:wmt en rèseau. 
Si vous n'éti12. pas dans Ja même salle, guclle serait ln différence pour toi? Ben, y en 
(lutai: aucmte. E1!fin, quand on est à plusieurs, y a plus d'ambümce puisqu'on s'éclate, on 
gue~ie,on dit qui c'est "qui nou~a Illés?" etc. Comme on est plusieurs, mt sait pas qui c'est 
qui est avec nous. Ca sera/J hien que ce soit séparè, que personne ne voit J'ordinateur de 
/'(lutre mais ... Al'èC la voix dans la même pièce, avec la voix. Sz par exemple, celui dfà coté il 
est avec nous, bon, il peut voir ce qu'011/ait 

-Est-ce qu1it y a des pérsonnes nvec qui tu préfères jouèr? 
Non. Na , pas du tout. Plutô.t entre copain, avec des copains de monfrëre, des choses cotmn11 
ça L'autrejout,j'aijouèavecJ. M.{entplot-jeune). 

-Comment retbnnais-tu ton copain dàns le jeu? 
Be11, on tfit '!qui c'est ?",puis Olt lui dit. On pt:1Jl s'envo;er des messages. 011 le fait sowent. 
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Comment te reconnais-tu dans le jeu ? Ben. par exemple, quand on se fait tuer, quand on 
revient sur nos pas, y a notre cadavre et on vmt de queJle couleur 011 étml. 
Est~ce que tu te donne une identité dans le personnnge ? Non. 
Vous vous donnéZ des noms, des caractéristiques ? Non. 

·Comment joues--tu? 
ColtllllfJ il faut jouer. Je sais pas: Faut tout le temps bouger. eJ!/in dans Quake, il faut tout le 
temps bouger et changer d'armes et tuer l'adversaire. E1!fin. trouver les armes pour quelles 
soient pl!ts puissantes. 
Est-ce que tes camarndes jouent différemment ? Auc:une 1dée. 
Comment sont-:ils dans le jeu ? Y a-t-il des "mnuvaîs joueurs" ? Non Non, y a pas de 
"mauvms joueurs'~ (.Juand ils perde ni, ils mette/li pas la mam sur la gueule. M01. je dis "oh 
!'~je soupire. c'est pareil. 

-Quel est le but du jeu ? 
De détruire l'at:A•ersaire et ti'uller tians Je nouveau monde. C'est ça. Ca m'est arrtvé plusieurs 
fois. 
Qu'est-ce que tu n':tpprécie pas ? Ben, déjà, Quakc c'est pas très bien pttr rapport Amiral 
Tmman.lJéjà, y a plus d'an11es et puis, ça bouge plus. Déjà, c'est plus rapide parce que là, 
les otdillateurs, ils rament un peu ici • 

.. Est-ce que tu oublies que tu as faim parfois quand tu joues? 
Non, pas du tout 

.. Est.ce qu'ii t1ttrrîve de ne pas voir le temps nasser parfots qunnd tu es, chez toit sur 
l'ordinateur? 

Oui. ça passe trop vite. J'ai joué maximum cinq heures d'qtfilê. Je pensais que j'avais joué 
deux heures. 

- Est-ce que ça .te fnûgue? 
Nott. On elzange de jeux de temps en temps mais c'est pas fatigant. 
Qu'est-cè qui te fatigue le plus, le jeu ou ln navigation sur Internet? Ben. les jeux. Parce 
qtlilfttut toujours mcmipuler avec le doigt. 

.. Qunnd tu es dans le jeu, qu'est-ce que tu ressens? 
Je sais pas trop. C'est hien. 
Tu es tendu ou détendu ? Alors moi, quand Je suis dans le jeu, je suis tendu. 
Quels sont les différents moments du jeu ? Ben, quand il y a desjeux d't~ctiou, je suis 
plutôt tendu et qucmd c'est des jeux de votture, (/es choses comme ça, ça va. Dans Quttkt:, 
quand il y a personne qui est dessus, c'est pas éveillé. Quand je suis en danger. je suis plus 
tendu ou qucmdje tire, des choses comme ça. 
Comment c~!la se manifeste physiquement ? Je sms pas. Je peux pas. Je plisse des yeux. 
Puis voilà. Je ~ïtis tendu que des bras, des choses comme ra. 
Jl!t li Ur lntetnet1 e' est pareil ? Non. C'est plus de la recherche. Je sms plus détendu pour la 
recherche. 

Représentations 

-Donne-moi trois qualités et trois défnuts dé l'ordinnteur. 
Les qualités : , 'est rapide, dm comme une sorte de console, ça é1:ite d'tn•oir plem de 
consoles, tm peut réutiliser directement depuis l'ordinateur et voilà. Ca tient trop de place, 
un peu et puis quelquefois. t:'est pas asse::. putsswlt. 

~ Qu'est·ce que : 
> un personnage virtuel f C'est qtJe/qu'un qm n'existe pas réellement; Il peut .faire des 

c/wses que nous on fait pas. Et voilà. C'est cvmmc si c'était tm film en 3D. E:njin. ouais, 
ça doi1 être ça. 

)> le ebat? Ca je Jlutilise h~cwooup, même très souw:.'tt. C'est paur discuter avec des autres 
personnes qrltm cotmaii pas. Sauf i}tli! là on est obliger de tapt!r, sur le Chat on ,toit 
taper. Je J'utilise comme ça, p!l'.-1' le plaisir. 
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- Penses·tu que l'ordinnteur sait beaucoup de choses ? 
Non. Si on lui met eu mémoire, il peut savoir mms sinon, non. 
Peut~ li répondre à toutes les questions ? Non. 
Peut-il résoudre des problèmès ? Ben s'il a tm logiciel de math, oui. 
Quelles sont ses .lbtiites? Ben, Jl tm a pas. Faut qu'on lui tape tom le logiciel, sinon il sert à 
rien. S'il est p:1s assez puissant, il peut servir à rien. 
Peut-on le contrôler? Non, pas tout le temps. Y a des choses que j'arrive pas à faire, dont je 
r.omprends rien. 
Peut-il te contrôler ? Non. Etifin, quelquefois quand cm plante, otri. 

-Qu'est-ce que tu peux faire qu'un ordinnteur ne peut pas faire? 
Je peux parler Je peu'( courir. Je peux jaire plein de choses qu'il peut pas faire. 

- Un mlcro-ordhmteur peut-.il avoir des sent\mcnts ? Comment ? 
Non. 

- Imngine une étole avec que des ordinateurs, 
Ca serail pas hum. 11011, ça serait hieJt titlVOir dans chaque classe, â chaque place ou on reste 
d~rtS tme classe et tout le monde a la même onfinataur et les professeurs ont dt?s ordinateurs 
portables. Nous. on fait nos contrôles sur l'ordinateur. Ca évite d'écrire. Et puis ça thite 
atJSSi que tout le monde mche 11os notes . 

.. Imagine une société où l'ordinateur prend le pouvoir. 
C'est impossible. On sera toujours plus fort que l'ordinateur. 

- P.eux-tu me dêçrlre l 1ordinateur idéal ? 
Qu'on ajustq à parler et tout se programme automatiquement. Et voilà. A part quand onf-'1it des 
jetLt. 
Jfutüisateur idéal ? Je sais pas. Non. 

-Quelles sont les questious que tu te poses au sujet de l'ordinnteur multimédia ? 
Comme til ça fat/ pour marcher ? Comment ça peut fatre pour avoir autant de mémmre 7 
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Pr·ofil de l'élève 

-Numéro: 11 
• Sèxe: Maso 
~ A !',ë : 13 a.tl', 
• ~lasse: 5"5 

Annexe XI : ENTRETIEN 11 

Date! 16/03/01 

Connaissance de l'ordinnteur multimédia 

• As-tu un ordinateur multimédia chez tol ? 
Out. 
Si oui, que fais-tu avec : 

);> travail (Internet, logiclels, autre) ? 
)> jeux? 
)> autre 

Avec Jlordinateur,jc dessme,jefais des recherches. pletn de choses, j'écris des textes. 
Combien de temps y passes-tu? Ce dépend. Sur l'ordinateur, j'y vais surtout pour fmre des 
recherches aw:c les encyclopédies. Deux heures par semaine. 

- Quels sont tes au trèS loisirs ? 
Jefais du football. 
Quelle est ton activité préférée {hiérarchiser) ? Le football, tu te défoules alors que 
l'ordinateur, tu tapejust:J sur le clavier. 

"Peux-tu vivru~tns ordinateur? 
Oui. 

Utilisation dans le cadre stolnire 

.. Généntlem~:nt (snnlll'ordinateur}, travailles-tu mt eux seul ou en groupe ? 
En groupe. 

-Qu'est-ce que vous faites nvec les ôrdinnteurs à l'école ? 
lei, on a fait surtout en soutien m·e(.~ en Auglais et Françms. Et 011joue à Qualœ. ou ti 
Internet 

- Qu'est..ce quît' a plu ? 
Y en >ait des exercices mais c'était un peu dur. A mi dt, quand on JUUe â Quake, c'est amusant 
comme on éSt à plusieurs, c'est hranchê sur le même site. SJIT le même sile on peut dire alors 
011 juue à plusieurs. on se tue. 
Qu'est-te qui ne t'a pas plu ? Rien. t:a ma tout plu. Tout. 

"'Est-ce que tu utilises l'ordinateur ,seul ou avec quelqu'un? Avec qui ? 
SeuL lr:i ça dépetJd Quand Je trouve pas, je der•aJ!de à quelqu'un • 

.. Qui t 1a!rle lorsque tu ns besoin ? 
Des copains, des professeurs. Che: moi, ;e n'ai pas de diificultés, sinon, c'est ma mêre. 
Peut-tu donner un exemple précis où on t'a aidé à manipuler les mnchi:~es ? Oui, au 
départ, ici au Collège, je Stnttis pas très bilm me sen•tr d1utemet alors tl m'a un peu aidé . 

.. Comment préfêres~tu .faire du Français ou dèS Math : 
);> avec J'ordinateur? Pourquoi ? 
Ji- en dasse normale ? Pourquoi ? 

451 



Avec l'ordinateur. Comme m·ec l'ordinlJieur, tm est moitiS tmzide. 
QueUe est la différence ? C'est surtout que sur les ordinateurs, y tl que des exercices. 
L 'ordillctteur. il nous explique pas trop. 
Cest plus difficile en classe ou avec !•ordinateur? Ca dt! pend des exercices. 

• As·ttr gagné du temps ou est-ce un supplément de travail ? 
(Relever les contrndictious avec la question precédente) 
C1est un s1pplément quand même • 

.. Est-cè que tu lirais un livre sur ordinateur 1 
Ca dépend si les leilres sont grosses ou peu. Out. 
Lire sur écran ou lire un livre: ~ù est ln différence? Rn fait, presque rien. Sauf qu'on doit 
tourner les pages sur un liVre, sur l'écran on doit cliquer avec la sourie. Tout uulll're ça fait 
trop mal aux yeux. 

- Ainteràis-tû retrouver un de tes professeurs sur J'ordinateur? 
Oui. Oui. Oui . 

• Pourquoi ln'oir choisi le 11Ciub informatique? 
Pour s'amuser et jaire des reclterchtJs sur Intemet quand j'en t1i besoin. 
Participes-tu à d'aut"es ateliers? Non. 

-Tu vas au "Club informatiquen seul ou avec des amis ? 
Avec dès amis. 

• Viens· tU au *'Club informatique" plus pour le plaisir ou pour le travai1 ? 
Pour le, plaisir. · 

-Qu'est-ce que tu aimerais faire avec un ordinateur? 
Comtmmfquer cwec d'autres personnes, à J'étranger ou mi! me en France. 

Relation élève/ordinateur 

- Qu'êst-ce qui t'attire le plus: 
J> les imr.ges ? 
~ les textes ? 
~ la navigatioc ? 
J> t'interattMté T 
J>. 1lt1tre 
L'image, c'est surtout avancé par rappon aux vieux ordinateurs. Plein dtautre:; cboses. 

·Quelles sont les commandes que tu utilises le plus (èompnrer) ? 
~ lasuurie? 
Y le davier? 
La so11rle. La saurre c'est pour choisir ce qu'on vettt faire. On va âtre les deux, les deux 
~gaiement. 
Est-ce qn1U tf arrive d'utiliser les deux en même temps ? Non. 

-Quand l1ordinateur est trop lent comment réagis-tu '! 
Au dépâj t, on sait pas s! ça va être lent mars à force. Alors j'arrête et je fais tm autre site. Au 
bout d'tm moment, je m'ênenoe. 

-Que se passe-t·iiiQrsque le système se bloque 1 
Aulfipart je suis calme, Jssaye de voir ce qw c'est passé, si j'at ar ri! té l'ordînateur sans 
faire exprès. Après, dès (j<Ieje l'Ois que c'est bloqué. Je commence tm peu à m'ênerw!r. Pour 
moi. c'est ce qui s'arrête sur une image. Je peux pas continuer sur les exercices. sur les 
recherches, sur les jeux. 

~Qu'est-ce qui t'intéresse dans Je jeu en réseau (jeu du Club)? 
Surtout, le graphique. On .s'Mutse hien aussi avec tous les camarades. On sail pas s'il est 
dans ton êtJUipe ou pas. celui que hl tues. A tors chat:un prmr sois. 
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- l.;st-ce qu'il y a des personnes avec qui tu prêfères jouer? 
Oui, Avec les copams, Parce que je trouve que c'est plus amusant de jouer cn•ec des copains 
quand cbt plusieurs ordinateurs comme ici que tout seul. Avec les copains tu rigoles et tout. 

- Comment reconnais-tu ton copain duns le jeu '! 
Je sais pas. 011 peut pas. Sauf s'il te dit "c'est moi11

, des choses comme ça. Par e.t:emple moi, 
si je suis sur tm poste et mon copain à coté. on regarde si c'est nous ou pas. Sinon ce qu'on 
fait, c'est que y a 1111 système option qui te pennet de mettre les couleurs du personnage. A lor.~ 
on se met de la même couleur et après on se smt Jês qu'on s'est rencontré. 
Comment te reconnais-tu dans le jeu '! NQIIs si on change pas de couleur, on peut pa:.~ 
comme on voit pas le person11age, 011 voit que l'amte. Comme si nous ou regardait, 011 voit 
pas tout notre corps. Alors, sinon dans roption on peut changer de vêtements, changer de 
couleurs. Dès qu'on se voit, mt fait 11ah, c'est mui 11 et après on se smt tout le temps. Quand 
l'un d'eux se fait tuer, on esJaye de se rechercher. 
Est-ce que tu te donne une identité dans le personnage ? Oui, 011 peut se marquer les 
prérJOms. Aussi dans Quake, si on appuie sur une certaine touche, on peut parler avec tous 
les gens qut jouent; avac rous les copains. 
V«1us vous donnez des noms, des caractéristiques ? Des fms je prends mon nom ou des /bis 
j'en mets pas. Je laisse comme c'était. 

- Conunentjoues-w ? 
Non. Un petit peu quand même. J'essaye de trom•ar la sortie. Ei après, dès que je sor:.~ tous 
ceux qui sont sur le même, ils font 11qui c'est qut est sortie ?". Ils commencem à tâler. Le but 
est d'avancer sur le monde. Y a plusieurs monde. Desjms y en a deux sorties. On passe dans 
un autre monde. Aloi, je joue comme tout Je monde. J1essaye de ne pas me faire tuer, me 
protéger, .chercher des boucliers, des armes et puis vot/à. 
Est-ce que tes camnrndes jouent diftéremment? Je sais pa:.. Peut être. C'est peut être ça 
le but du jeu, de 11/J pas se faire tuer, chercher toutes les armes et dès qu'on a toutes les 
(11'/lles, sortir. 

-Qu'est--ce que tu n'apprécie pas? 
Rùm. Tout me pl ait. Ca dépend des jeux. Celui là, tl me plaît. Des fois, comme !ti er, j'ai joué 
sur un poste, il y avait un petit carré qui disuit qu'y avait un poste pas branché, alors ça 
:latrêtait tm petit peu, tu avançais mais letlfement. 

,.. Est-ce que tu oublies que tu as faim pnrfoîs quand tu joues ? 
Out. On s'amuse alors on reste sur le jeu. On pense plus à rten. 

- Oublie!·tù de te coucher pllrfois quand tu est chez toi, sur l'ordinnteur? 
Non. Comme moi, l'ordmateur je m'en sers plus à partir de 21/teure.s; Y a l'heure sur 
J'ordinateur. 

.. Est-ce que Çn tefntigue ? 
Pas spécialement. !!Jàtif quand on joue trop alors j'al mal aUXJ'f!tJX alors je sais que c'est la 
fatigue. 
Quttst-ce qui te fatigu,e le plus, le jeu ou la navigation sur Internet 'l Surtrr:tlesjeux. Sur 
les jeux, t'es plus concentré que sur lntemet. Sur l11temet, til peux regarder quelque part 
d'autre. sur le jeu, t'es devant /'c>nfilu:zte,Jr, tu regarde que l'ordinateur. 

·Quand tu es dans le jeu, qu'est-ce que tu resserts? 
Rien, spêtualemeltl. Du plaisir. 
Tu es tendu ou détendu 1 Au départ, quand L'Il se fuit tuvr,je suis tm peu tendu comme on a 
une petite arme alors on a peur de sejùire tuer et après/attrape des boucliers. ça fait 
remonter ta, ta, ton énerg~e ct après j'attrape dtautres armes plus puissantes pour ne pas me 
Jaire tuer. 
Quets sont les différents montents du jeu? Ç[uandje suis pas en danger,;e suts tranquille. 
Quand je tite, je suis complètement relâché. Comme stj't!tals pas pounmM. Un petit peu 
tendu quand même. SJje tire et que ladversarre se retO'.mte et qu'il tl une anrte plus 
puiS.mnte que la mienne, ben, ça.jait un petit peu maL 
Et sur Internet, c'est pareil ? Non. Je suis dêJem:IJf. C'i!st p'1s pareil. 



:Représentations 

~Donne--moi trois qualités et trois défauts de l'ordinateur. 
Des fois c'est rapide. y a de la honne qualité de l'Image tout ça. Des défauts, l'ordinateur 
c'est moins, on peut dire que c'est moms intelligent t[lte l'homme comme c'est nous qui les 
avonsfait. :.:a dépend des ordinateurs aussi les défauts. 

• Qu'tst•ee que: 
,.,. un personnage Yirtuel ? C'est comme sz c'êtatt moi dans l'ordinmeur. 
;;.. un jeu interactif? Je sais pas trop. Je m'intéresse pas trop, je m'intéresse aux 

ordinateurs mais je joue surtout aux jeux comme à Quake, comme chez mm, je Joue au 
solitaire, au dâmineur, tous Tes jeux. 

J.:. Je chat '! Non, 
Est-ee que tu utilises le chat? Non. 

·Penses-tu que l'ordinateur sàlt beaucoup de choses ? 
Oui mats ça dépend du programme. Un ordinateur awc Te programme 88 c'est moins que le 
programme 2000. Au fur et à mesure, le programme évolue. 
Peut-il réponère à toutes les questions ? Non. 
Quelles sont ses limites ? Je sais pas. Ce qu'on a programmé. La limite du programme. 
~eut-on le contrôler 1 Oui. 
Peut-il te coll trôler? Non. 
Peut·ll résoudre dés problèmes ? Oui. CtJmme quaJJd on tl des recherches à faite sur 
fntemet, c'est plus facile. 

~Qu'est-ce que tu peux faire qu'un ordinateur ne peut pas faire? 
Du sport. D'autres .. des ras.de choses. S'atnuser. Faire des de~·oirs, plein de tntcs, plem dl? 
choses. 

- Un micro-ordinateur peut-n uvoir des sentiments ? Comment ? 
Non. Je crois pas parce que c'est ... J'ordinateur tm fait c'est qu'une hotte awc une puce, on 
peut dire ça et c'est tout. 

- Inutgint une étole avec que des ordinateur 
Le rêvu. Les professeurs. sa e11 sait tm fe,, plus que les ordinateurs. Ce qu'U.faudrait c'est 
qu'il y eJt que des ordinateurs et des projéssaurs. Les projesseJil'J; ça explique, ça dit les 
renseignemtmts. ( 'omme ça y aura molliS d'affatres a porter duns le sac. Comme moi, le 
l'etulredi~j'al pesé une fois JO kg le sac. Ca fait un peu lourd . 

.. Imagine une société où 11ordînnteur prend le pouvoir. 
Y aun111 plus de gens au chômage. Comme ce qui se passe en ce moment. Avec les 
otdiiJclteurs, y a de moitJS en moins de persomtes qm travatllent m•ec des usines. c'est tout 
conhJ!!i par les ordinateurs. Plus personne ne travaillerait, un petit peu mais pas tous. Par 
e~~:mple, ceux que travailleront c'est les aHisans, ce que l'ordinateur ne peut pas.fairt 

.. .Peul(· tu .me déérire l'ordinateur idéal? 
Avec Jill micro et tas plus besoin de taper sur les touclns. A ~·cc plus le cltmer. 
l'utilisateur idéal ? Je sais pas. 

• Quèlles . .sont Jes questions que tu te poses au sujet de l'ordinuteur multimédia ? 
Un petit peu. Si çq l'a s'amêliorer aunou. comme en ce moment c'est hitm par rapport it 
avam. 

454 



Annexe XII : ENTRETIEN 13 

Date: 22/03/01 

Profil de l'élève 

-Numéro: 13 
-Sexe~ Masc 
-Age:14ans 
- Classe l 4°4 

ConnnîssJUJte de l'ordinateur multimédia 

-As-tu un ordinnteur multimédia chez toi ? 
Out, j'en rn tm. Je J'utilise pas beaucoup, c'est ma mère qui l'utilise. Elle travaille dessus. 
Sâ oui, que fais-tu avec? Jefaisdesjeux. Ca m'illléresse pas beaucoup. 
Contbîen de temps y pas!les-tu ? De temps en temps. Pas beaucoup. 

~ Quels sont tes autres loi$irs ? 
Je dors,jefazs du vela, je lis des !Mes, je regarde la télé. 
Quelle est tM activité préférée (hiérarchiser)? Lire et regarder la té le • 

.. Peux-tu vivre sans ordinateur? 
Oui. 

UtiJîsation dans le cadre scolaire 

~ Généralement(sansl'ordinateur)1 travailtes-tu mieux seul ou en groupe ? 
Seul. 

~ Est-ce que tu utilises l'ordinateur seul ou avec quelqu'un ? Avec qui ? 
Seul . 

.. Qui t•aide lorsque tu as besoin ? 
(11 dtdpend. D'abord, j'essaye de ma débromller. Chez moi, c'est ma mère .• 4 l'école, c'est 
ceux qui s'oct.:·upenl des ordinateurs. 
Peux-tu donner un exemple précis où on t'a aidé à ma!1ipuler les machines ? Oui. c'est 
un copain. il avait trouvé tm Site de jeux et j'avws pas réussi à .v aller parce que j'avais 
oublié quelque chose en tapa11t le texte. JI a mis l'adresse correctemelif. 

- Qutest-c;e que vous fllites avec les ordinateurs à l'école ? 
On est allé sur des sites de jeux. Olt a ess~vé de jouer ma1s on a pas réussi. Sinan. on ajou li 
à Qua/w. En co11rs. on en fait pas. 

-Aimerais-tu retrouver un de tes professeurs sur l'ordinateur? 
Non. Je prêjère Ill vmr e11 vrai. 

-Comment pr~fères-tu faire du Français ou des l\fath : 
}- avec l'ordinateur? Pourquoi? 
;,:. en cluse 11ormnle? Pourquoi 1 

Sur l'ordinateur. 
Quelle est la diffél'ence ? Je sais pas, 011 trœ.:ail/e directemem alors que le prof, rlnous 
explique, on copie. Lit. cm tape directemenL C'est plus rapide. 

-As-tu gagné du temp! on est-ce un suppfémel1t de travail ? 
(Relever tes tontradic:tions avec la question précédente} 
De: temps ett temps, ça m'aide. c:a mefait pas gagner du temps. C'est pour s'<nntLSer. 
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-:Est-ce que tu lirais un livre sur ordinateur? 
Non, jepréjëre fa tenir en main. 
Lire sur écran ou lire un fine : où est la différence ? On peut pas toucher Je lil'te, c'est 
virtuel. 

-Pourquoi avoir choisi le "Club informntique ? 
Je voulais alle:: $W'iout sur Internet, sur des sites de voilures, de jeux. 
Participes-tu à d'nutres ateliers ? Non Je mis de temps en temps au foyer. 

-Tu vas au "Club informatique11 seul ou avec des amis ? 
Avec des copaim: 

- Viens-bî :iU "Cl lib informatique" fll!ls pour le plaisir ou pour le travail ? 
Pour le plaisir. 

-Qu'est-ce que tu ~limerais faire avec un ordinateur que tu n1as pas encore fait? 
Ca dépend. Regarder des vidéos. 

Relation élève/ordinateur 

- Qu1est~ce qui t'~utire le plus: 
r tes images ? 
r les textes 1 
r la navigation ? 
~ J'interactivité ? 
r autre 
Les images et le sem. 

- QueUes sont les èommandes que tu utilises le plus (compnrer) ? 
r Jasourie? 
r le davier 'l 
lA sourte. A part pour taper l'adresse et aprês, je fars surtout m•ec la sourie. 
Est-ce qu'il t'arrive d'utiliser les deux en même temps ? Om. parce qua quand on tape 
l'culresse, on tape et après. m•ec la sourie. on fait "Reclten:her". Dans les jeux, c:'est le ckrwer 
m•t!c les rouches . 

.. Quand l'ordinateur est trop lent comment réagis-tu 1 qu'est-ce que tu ressens? 
Je m'impatiente un peu el je discute avec des copains en attendatll que ça change. Je 
m•émn•e pas trop. t~ sert à rien de toute façon. 

-Lorsque l~ système se bloque comment réagis-tu ? 
· J'mme pas trop mais hon ... on y peut rien. Je Sllis tm peu calme et un peu énen'é. l ln peu 
plus de colère que de calme • 

.. Qu'est~ce qui t'intéresse dlins Je jeu en réseau üeu du Club) par rapport à d'autres jeux? 
De pouwJir tuer les copains. Ca m'amuse. Décourrir un autre monde aussi. 
Si vous n'étiez pas dans la même saDe, quelle serait la différence pour toi ? Ca aurait pas 
la même ambiance parce que quand on le tue, on le nargue zm peu. Tout seul, c'est paY bzen 
dans tme salle. Y a pas l'ambiance, ott est tout seul face à J'ordinateur. J'aime pas trop. 

-:Est-ce qu'il y a des per.sonnes nvt!e qui tu préfères jouer? 
Oui, m-ec mmt meilleur copain. 

-Comment l'econnais-tu ton copain dans le jeu ? 
Normalement. ils ont des couleurJ~ les joueurs. Parce quand on tue quelqu'un. on demande 
"c1est qui quf est mort ?11 et y en a un qm dit. 
Comment te reconnais-tu dans le jeu ? Je peux pas.. Dès que je suis mon. ;e recommence. 
Est·ce que tu te donne une identité dans le pèrsonnage? Non. 
Vous vous donnez des. noms, des caractéristiques '!Non. Je ne suis pas dans le 
personnage. je le dirige, c'est tout. Je me sens pas dans la peau du petsmtrrage. 
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.. Comment joues-tu ~ 
Je recherche le plus d'armes et de mttlflfWtiS et j'essaye de de•1:rmdre les autres. 
Est-ce que fl:s camnr:\des jouent différemment? Non, ils ont â peu près/a niJme stratégie. 
Comment sont-ils dJtns le jeu? Y a-t-il des 11 mauvnis joueurs~r? Oui, y en tl que ça 
ênerve âfnrce qu'oules tue. lis en ont marre, ils tuent tout le monde. Ils tirent to1yours. Y a 
tm pe11 de coli! re. 

-Quel est te .but du jeu ~ 
Je $Clis pas trop. //faut tuer les autres. li faut avoir des an11es, des munitions et pmdant un 
momellt. on JXISSC dans un autre monde. 
Qu'est-ce que tu apprécies? Ce que j'apprécie, c'est lejrm d'arme. 
Qu'est-ce que tu n'.npprécie pas? Ce que j'apprécie pas, c'est qu'on peut pas l'Oir trop sur 
les cotés, c'est pas trop manin ble • 

• Est-ce que tu ou bUes que tu. as faim parfois quând tu joues ? 
Oui, on est tellement absorbé. On oublie pas complètement la faim. Non 

-Est-ce qu'il t'arrive de ne pas voir re temps passer parfois quand tu es; chez toi, sur 
J'ordinateur ? 

Quand on joue, ça passe vile le temps. Comme toutes les autres choses. Je pi!UX .. v passer deux 
ou trots l1eut·es . 

.. Est-ce que ça te fatigue? 
Out pcrrce qu'on reste tout le temps assis. Et au bout d'un momem. a force de perdre; c'est 
énervant. 
Q11test-ee qui te fatigue le plus, te jeu ou la navigation sur Internet? No11, le jeu, il est pas 
fatigant parce qu'on joue tout Je temps.Jntemet, il faut attendre entre les recherches, le 
temps que ça charge. Non, je préfère le jeu. Ca fatigue plus d'aller sur !ntemet parce qu'il y 
a des moments d'attente. Dans Je jeu, on joue directement. !.es attentes~ au bout d'un moment, 
ofl tm a un peu marre. J'en ai marre d'attendre tout le temps. 

·Quand tu es dans Je jeu, qu'est-ce que tu ressens ? 
Jfy prends du plai.wr. 
Tu es tendu ou dét·:ndu? Ca dépend du jeu que;ejais. Détendu quand je joue à tmjeu 
d'arme et <endu quand je fais une course de voiture. J'y pre mis du plaistr à tirer sur les 
autres. Tendu parce que, le jeu de course. parce qu'il faut que j'arrzve à la première place. 
Quels so.nt les différents moments du jeu? Y a des moments .. Par exemple, dans le jeu 
Quakepar txemple, ils se mettent â plusieurs et là je sws pas très détendu. Quand il y c1 
plu:.ieurs qui se mettem co111re un, là, tout de S1tile, je me ressaisis. Parce que je suis un peu 
comme ça quand Je joue (détendu). Là, je me remets droit. Je suis pi/JS tendu quand y a des 
attaques, quand ili me tirent dessus. Mals quand je tire sur les autres. ça va, ça m'amuse. 
Quand l'es autres me tirent dessus, là il faut que je clterche à fuir ou a tirer sur eux. I.a. Je 
suis un pêul'ltoiliS dêtendtt. 
Comment teln se mnnifeste physiquement? Je sais pas. Je s1tis tm peu plus près de 
J'écran, J'e SJJis plus . . , j;t me mets un peu plus droit sur la chaise que si j'étais détendu. 
Et.sur lnternét; e'est pareil? Oui, y a des momeltls oti quand ça Wl vite, je suis détendu 
mais quand il y a des moments d'attente, ça énerve. Je suis pas tendu si c'est pas trop long. 
C1est pas pate il que dans le }e11, Je suis plus détendu dans Je jeu. 

Représenbtions 

.. nonne-moi trois qualités et trois défauts de l'ordinateur. 
Ott peu rechercher heattCOIIp d'informations. C'eJt amusallt. Le troisième, je vms pas. Si. 011 

peut imprinier des choses. Et les défauts, pœfais c'est lent. Si an cherche quelque chose de 
ttès pré ais. parfois on trouve pas mals c'est rare. Et c'est tout. ra pas de troisième . 

.. Qn1e5t-ceque: 
).> un personnage virtuel '! C'est quelque chose qui a été iliventé, qui est Jrréel 
::> le ebat '! C'est quand ott discute eir même têmps sur Internet. 011: discute awu: d'autres 

Internaute. 
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Est-ce que tu utilises le chat ? Non. 

-Penses-tu que 111lrdinateur srtit beaucoup de choses ? 
Je pense qu'anie programme pour ça, non ? Il sait beaucoup de choses mais on l'a 
programmé pour ça. 
Peut-il répondre à toutes les questions ? Non, je pmse pas. 
Peut-il.résoudre des problèmes ? Ca déptmd du problème qu'on se pose. 
Quelles sont ses limites ? Je sais pas. 
Peut-on le cotttrôler ? Om. 
Peut-il te eontrôler ? Je saispas. Non, je pense pas . 

... Qu1est-cé que fu peux faire qu•un ordinateur ne peut pas faire? 
Faire du vêlo, m'amuser avec des copailu,jouer en plein air. 

·Un micro-ordinateur peut-il avoir des sentiments ? Comment? 
Nott, je pense pas. C'est une machine. 

·Imagine une école avec que des ordinateurs, 
No11, 1lest pas bien. Que des ordînateurs partout, non,j'!ttmerals pas trop. JI y aurait plus 
quelqu'un qui nous dirait,.. C'est pas pareil quand on voit quelqu'tm en chair et en os et 
quelqu'un derrière tm écran. C'est mm machine qui te d1t de jaire telle cltose et telle chose. 

-.Imagine uné société où l'ordinateur prend le pouvoh·. 
Je ~·ois pas. Je vois les ordinateurs comme des cyborgs. c'est des robots . 

.. Peux-tu me décrire 1jordinnteur 1dêaJ ? 
Qui mette pas trop de temps. Qui est une graude mémoire pour poumir JOuer dessus. Qui est 
lntcmet. eest tout. 
l'utilîsnteur idé#l ? Quelqu'un qui ~·'énen·e pas. Je sais pas. 

- Quellc5 sont les questions que tu te poses àu sujet de l'ordinateur multhttédia ? 
J~ me demande comment ça peut emmagasmer tolites ces iJiformations. C'omme11t c'est aussi 
rapide. Pat exemple quand on veut chatcher. les mfortttations, elles parWenmmt tout de strUe. 

4S8 



Profil de l'élève 

-Numéro .18 
~Sexe. Fêm. 
-Age: 13 ans 
- Classe ; s" 4 

Annexe XIII : ENTRETIEN 18 

Date: 20/03/01 

Connaissance de l'ordinateur multimédia 

·Est· ce que tu as un ordinateur chez toi ? 
Oui, dt:!U."C, 
Et qu'est-èe que tu (stis avec ? Ben. je connecte, je vais sur l'ordinateur qui est chez moi, 
enfin dans ma chambre et je lis les textes ou sinon je vais chatter ... je vais sur !nt emet de 
toutejaçon e11 gdnéral. 
Et tu y passes combien de temps? Ben. ça dépend .. Dejaç.ongénêrale,je peux J•pas.ser 
beaucoup de temps. Je peux y passer trois quatre heures d'a.flif.Jes sans problèmes . 

.. Est-ce que tu pourr:tis vivre sJlns ordin11teur? 
Ollais, c'est pos:,ible. Ouais. C'est plutôt •mloisir. 

Utilisation dans Je cadre scolnh·e 

-Et dans le tadre scolàirt sans }lllrler de l'ordinnteui't tu travailles mieux seule ou eu groupe ? 
Seule. 

- Sinoll.aveè l'ordinateur qu'est-ce que vous faites à l'école ? 
Ben, je lite corme ete et je réponds à des messages ou Jt! l'Clis voir des pages et Je me les em'Ote 
par mail pour pom.·oir les lire plus facilement citez moi, sans m:otr ii retenir l'adresse. 
Et siQon avec le$ profs, tout ça, qu'~st ce que vous faités avec l'oi'dinnteur? L'ordinateur. 
on l'a pas encore utilisê. Nort. 

.. Et quand tu utilises l'ordinateur tu J'utilises plutôt seule ou avec quelqu'un 1 
Et hett, m1ec quelqu'un dam un chat. Je sais pas. Je s~üs sauvent avec des personnes. genre 
JCQ. desfols,je vais sur GOA, c'est un site où on peut citai/er mais des fois, Jf! vats 
seufeme11t pour suljèr. Elrfin, il y a personne à coté de mm pour regarder. 

-Et quand tu rut btsoin d'aide, tu demandes à qui? 
Ben ••• , non je sais un peu près tout ce qu'il me faut. 
Chez toi qui est-ce qui t•aide? Et be11, s'il y a des problèmes avec l'urdinaleur qw heugue 
comme on dit, je fais ctrLaltsupprim et ça redémarre. Genre, je redémarre directemelll. 
Et :tu n•a5 pas un exemple où on t'a àidé ? Ben ... , q11cmd il y a la page qui ne s'qfficltatt pas 
que ça cotmectait pas ]J!ifce que c'était le matn'CJis numéro, si non c'est tout. 

-Et toi tu préférerais faire du français ou des maths sur !'ordinateur ou eu classe? 
Ca serait mietJX sur l'ordinateur. Pour taper. eJrfin paur écrire c'est plus rap1de. 
C'est quoi la différence? L'ordinateur, on peut stoker la mémoire, on peut regarder apr}!l 
et ctest liSible et vu que c'est pas de l'oral, enfin c'est plus joli parce qu'il y ,;:z quand même des 
dessins. 011 peut/aire des dessins On n'a pas l;esmn m de règle 111 de crayon, juste 
l'ordinateur. 
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.. Est-ce qu~ tu dirnis que çtt te fnit gagner du temps où est-ce que c'est 1111 supplément ue 
trnvnil? 

Ca fait plutôt gagner du temps pour taper, pour jaire un fe~te, ça fait gagner du temp.t Aiifin 
moi je suis ltahihtée aussi mais certain qui jmlf à deux doigts les lettres eu cherchant les 
lettres partout sur le clavier moi j'al plutôt mémorisé, c'est pius rapide. 
Tu. tapes nvec tous les doigts ? Oui. 

-Est-ce que toi tu lirais un livre sur ordinateur? 
Oui si on peut modifier le fond de l'écran parce que blanc sur uotr, ça fait un pau mal aux 
yeux des fois. Si on peut mettre plus clair, ça l'a. 
Et ça serntt quoi ln différence entre un livre sur papier et un livre sur l'ordinateur? Ca 
se conserve mieux, etrfin sur ordinateur. Parce qu'un livre à un moment ça peut être déchiré 
n'importe· commem, c'est sûr que si on fait une mauvaise manipulation sur l'ordinateur, ça 
l'effar:r.: totalement mais e1ifjn si onfait attention .. On peut .toujours changer lJUe/ques mots, 
lesfmoes d'orthographes, on peut corriger .•• 

~ Est~ce què tu aimentis retrouver un de tes profs sur ordinateur? 
Ben, ça di!pend. •. Sur un chat oui, ça m'e.st arrivé, en plus ... J'ai eu du mal à le recmmaitre, 
mais je l'ai recamUJ. Les profs qui son/ Ici, je crois pas quWs iraient be(tt/coup sur 
ordinateur. 
Jî:t eu vidéo ? Oui, genre Réal Player, ça sPrail drôle. 

-Et toi tu t'es inscrit au club informatique pourquoi? 
Pour connecter. 
Et est-te que tu vus â d'autres ateliers ? Des fois, je vais au tricot 
11 y n du tricot? Oui. c'est Marie-France . 

.. Et quand tu viens ici, tu viens plutôt seule ou avec des copines '! 
Seule. 

-C'est plutôt pour Je plaisir ou pour travailler? 
·Ben, quand je réponds à des mails desjoi3~ c'est pour le plais1r parce que j'ét~ris vramumt 
Jt1importe quoL C'e.o.1 juste pour avoir une réponse langue assurée et cmlfimu!r. Mcris pour 
travailler; il y c1 pas le temps ça rame trop . 

... En faU qu'est-ée que tu aimerais fnire sur ordinateur que tu n'.ns pas eucore fait ? 
Ben, pouvoir cri •t· une page html, avoir U/1 bon créateur l'arce que, f.!/Jjin. il y a des CD qm 
sont trop compliquês qui sont en anglai:.~ je çomprend~ que dalle. 

Relation élève/ordinateur 

-Et qu'est-ce qùi t'attire le plus sur ordinateur, ce sont les te.xtes, tes images, l'interactivité, la 
uavigâtlon, qu'cst•ce qui t'ltttire Je plus ? 

Ben, sur mt ordinateur 1ci. me cotmecter. Etifin des fois Je suif, des fois, je vms sozmmt mir 
mes mails parce que j'ai que ça à faire e1ifj11 que j'ai le temps que pour ça ... Mais des fois, 
enfin, ça auratt étf/ possible, j'aurais descendu un log~. tel qui s'appelle GOA. Pour aller 
chat/er. c'est bien pwce que, enfin, il y a beaucoup de petits dessins, il y tl des copams et 
c'e.st etzjrançais tout le monde compreml Et t.:'est des amts que je connais hiell eu plus. 

- Est-<:e que tu utilises plutôt Je clavier ou la sourie ? 
Le clavier s11rtout parce que, enfitt,je sa1sjmre pratiquemem toutes/es manipulations m·ec 
ali et ctrl. 
Et est-ée qu'il t'arrive d'utiliser les deux en même tèmps '!Ben taper et ltl.sourte, oui c'est 
possible, mais je 11e le fais pas tri!s .sauvent. 

-:Et tu disais tout à l'lieure que tl est trop lentt ~ors comment tu réagis ? 
Bett,.jeferme les autres brothers parce que desfoJsj'tm ai trois ott quatre en même temps. Ou 
sinon, je fats Arrêter et Réactlialiser. 
Mâis comment tu réagis, toi, tu es plutôt calme, plutôt énervée 'l J:'il l'heure aussi à 
laquelle on.test connecté y a beaucoup de mondi!, c'est tot1s en rê seau, he11, c'est normal que 
ça rame. Mais c'est l'tai que c'est un peu. embêtant des fors. 
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Et 1dors l!Omment tu es toi, qu'est-ce que tu ressen$ .. ,? Bm. Juste ça serait bien que ça 
serait plus rapide. Sinon, des fois. je ferme tolll efje relance ... e1!(in Je relance ... E1!(i11, .1e 
rouvre tm autre brather. 

·'Et aton si tu ~en train de faire un mail 011 autre quand le système se bloque, ça plante, 
ccunment tu ré11gis '! 

D'abordj'essaie defaire alt ctrl C. Elifin, si c'est 1111 texte quej'aijall;j'essaie d'abord de le 
sauver ... après je ferme tout et j'ouvre quelque part ou je peux écrire et je cominue. 
Et comment tu réagis, toi ? Ben, zut alors ••. Parce que jusqtlict ça tz'a pas encore amvé 
que ça plante, c'est arrll'é que d'autres ils t•if!llltent m'embêter et mefaire Echap. Du coup. ça 
s'est embêtant. 

-Et est-ce qu.'il t'est arrivé de jouer au jeu id ? 
Non, enfin Quake, moi ça me dit pas grand-chose et puis, ce genre de jeu. Enjiu, déjà 
j'aimerais bien aroir le CD de "Conteur strite 11

, c'est Ac!liglh". Etifin, il faudrait d'abord que 
je joue seule pour htenmir, pour bien manier, je sais qu'elles som les touches mais je ne 
sais pas trop les uttliser quof. 
Et quelle ~tlà dtfférence entre ce jeu et celui-là? Dèjà/e Quake,je cmmaJsaucune 
touche. C'est plus dur à choMr les artnes ... Et!/in. ouais, c'est peut-êlre un peu moins dur que 
Atligth. .. Enfin c'est miettX,j'aime pas trop les de.~.\'ills c'est trop joncé, enfin t.~'est exactement 
Je même contexta quoi que Atligth mats je préfère quand même,je suis plus habituée. En plus 
c'qst deux gangs, ertfin dans Atligth. c'est/es terroristes et les conteurs et là, c'est là ils 
doiW!Jtt se 111er emre èUX mais ils sont (m équipe ... Du coup c'est tm peu plus pratique, ça fart 
mieux, en plus on peut parler en Jttf!me temps E1tfin. on peut écrire ... on utilite une touche 
spéciale .. , On peut jouer et écrire eil même temps et du coup jaire Se nd .. et s,•Jit /'eJJvoyer à 
tmllle monde qui est encore viwmt, soit l'envoyer à ce/les et ceux du groupa tzui so11t encore 
Vivants ... parce qu\· ceu.f qui sont morts, ils écoutent pas. Mais ils peuvent cattst•r entre eut ... 
Et toi tu préfères ça ? Oui, c'est bien ... 
Tu.aime$ bien que J'on puisse écrire. Out. 
Et tu jouesnssez rarement ou souvent ?lJcn nou, je joue pn•sque jamais. Et ;fin. j'ai joué 
tme fois à Atligth chez mon oncle, ça m'a plu ... On a ess~·é de grarer le jeu, on n'upas 
réussi ... Je crois que je vaÎs m'acheter le Jf!IJ, 

'Et tu joues pas pourquoi pnrc.e que ça t'intéresse pas? Ben, parce que Quake, moi ça me 
pl ail pas trop ... Elifi11, ça serait bien que j'apprenne mats c'est pas trop mon f).pe de jeu 
quoi ... 

"'Et qu'est-c.e que tu n'apprécies PllS dans ce jeu? 
Ben, déjà c'est •.. c'est trop lent ti démarrer, c'est-à-dire choisir les bonnes annes, acheter les 
botuu!S armes. •• aller où est-ce qu'il faut aller, rentrer dans les parties ... Et après quand on 
est eJtcore à s(! choisir les armes. il y a quelqu'un qui arrive derrière et ... là c'est sûr ... 

·Et quand tu utilises le màîl ou Internet quand tu es dessus est-ce qu'il t'arrive d'oublier d'avoir 
faimt quand tu es là à midi et demi tu ne penses plus que tu :u faim, tu ne penses plus au repas ... 
est-ée q u~ çà t'arrive 1 

1Jmno11, de toute ma11ière quand je vois qu'il est SO, là je m'tm vais. .. 
Tu surveille$ l'heure ? Oui, parce que, ben, y a l'heure sur ton maiL En plus je pourrars très 
hien rmer rm repas, mais je maJtge quand même ... En plus de toute maniere 1/ .v a quelqu'un 
qtJI vient, il nous dit que c'est l'heurf! alors . 

.. Et ch~ toi est·ce qu'il t'arrive de pas vOir Je temps passer? 
Ah oui, ça tout le tf!mps ... Mon record c'est ... E;!fin, je ne peux pas connecter avant drx 
heures parce que C1est moins cher, c'est moins cher après di;r: heures ... Dmtc je con mu: te à dix 
heures des fois, elifill, quand je pe!IX, le vendredi soir et le samedi soir, je peux re!>1er Jttsqu'â 
siX heures tapantes sans problèmes. 
Six. heures '!Du matin. 
Jusqutà six hèures du mntint toute la nuit? Ouais, c'est facile. Ben, on aJUSte des 
cra111pes, sinon ça va. 
Sans t'arrêter 1 Non, non, sam m'arrêter. E11jbt,je vais ptel)tfre des céréales, àhOJre ... de la 
lumière. •• de la mtiSil]ltc. Enfin, fal des fichiers que je descends avec de la musique ... je les 
allmne et je vais chatter.jaire mes web, je réponds aux mails en même temps. Parce que 
quœtd je chattc. ça me dorme des idées pour répondre aux mails~ du coup ça fait encore pl11s 
long. •. 
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Et c'est avec déS gens que tu r.onnnis ou des gens que tu ne connnis pns? Des fois il y a 
des gens que je connais très bien mais sinon il J'a des nouveaux qui arrivent ... et là, on les 
aide. 
Et des gens que tu coJmais m11Îs des gens que tu as déjà rencontrés? Ben ouais, enfin j'en 
connais déjà une, mais si non, les autres je les connais pratiquement comme si Je les 
connaissais vraiment ... enfin je les connais vraiment, je sais comment t/s êcrtw.mt et je peux 
flairer quelqu'un qui n'est pas quelqu'tm. Genre quelqu'un qui utilise le pseudo sans être lui. 
Et celle que tu as rencontrée, tu l'as rencontré d'abord sur Je chat? Non je la connaissais 
QV(int et c'tst moi qui lui aie montré le chat eu plus ... 
Et tu n1as pns envie de les rencontrer ces gens que tu ns l'impression de connnître ? Oui, 
des fois mais la plupart ils vivent à Paris ... Enfin, y en a ouais, ça serait bien da les voir ... 
Mais Bordeaux, l!fi.fill ici, il y a presque personne. 
Ca te dérange pas de pas les voir ? Non Des fois ily en a qui mettent des photos, il y a 1111 
site de GOA. c'est quelqu'un qui a créé tm site qui parlait de GOA, il y en a qui y sont allés 
qui se soiJllnscrit et qui ont emoyé 1111e photo. Donc du coup on voit un peu près comment ils 
som. Des fois, ça donne des sutprlses quoi ... ouais, on est mort de rire quand Olt voit la tête 
qu'ils font ... et en plus par exemple JI y a un Çimi qm s'appelle "G trancbe'1,j'ai vu sa photo et 
en dessous y m•ait écrit, le wehmaster du site y m•alt écrit ... "on sait qu'il faut tm peu les 
houles mals, enfatt. i11twrd pas c'est assuré" ... c'est wai qu'il est très drôle ... il a les chevetL't7 
lo11gsdêjà. .. il fait une tête de ... genre il amté !a photo. 
Et toittl n1JU pru; mis ta photo? Ben dé)â tljaudrait que je fasse deJ1ouvellesphotosparce 
tJUe cel/es que j'ai, elles ne sont pas très récentes. Sinon ouais jl! semme, fenvoie et voilà. 
Et te$J•mis~ tu vns plutôt les f! .:ncontrer ou ça t'nrrîvc de discuter nussi souvent par 
ordinnteltr? Les amis que je canuats ici, ici non, ici personne, prattquenumt personne 
r:onnait. J'ai Vtt qul!lqu'urt est rentré tnaîs dêjâ, il faudrait charger le plugfn et charger le 
p!ugin ilfatll c/t(.lrger en pennanence. E!!fin en pemrammce, il]a.ul cJuxrger sur l'ordinateur 
et aprlts on peut l'enlever ... tnm$ sin ou ça avance pru~ .. et en plus ici ça rame un peu 
bf!(lUCottp el c'est plutôt tm plutôt grosjichler et/a page, elle est assez lente à s'qfficher parce 
qu'il y a des itlfto jla..ll/1, on peut pas fes samer et pour aller au chat ça serait cmnpliquè 
parce qu'il y a les icônes ... Ou peut les enlever les icônes, mais tljaudrait peut-être cwotr, là 
où il faut cliquer pour enlever les icônes pms le temps que ça charge .•• et comme tout le 
monde ]X1l1 en même temps ... Parce que quand on arrive, on voit/es dix dernières phrases 
qut apparaissent elt même temps, donc du coup, ça fait encore plus ramer. Ca peut tourner 
pendaflf deux ans. 
Et tol tu préfêres pnsset .unè soirée sur fe cbnt ou nveè des copines ? Ben, ouais. Et!ftn, 
avec des copines. •• mais comme dêjàj'ai pas beaucoup d'amies et puis ... le soir après JO 
heures sotr, Je suis tellement firtiguêe, soif je vais me coucher, je me lê~·e ven quatre heures 
du ma till et là je peux cmuutcter. Mais sinon, ben oui, je peux rester toute la nuit ... J'ai réussi 
à jaire une :nuit bkmc/Je. El!ftn, l'après-midi j'étals crel·ée,je sms allêe au lit directe ... E1!ftn, 
j'ai tm lfaisÎI!me ordinaletJ!' qui est à Mexico la comu.•xion là·has est beaucoup tTIOÎIJS c:lu!re, 
an peut rester connecté, toute lajoumëe non-stop ... C'est t:e qui est bien .. tout est déjà 
installé, on a qu'à cliquer et ça y est. Mats ça va très vile. 
Mexiëo '!Mexico. 
Tu li! des corresp~>ndants là-bas ? Non c'est ma mère tpti vit fà-.bru~ cl est pour ça, j'y vais 
des fois ... 
Donc tu es ert éortesponda:nce avec ellè? Ouais, des fois par Internet mais sh1on, j'y vais 
directe ... et?fin, j'y vais vraiment quoi. Je fais deux fois le voyage, deux fois par an. même 
quatre fois ... Mexico Paris ou Mexico Francfort Parts ... Ouais j'y vais souvent. Des fois. j'y 
passe des œméi!S scolaires, c'est là-bas que je passe la plupart des années scolaires mais icf 
j'ai décidé defaire la cinquième ici mais je crois que j'aurais mieux fait de rester là-ba:;. 
Tu es mieux là-bns 1 Ouais. lâ-has aussi ily a des ordinateurs, ils rament un peu moius ... tl 
y e11 a un peu moins aussi. Il n:V a pas de jeux dessus, on peUl aller voir ses mttils. 
Et ltlors id tu v1!l aveç ton pêre 1 Oui. 

-Et donc. •• quand tu jou~ sur l'ordinateur tu sens pas Ja fatigue+ tu la sens le matin ? 
.Surtout quœtdj'esstl)lè de me le""'er. Parce que être ®ise et après essayer de se lever ... soit, 
}1! me prmds l'aspirateur ou soit ben, je prends n'bnporte quoi, et!ftn,je perds un peu 
J'équilibre .. , Je suis un peu faiigtJêe, mais ça va. Enfin, comme un cours emtuyeux qum. 
Tu es plus fatiguée dâns un cours 'i Oui. Parce "'IJe comme Je chat de GOA c'est sur fond 
no fr alors ça fait moitts mal auxyeux. Y a certains qui écrive til tm blanc, ça fait pas 
beaucoup contraste, ça l'a, 011 y voit bien, ça fait pas trop mal aux yeux. El!ftn , d'tmefaçon 
générale, la page de GOA, elle est noire, alors, on peut y aller. ça change pas beaucoup. 
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·Et quand ~u es sur le chat tu èS plutôt tendue ou détendue qu'est-!!e que tu ressens ? 
t'it ct: q;llls écrivent parce l[llf!, sur GOA la règle c'est que des fautes d'orthographe, alors on 
écrit tom eu abrégé~ .. n'imparte quel c'est {ou s'est) on l'écrit m·ec tm C c'est tvlll. Totll/e 
momie comprend Et quand y a des mots qu'on comprend pas, y a des abrégés, par exemple, 
mort de rire c'est MDR Comme ça, en abrégé, c'est plus rapÎde à &-rire. C'est détendu, c'est 
cool. 
Et si tu y passes plusieurs heures, c'est que hi ressens quelque chose de particulier? 
Ouais, je suis morte de rire parce qu'il y a des gens l[lle}e connais bien, ils font n'importe 
quoi. Des fois, ça m'arri~·e de parler de quelques petits problèmes, j'essaye d'en résoudre 
d'autres, genre, n'importe quoi, des petits problèmes. 
Et est-ce qu'il y a différimts moments quand tu y passes plusieurs heures? Il y atm 
motnent oie c'est mort parce qu'il y a persom1e mais des fols y ena sur le chat mais la 
plupart du temps les vendredis soir, ça peut rester jusqu'iL. Là encore, quand je suis restée 
jusqu'à six heures du i11illin,jusqtt'àsept heures tmejois même, bm, le mattn. il yen a qut 
disent lève tôt ou couche tard .• parce qu'il est assez tôt pour sa lever mai.~ il est aussî assez 
tard pour se coucher quoi. Là on est mort de rire quwtd il y ena qui disent lève tôt ... alors on 
dit retourne au lit parce qtJ'ils le disent eu.t-mêmes il<> sont à moitié décoiffés, ils ont Tes 
c:hweux plefll de nœuds et tout. 
Et vous pouvez parJer de tout. c'est libre? N'importe quoi, on raco11te n'ùnporte quor. 
C1est plus facile de parler de tout comme ça ou avec des gens en vrai ? Sur le chat c'est 
mieux parce .que c'est tm endroit fait exprès et parce qu'on va pas parler, genre on va pus 
aller delwrs 11et vous savez VOliS, vous savez quoi, j'al un petit problème, vous pouvez. pas me 
le résoudre ?"Ah, non c'est pas possible .•. lùtfin, sur lntemet, on peut dire, "oh. je suis 
tristct~ il y en a qui l-'Ont demander pourquoi et l'Ollà. 
Ct est plus facHe de s'exptimer? Oui parce que y a des mots pour on peut dire 
pratiquement. Les gens, ils sont/ii pour ça ... Des fois, ils se domtent rendez-vous quand il y a 
tm nouveau qui arrive, du ge11re, on Je com1aft pas, on dit salut, salut, ouais rentre ... Dès que 
quelqu'tm reltlre pratiquement tm lui saute au cou .•. 

-Toi tu as des pseudo ou c1est ton vraî prénom 1 
Des pseudo. 
C'est toujours lé même? J'en ai ... J'ai le code de certains amis qui des fois ils me laissent 
umnessage par le mail qui me disent qu'ils peuvem pas ... Des fOls, je 1'ais voir leur pseudo 
pour 1•oir qu'est-ce qui se.passe pas, e1!finle code qui marche pas. GOA qui marche pas. Des 
fois, ils me demandent, 'ils ont la flemme d'aller sur GOA, parce quu d'!st assez long à 
charger, alorsdesfois,fyvais moi en leur faissam des messages ... Parce qu'il y a comme 
une messagerie, co~tulle un répondeur sur téléphone ... 011 peut envoyer aussi des mails 
directeJtumt de GOA, comme ça pas besoln d'aller clum:ber sur le mail. C'est pfus pratique. 
Mais toi, tes pseudo, t'en as plusieurs, t'en a un seul ? J'en at ... enfin à mOi, mot ... j'eu cti 
em•iron4 ou5 ... Mais, des fois. je ne les ulilise pas tous eJIJnême temps ... elifiJt des fois c'est 
seulemetJt pour voir sous quel angle ... certaines persom1us qui me cmmatssent sous tm 
pseudo, je veux 1-'oir si elles me recotmaissetll awc l'autre ..• ou .quelque cltostt darLS le genre. 
Des fojj~ ils y arrivent pas du tout ... et ça c'est hien. I:.i il dit, par exemple sur mon pseudo, je 
leur dis "et tu carmais?." et je donne mon premier pseudo, ils me disent "oui, oui" et je leur 
dema11de "parlez-moi de"mon premier pseudo pour l'olr ce qu'ilr disellt et quwulje dis "bas 
les masqtœs c'estmoi11

• ça fait mal, mais, des fois, je le dis pas. La plupart du temps ils se 
font tous avoir. mais, desfois, je dis pas qtte c'est moi ... du coup je peux avoir plusieurs 
identités. •• 
Êt tes pseudo tu les choisis comment? Ca dépend, des persmmages de n'importe quoi, la 
plupart du temps c'est des personnages de jeux vidéo, mais sinon des personnages de dessins 
atrimés ça m'est arm~é ... Ou sinon, par exemple, ü trwu:he, j'aimerœ;t; hien savoir oit ill 'a 
chopé son pseudo ... 
C()mme quoi 'l Ben, il y a tm copaüt qui à trente-deux ans qtte j'ai hébergé, c'est le seul que 
je connais per."rmnel/ement et ben, lui il s'est appelé l!shi et à chaqtte foir que je le vois "eh. 
t'a perdu tonS" parce que Sujhi et Sushi c'est à manger •.• ou sinon c'est n'importe quoi ... j'en 
ai vu des tas qui s'appf!laient Obi One ou qtJe/que chose dcms le genre quaJui le film est 
sortL •• y en a1m tas qui m-:.ùmt des noms de Fokemon aussi ... les plus jezmes à mon aws. .• 
be.n, ils 011t mon âge ••• et les plus vieux ... Usl:i il a trente-deux ans qu.:md même ... mais moi je 
l'appelle .le \-'tet/lard de GOA ... rim qtJe pour remhêter till peu, rum que p011r le taquiner ..• En 
plus, c'est Je plus vieux que je connaisse. Trente deux: (111S quar1d même sur un site comme ça 
tn'Cc des jeux_, !epire c'est qu'il jomt en plus~ .. 
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Représentations 

.. Si tu pouvllts me donner .trois qualités et trois défauts d'un ordinateur? 
Ben, c'est lent. .. Ca peut tomber en panne, des fols, 011 est obligé de "raboter'' ou de tout 
refonnater et c'est vraiment embf!tant parce qu'on perd toutes les informatiol1s sauf si 011 a 
plusieurs disques ... et ce qui est bien, c'est pratique pour trcnYJiller c'est plus rapide pour 
trm'ailler. •• olt peut aller sur !nt emet et on peut allar à peu près n'importe où sans trop 
bouger. S(11tS bouger de chez nous •.• rrt pel!t aller voir nos amis qu'on peut pas 1'oir vraimel1f, 
on peUt se faire des tas d'amis. on peut aussi faire genre des cyber rende::~vous ou descendre 
des images, des sons des textes. Enfin, par CXI!mple, des sous, moi j'ai des sons lus pas 
Naft er. certains sons que j'ai mis sur 1111 CD que j'ai grcn·ê. 

- Est•ce que tu pourrais me défînir ce que c'est pour toi un personnage virtuel ? 
C'est tmeja!lsse tdentitê que. l'on se crée, sur llltemet ou sur 1111 site web ou ... Genre, par 
exemple, "salut moi c'est machin, j'ai U cms11 t~lors que j'en ai pas 14, 'Je suis unejemme1

' 

alors que je suis un ltomnu: ... Juste pour voir comment se sentir dans la peau de l'autre ... 
Mais sinalt quand on va sttr Internet et quand on va chatter c'est pas des cvber personnes 
sauf certaines personnes vraitr :nt qui mentent un peu sur leur âge et sur le reste quoi ... 
Parce que sur GOA par exemple on petit demander ASV c'est~~ire "quel âge ?",si c'est un 
homme ou si c'est uneftmme ou dans quelle ville il est. 
Et. .. coniinènt tu définirais ie ebat ? Ben, le chat, c'est un lieu de rencontre pour n'mtporte 
qui, paul' ceux qui sont ... ceu:c qui n'ont rien d'autre à faire qu'être sur l'ordinateur parce 
qtlils som maladef)·par exemple •.• comme ça ofl peut causer avec tout le monde, on peut se 
marrer. 

.. Est~te ({Uè tu penses qn•un ordinateur sait beaucoup de cltôses ? 
Beu, y sait .•• Ben, en fait, tljait ce qu'onlui dit en fait ... st11on 011 peut pas taper "jais-moi 
ça", ille fera pas.llfaut lui montror comment faut jaire ... on peut créer des raccourcis sur Te 
bureau et ça \.'ct plus vile ... au /leu .d'aller Stlr Déniarrer, etifin chercher tout. 
Est-ce qu'il péut répondre à toutes les questions ? Par Internet certaines questions ... il y a 
certaines questions ••• par exemple j'ai vu sur M6 qui montrait une page web qui était dédiée 
mœ parents pour répondre aux questions genre "comment som nés les enfants ? et des 
réponses pas 11!/lement classiques que les parents, ils peuvent pas dire d'une mawère ou 
d'une entite ... ou des choses comme ça q~~oi. 
Alors est-ce qu'il peut résoudre des problèmes 'l Ben, si onluidit. si onlur montre 
exactement. ott l'a pas lui taper il.v a SiX poules qw ponde !tt cinq ceujr 1111 trms ;ours combtetJ 
pondent les poules en 15 jours ... mais sinott si on fait les opèratio11s, ouais, il donne les 
têpotJSes aux opérations c'est comme une calculette. 
Alors ce serait quoi ses Jimitès 'l Ben il peut pas comprolldre ... etifin il fait ce qu'mt lui dit 
mais /tJi il peut pas faire autre chose ... il a pas d'intelligence quoi. 
Alors est-ce que tu peux ie contrôler? Ben, s'il y a mt beug général alors là. ott peut pas. 
S'il J! a zrn vints, là Ott peut; si on met un scan disk et sinon ... si ou l11i dit de fermer ça. des 
fois ça rame wt peu parce qu'il y a /:.m,t qui est ourert en même temps ... Moi ça m'arriVe 
quœtd je connecte, j'ouvre au mains cinq ou six brothers en même temps et là ça rame. Mais 
pour alléger un peu, je fais Ctrl Alt S1tppr et j'enlève certaim parce qu'on peut pas les fermer 
m•ec Ait F4 ou m·ec la sourie. 
Et è$t-ce que lui il p,ut te contrôler '!Si je peux y rester longtemps ... unpeu, on pourrait 
dire ... ouaisunpeu ... 
Quand tu y restes longtemps ? Ben, none:' est parce que c'est mm qUi veux enfiiit. .. etifin 
des fois quand je SJJJS sur un texte c'est plutôt le tl!xte qui me r:otitrôle parce que Je veux 
tOUJOurs conr.aitre Ja suite ... Parce c'est un texte qu'on sattjamats commettt ça va finit ... 

- Qu'est~ce que tot tu peux fai.re qu'un ordinateur ne peut pas faire? 
Beu. .. déjà je peux bouger. je peux penser. je peux résoudre des problèmes. •• je gr(llldis .. Je 
11!!. pellX pas .m'etemdre proprement dit q~~ai ... je peux dormir, Je peux m'amuser. je peux me 
repaser. •• J'ai des seJttiments. •• Puis je ~is quoi ••• l'ordinateur, on peut pas dire qu'il est 
morJ. .. ondit qu~l est grillé ... 

- Alôrs èSsaye d'im»giner Un!! êeolè où il y a que des ordinateurs: 1 
Des Qrdinateurs pour trcn•utl/er 7 
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n n'y aurait plus de profs, il y aurait que des ordinateurs ? Ail ça serwt bi ·n ... Ca serait 
plus cool. .. Ca serait bilm. On aurait le temps de comprendre ce qut est écnt r!t Il y aurait pas 
le prof qui nous dicterait ... J}ordinateur, il peut pas nous dicter lm ... e1!/in si on dicte c'est 
titi euX de /e toper à rordinatettr que d'écrite à fa moiJl. Je /e sais pa,.ce que des fois ... I!I!{ÎII 
moi j'écris très l'Ile, mats c'est illisible et quand on re: nd l~:s devoirs c'est mieux quand même 
m·ec l'écriture d'impnmerie ... C1est plus pratique c1est plus joli... et puis, ;e crois pas qu'u11 
ordinateur .'lait corriger les failles d'orthographe mt.us enfin siuon. .. les fimtes de langue tout 
çapostrop . 

.. Est-te que l'ordinateur, il peut avoir des sentiments ? 
Non c'esttme machine ... rcmar.[tt:.: que mol desfois ... enfln à Mexico quand j'y suis allée pour 
les vacances ça ramer beaucoup. •.Nifin il y m'Oit beaucoup de problèmes pour connecter et je 
ne sais pas pourquoi à chaque ji)is que je mettais une certaine chanson, des miennes, il 
connectait mais là c'est vraiment tm mystère ... Je ue sats];.Yts ••• C'est bizarre ... C'est vraiment 
bizarre.;; mon aVis, il préjere comzecté quand y '"un Real Ployer allumé, parce que tout les 
fichitrs sons .. il'f sont en Real Player. 

·Essaye d'imaginer une société où J'ordinateur prendrait le pouvoir? 
Je ne crois pas que Cl! soi/possible ... 
Imagine comment ça serait possible ? Et hien on introduit tm tout petit vims et splach 1 

toUl le monde au fap1s .•• Ca marcherait pas, n'Importe ... quelqu'un qm sy cannatt bten en 
ortlinateur pourrait rentrer, tout trafiquer ... Ca arrêterai/ tout quoi • 

.. Et l'ordinateur idéal ça. serait quoi.? 
Ca. c'est hif!II comme ça. mais qu'il soit plus rapide. qu'on puisse tout otnTir rapidement. .. 
qu'on puisse enregistrer et dicter. .. eJ!fin parce que les dictées ... EI!(Îit, la dernière fois.]'oi l'li 
une dictée, il y a trais ans che: mon oncle, ça marchait pas très bien mfait ... !!fallait parler 
fort et puis pour le fest~ pour s(l.Voir SI an parlait assez bien pour qu'il puisse comprendre, on 
devait lire la phrase qu'il éctimit. .. et ildisait c'est pas assez clair, '~<'Olts avez tme faute ... ou 
c'f!st mal dit .•• mais Sinon ça setoil bien ... Quelque chose comme ça ou un peu plus grand, 
plus rapide. qui est plus dè mémoire et qu'ilnyait pas tm beugue à cJmque moment ••• qu'on 
puiss-e èJtregistrer les choses sans. trop de problëmes ... Bt aussi avcir plus de mémoire pour 
les disquettes au.queiiJile chose comme ça. Déjà, graver des CD genre comme ça, c'est bien 
mais enfin, on peut pas remettre des choses par-dessus. Par exemple, mai, ça m'est arriw!, à 
MeXico, j'avais descendu betmcoup de chanso11s et mainteJtat1t je pétt plus les rl!!Jrendre 
parce .que j'ai pas pu graver parce que j'ai pas de grm.•eur mais j'en ai un ici. 
Et Alors l'utilisateùr idéal'! Ah 1 c:u'il putssl! h1en matlier le c/ai'ier .qu'il COJlttaisse hien/es 
axes, qui sache s'è11 servir .•• qu'en prmne soin, on peut dire . 

.. Et queUessontles questiuns que toi tu tt poses par rapport à Jfordlnateur? 
Ben, j'en ai pas trop ... ça serait bien qu'il y ait un graveur dans chaque CPJ. ça serait 
pratique pour grm•er les t1), enfin les CDROM ... Les CD où il y a par exemple tou res mes 
ajfarres1 comme ça je JIOUrrais changer d'ordinateur a chaque fois. (}arder las la~;;rzciels pour 
rien perdre. 

-Comment tu expliques toi qu'au tlub informatique il n'y ait pas plus de filles? 
La plupart da temp.v c'est les garçons qui sont sur !ntemet et qui jouent. .• El!fin. Quake 3 
déjà pour les filles, ça cramt ..• Sur 111/emet, moi je m'y c01mais beaucoup parce que mo11 
père, il est inforntaticfett, Jl.cormatt bien J'ordiJiaJeur. il tH a tm, il l'utilise souvenl ... ma 
mêre, elle est traductrfce, elle J'utilise miSSi très sauwnt du ctmp ... c'estl'Tai que Sltr lntemet, 
il y ap/zlS de garçons que de filles, lei, c'est dommage. ;e sws pratiquement la seule fille, je 
suzs la seule fille ••• 
Pourquoi tUes viennent pas'! J'en sars rien ... bell, à man m'is. elles vcmt dehors, elles van/ 
papMer sur 11timporte !~;'lloi, genre les garçons parce que ..• mol 011 paurrart dire que ça ne me 
pltût pas c'est pas mon genre .•• Sur lmernet c'est plus cool, j'at des tas de correspondants, on 
cause ,de tout et de tt'imparle quoi;., o;1 s'est bien marré parce que des fois ce que j'écris .•• je 
répands à 1111 maiL 
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Annexe XIV : ENTRETIEN 20 - 26 - 30 .. 43 

Profil de l'élève 

.. Numéro! 20 • 26 ~30-43 

.. So.xe : Masc 
-Age: 12 ru1s 
- Classé! 5°3 

Utilisation dans le cadre scolaire 

Date~ 29/03/01 

-Pourquoi avoir choisi le If Club informatique 1 
20- Pour aller sur lJltemet, pour faire. des recherches. pour jouer. 
26- On nous awtlt proposés des choses qu'onfait pas. 
43 - Puis aussi, t:ntre midi et deux, en fait pas grand chose et ~'li que j'àime bien 
l'informatlquu,j'y suis allé. 
20- ow: ·vu qu'y a pas d'actit.•itês. 
JO ·Le foyer ça fait pas longtemps qu'il est .ouvert alors on \:ient ici. 

-Vous Jlllet àU 11Club tnformaûque" tous ensemble? 
20 .. Des fois, ça dépend, parfois, 
JO .. Parjofs, des fois on vient seul. 
20- Si y m'ait pas des copains on viendtait quand même parce que c'est marrant. 

-"Viens-tu au ttclub informatique" plus pour le plaisir ou pour le travail? 
26- C. (emploi-jeune) m'avait proposé defaire autre chose, de la programmation et autre. 
Puîsaptês, en fait, il a pas pu. 
20- Ouais. ncm mais, y a pas que les jeux, y a tout, y a !nt emet et tout, c'est pas mal. 
30- 43-Parce que che:. nous, on peutpas . . che:. nous c'est payant ... il l'Out mieux .. 
20- Par contre, pour les jeu>:, ce qui est w peu bête, c'est que y au que Quake. Y a qu'un jeu. 
Et c'est dommage qu'on est plus droit de chatter. Y a en qui mettaient des tmcs de sexe. 
(''était marrant. Après, on connaissait les gens, c'était marrallf. Si on draguatt. on mettait 
pas dé mots wJ/gaires. 
26- Parce que y en a aum, ce qu'ils s'amusaient à faire c'est à insulter. 
30 -Mais même, y a al 'ait pas que le. on allait pas que sur le chat, on allait sur des .nt es 
aussi • 

.. Qutest-èe que vous aimeriez faire avee un ordinateur que vous n'avez prts encore fait? 
26 ,..Faire des graphismes. 
43 ... J'aimerais bien c:réer1111jeu moi pour mir comment ça sefaiJ. Parce qu'enfait, on joue 
mais j'aimerais bielz savoir comment ils font. 
20 .. C'est vrai qu'a11 ptltlrraitfaire notre, comment ça s'appelle, un dossier m·ec notre propre 
jeu puis après on Je mettrait sur disquette, ce serait pas maL Après on le vendrait, on serail 
riche. Parce fJUe déjà nous on saurait déjr (es tnu:s avant les autres. 
16 ~Ou même jaire unsite,Jaire un site f# mettre de.l~;eux sur le site. Enfin tm site où on petit 
tester dès jetee. 
43- C'est le faire cotmaitre à ses .amis cu alors aussi ~'Oir c:ommem on fmt 
30 - Ou alors o:tJSSI, an peut créer un site où y a des démos de jeux de PC qu'oll peu jouer. 
Une vingtaine de jeux qu'on fait sur un site et pendallt vingt, vingt ciJtq litirmtes, il essaye et 
pttis après. ça starrête, il prend 1m autre jeu. 
20- Ouais, c'est J'tai que ce serait pas mal. Parce que là, disons que, je sais pas, ott a ellVie 
de crêer un jeu-. on fait tmjeu pas mal avec le héros. Par l!:femple, là, on sait pas nous, on 
connaît mêtnl! pas le héros rH Wtlt, que là, on créerait notre jeu, on cotmaitrait le héros et 
aptês on le ferait connàître à nos amis. 
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Relation êlèvefordinnteur 

.. Qu'est-ce qui vous: attire Je plus dans l'informatique ? 
16 ~Moi, C<" gtll m'illléresserait ce serait defaire de la programmation. La retouche d'image 
aussi. & 

·QueUes sont les commandes que VQUS utïlisez le plus (comparer)? 
~ Jn souri~ '! 
)- Je davier ? 
30-Le clavier. 
26 -Lesdeux. 
43 ·Les deux. 
20 -Les deux parce que je ml! sers autant de la sourie que du clavier; 
Est•ce qd'U vous arrive d'utiliser les deux en même temps ? 
20-Pour Quake ott(J/S, les deux en même temps. Parce que: moi j'ai Quakc aussi chez moi, 
m:mnaleml!nt 011peut aussi se scn•ir que du clavier en tirant avec Esperce mais moi Je prends 
la sourie parce que c'est mieiJX;. 

• Qttnnd l'ordinateur est trop lent comment réagissez-vous? qu1est-ce que vous ressentez? 
26 -Moi,jt! quitte. 
10 ... Triste •. 
20-26- 30- 43-Enervé. énen:é, éneiTé, énervé. 
20 .. on a em'ie de tottt casser. A la jin des fois, an a plus d'ordinnteur. Non mais c'est vrai 
que c'est énerwmt parca que, des fois on a perdu uue demi-heure. Parce que c'est rapide 
paur aller jusqu'à tm endroit et après au bout d'une demi-heure, ça bloque. Là. pfou, rnert . 

.. Lorsque le système se bloque comment réagissez--vous ? 
43 -Moi, des fois. quand je JOue che: moi et ça se bloque, je suis en plein milïeu d'tmtntc, 
j'stti's énen•è. 
20 ~Mot, tmefois, J'ai casser Je clavier. Enfin, ;e jouais et ça a bloqué et j'lit appuy.$ plein de 
foiS. 

- Qu•esHe qui vous intéresse dans Je jeu en réseau Oeu du Club) par rapport à d1autres jeux? 
20 - C'est pas mal en rêseau. Mais on aurait nos luiras, par exemple, chacun créerait son 
héros et après tm ferait des trocs. Ce que je wttt d1re c'est, par exemple, on aurait chacun 
notre héros parce que là on a tous le même honlwmme sw.if qu'il y a des couleurs diffê:rentes, 
satif que fa personne serait d!f/êraute mats on ;ouerait dans le même jeu, l!l!fiflJe sais pas, 
faudrait faire un tntc comme ça, ça serait pas mal On crèerait notre héros et après on 
joueraitpar contte dallS le jeu. 
SO- On aurait quelqu'un, un homme de hase, ct après le grandir, Je rétrécir. le grossir, 
changer d1habits. 
26. En milme temps du jeu. 011 peut chatter. on peut discuter ou sinon. En plus, (:'41st plus 
intelligent qu'unjeurzormal. Ou s'amuse miettt parce qu'un ordinateur. il connaît tout le 
trajet. Alors qu'un autre. il peut se tromper. on peut -:'amuser. On est tout le temps en tram de 
perdre alors qt/eli réseau o;t est m•ec quelqu'un de notre taille. 
20 -Moi je dirais que c'est pas plus intelligent de Jouer à plusieurs parce que, quand on e~t 
tout $Cil/. y a plus de choses à faire.jaut plus réfléclur, que sinon. à quatre, mifin en réseau, 
c'est mieux pour s'éclater. On s'éclat11 plus. Après quand on est tout seul, Il fautréjlêchir, 
c'est chia11tque là, tu as pas be$0111 de réfléchir, tu tires sur tout le monde et puis ... Quand tu 
l'Ois quelqu'un, tu tires sttr lut. 
Si vous n'étiez pas dans la même saiJe, quelle serait la différf.'nce pour yous '! 
30 ~Ca serait mieux parce que". 
26- Ouais parce qmt :paifois, quw1d ott mettrt. on s'énerve cotztr:e l'autre ttlors que l'autre, 
c'est bo~t. on te cannait pas et ott se concentre qu'au jeu. 
20- Ouais, en reprenant l1exemple de personnages qu'on créerait, on saurait l'adrersaire 
qtt'on !Ueparce que là. on sait jamais qui on tue, m'aJJi qu'on sache la couleur, c'est super 
long. 
JO- Ouais mtus moi, je clis s'qui est hien attssi â distance, c'est hien parce qu'ilfaut réfléchir 
mwt de Jrouw.:r la sortie. Après. dès qu'on est sorti et qu'il y a quelqu'un, ûfautjmre 
attention.j(Jt,(fpas qu'il nous lire. dessus. 
20 ·Par contre., ce qui est un pete bête e11 réseau, c'est, enfcit à zmmoment. quand 011 
C0!111CIÎt le truc trop par t."œttr et qu'on. est en rêseau, y en a; par exemple là, quœul y a des 
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sorties, il l'tt \'ou loir aller à la sortie et il aura lm toutes les armc~~ sarif que les aulrt'f>~ ils 
auront plus d'armes .et après dam l'autre niveau ce sera plusfacîl~t. 
26 - Ouais mats aussi c'est que, dans le jeu, quand on a fini, c'est ènen•ant puisque c'est hon, 
on connaît toutes les positions des gens et tout alors que l'autre, ça change. 
43- Ouais. en réseau c'est pas pareil. Ouais, c'est plus intéressant en réseau. 

-Est-ce qu'il y a des personnes avec qui vous préférez jouer ? 
20- Non. Moi.jranchermmt, je préflre jouer avec ... Moi je préfère ne pas jouer trop avec 
mes amis parce t'as pas tout le .temps envie de leur tirer dessus. iifais quand t'es avec des 
gens que tu délestes~ la tu te défoules. 
43- Ouais, là tu te défoules à fond Desfois, mot J'aime bicm jouer awc des gens qu'on 
connaît pas. 
20- Soit avec des gens que je déteste. St après quand vrairmmt, pour ~·rai ment s'amuser, c'est 
mieux entre copai1JS.lci. moi je sais pas, je joue avec, où je peux alter. 
30 • Mais parce .que on peut pas y aller très souvent parce que, des fois ils sont pas e11core 
partis, alors quand on commence âjO!ter à Qua/œ, on arrête dans dix mimttes alors ... 
20 ~Et puis même, c'est mieux parce que d'habitude on peut jamais sm•oir avec qui Otll'a 
jouer parce que y en a qui va se mettre là, là-bas, là-bas, là-bas et après on sera jamats au 
même ordinatetm Des fois on va se trom•er avec ... 

- Comment vous reconnaissez-vous dans le jeu ? 
26 .. Par les couleurs du personnage. 
20- Otlais mais c'est très malfait parce qu'on aurait des personnages différents .Moi,je 
sawris pas, fai jamais su ma couleur. 
30 .. 43 .. Si, t'étais rouge toi. 
30- Quœul on est flspacê, c'est plus dur de savoir tfUi c'est qu'on a tué. 
Est--ce que vous vous donnez une identité dans le personnngê ? 
20-Non . 
.i. t-. Un nom. 
20-Si, moi je suis BtJSSntan. 
J()- Ca sert à riett, 
~0 ~Je vais reparler despersotmages diffèrants mais après aussi 011 pourratl faire une liste, 
1m dossier, t111e liste m•ec tous les personnages, on pourrait essayer de faire une photo a~·ec 
tous /espersmmage.s. On crée le personnage et après on essaierait de faire tm truc pour 
mY>ir un endroit où on aurart tous les personnages mtec leurs caractèristiques. Ca existe. 

- Cmnnu~nt joue:z~vous? Est-ce que vous jouez dîiTêremmeut? 
43- Y en a qui attendent le gars qut arrtre mau m01 je suis plut(}t, Je cherche. Mm, je vats 
voir aussi, je vais explorer l'endroit Je cherche les adt•ersaires parce que y en a qui bougettt 
pas, ils re.)tent aumilme endroit. Moi je vais explorer Quand le mec, rf bouge pas. tu reviens 
tout le temps 011 même e1Jdroif, t'es sûr qzlil y est. C'est bien aussi de sm·oir comme ça 111 

sais, tu. vas chèrcher les onnes, tu hOilges. 
20 - ("'est pas marrant de jouer m·ec des gei1S qui bougent pas. 
26 ... Yen a qui prijêre tuer et ne pas s'intêre.rser dcms les environs, alors qu'il y en a, ils 
priferent votr tous/es niVeaux et explorer d'autres niveaux. Aloi je suis style à regarder /es 
autres nn'et:JUX tout enjouant alors qr<? y en a, ils prêflrem rester dans le même niveau et 
tuer. J'avance tout en tuant parce~ ·a sert à rien On connaît tout le niveau et rmplus, ils 
sourde plus ên plus grcmds dottc c'eM • Puis on voit des choses intêressames, des secrets ... 
20 -Moi.je voulais pas qu'a1tpasse le niveau parce qu'il demande pas .son avis à tout le 
monde. Quattd onjOt.'ft en téseatJ/à, il aurait dû demander parce que lui, c'est hou, il m·a1t 
Joutes les armes alors ... 
26 - C'est parce que tu le connais hïe11. 
20 ·Moi, je cherche d'abord les armes et après, mot, quand on essaie .dam 'attraper, moi je 
pars en courant. Parce ({ll'enfalt. moi je cours el à clzaquejois que quelqu'un te poursuit, 
moijt1 vais essayer d'aller me cacher quelque part et après le pre11dre par derrière. 
30-Alors mo!, je cherche d'abord. parce que l'arme qu'on a au début. elle est pas super. 
c'est un p::stole.t llOmtal et puis déjêtje trouve une arme plus puissante et dès quej'ai trouvé; 
je fais comme M.,je cherclte, je vais \'Oir les triW:aux et ~s que j'en trouve tm, je le tue, u:tt 
peu comme M. 
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Les autrest comment sont~ils dntts leo jeu? Y n~t-il des "m;wvais joueurs" ? 
20- Out. (Jnejms,j'étars venu jouer lt:l et j'avals gagné puis y quelqrluu qui était venu ml! .. , 
qui s'était décormecté comme ça. Quand il y a CfltE !qu'un qui se dêcmmecte, ça déc<..mnecte 
tot1t Je monde. 
26 -.Mai y lm a, ils viennent, ils se déplacent et tlv vtennellt vers toi, tl te dit '1c'est toi qui m'as 
tué. 11.lls te traitent. 
49 .. C'est pas grave, c'est qu'un jeu. 
20 -Non parce que aussi, nonnalement qmmd on joue rm réseau, quand on perd. y a des 
voisins 1 .. 3. enfin le nombre de score. Mais JJOus, ou s'enfiche de ça. 
26- f/oilâ, bon d'accord. c'est vrai que un peu. Tout le monde, en fait, quand il perd, Il<; 
étaient à un niveau extrêmement è.lewi Œec toutes les armes. La IWnna/ apt ès qu'on m un 
peu s'énen·er mais c'est bon o11 continu. 

- Quel est Je but du jeu 1 
20- De tuer t01.1t le monde. 
43 ~Pour moi, c'est d'explorer tous les mveau:c ou definir. 
~6 .. Ouais mais enfait, Je bu/ de ces jeux c'est de tuer. 
JO -Ben. en fait, je sars pas trop. Je sais pas sr c'est pour, par L'Xemple, on a quelqu'tm ... 
Enfin, cm doit passer des niveaux, arti~·er au dernier niveau qu'on les ait tous tués. Je sws 
pas. Avoir tué tout le monde. Ctest tuer, le principal. 
Qu'est-ce que vous appréciez? 
20 ··Moi, ce que je trouve, c'est qu'il faudrait pas qu'il y ait que des jeux de combat, il 
jaudtcnt mettre auSSi des jeux stratêgiqt1es. 
4$ -C'est jim. 
26-Ce qu'ou aime bien dahS ces jeux c'est que, en fait, on s'amuse. Alors que dans les 
autres, si c'est stratégique, mt l'Ct réfléchir. 
211- MaiS c'est mieux. Moije préfère jouer à Quake en rèseatt que tout seul. Tout seul, c'est 
CtiSSe pieds parce que tu sais dêjâ où vont êlre les monstres, que là, tu sais jamais oti ils vom 
Ulre. Peut-être qu'ils wmt arriver derrtère toi . 

.... Est-cè que vous oubliez la faim parfois quand vous joue~? 
20-SI,st; ouajaimmais .. 
43 .. Oui mats ou a envie de rester aussi. 
30 .. On est ett pleut dans le jeu/à . . Par exemple, si on doit partir et qu'on est avec une super 
arme, qu'an est en tralll de tout tuer liJ, .. , 
26 ~On cotttinue jusqu'à qu10il meure. On a mangé At pettt déjeuner donc on va pas mourir. 
Après, qucrnd 011 est en retard, que la cantine va bientôt s'arrêter c'est bon 

- Commentvoye1;-vous le temps passer 2 
20 .. Rapidement. 
26- Ouats parce que paifois, J.lvl. (emp.loi-:Jeune), on reutre, on commence à jotœr, en fait 
c'est 5 miJtttles plus tard. on a l'itttpressiott que c'est 3 secondes plus tard. ça .v est, il faut 
chauger. t/j(IJlt donJJet les ordittateurs aux autres. Parce (Jill! à (Juake JO minutes c'est ri m. 
2.1)- Ouâis, m•ec J. M. normalement taut pis, ils vteJment pas tout de suite. En 10 mimJtes, on 
J rien le temps de faire. 

- :&tMce que Çà te fatigue? 
20-30-43 .. Ca fatigue. 
30 .. Parce (]lUt, par exemple, en général. quand on;oue une heure. otJ appuie tozyours sur les 
J>'; ... .ts houtons. 
20 -Aussi des fois, on est un peu stressé, ce quefait qu'ou a mal un petit peu de partout, ça 
fait mal aux jambes. 
26 .. olt !!st toujours coîncè à 1111 mome11t, ça y est, on v~·ut changer de jeu, c'est énerva11t. 
43 -Moi des fois.. quand je joue lo11gtemps che: moi, je ressors.j'a} mal à la tête. Mais je 
joue pas longtemps, je joue tfi~ miJtt1/e.1: 
16 ~Si. après on a mal au dos. 
Le plus qtlt vous avujou~ c'était (•,mbien de temps? 
43- Entre. 5 et 10 luturesà la smte . 
.30 - 1 heures. 
20 -Moi, JOje crois sans: :s'arrêter. 
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26- Plusd~; JO bettres. Moi, le matin, qum1dpar exemple un week 1.md, ou pendànt les 
t•acmzces, j'allume mon ordinateur, je vais sur tm jeu, c'est bon Je joue du matin ;usqu 'à 18 
heures~ 19 heures. Je mange d'accord mais, même je mange Jirectemelll sur l'ordinateur. 
30- Pendant lesfëtes, on peut jouer Jongtemp!J~ par exemple, qum1d y a des tnwtés, qu'on est 
tout seul, 011 a le temps. 
43 ·Moi, je m'arrête 5 nmpour aller manger. 
30 -Mm; c'est soit je mange a~·ant mms ça. dépend l'heure ou stJwn. dès que je l'ai jlni, JI! 
mange après. 
20-Moi ça d~pend des jeux. Pour les jetiX stratégiques, he11, je vais m'arrêter puisqtt 'à la fln 
on e11 amarre. Mais pour les jeux de guem!, mm làje t•ais .. 26~ Quandon est en réseau, on 
fait patienter les autres donc on est obligé de manger devant J'ordinateur. Moi, pour les jeux 
de stratégie et autre qu'on fait lotll seul, je vms manger mais pour en reseau et tout, je mange 
dewmt J'onfin(Jtqur. 
43-Enfuit. on a pas mal quand on joue, dès qu'on sort aprè~~ ça fait trop bizarre. 
16-Ouais, an dirait qu'on 1!!.1 dans l'action encore et dans la chambre, on (t ltlfl!ie de tuer. 
20 - Oui, c'est vrai que au bout de, jl! sais pas, cinq heures, déjâ on commence à être stressé, 
an sf!J dit non, on a envie d'arrêter mais on peut pas parce qu'on est trop stressé. Ouais sz on 
t.m'ête, peut-être on saura pbt où il faut aller eu fait, donc 011 continu, on continu. 
26 ... C'est comme dans tmjllm â la télé, (;;ta. s'il nous a vraiment plu, on est e11core da11s 
l'action. 

-Quand vous êt~danslejeu, qu1est-ee que vous ressentez? 
20 * Emrie de hier. Dans tous les jeux à part bim sûr. ant11ais même dans les jeux de 
stratégie, toujours envie de tuer:. 
30- Ca dépend quoi comme jeu. Dans Qualœ. pas trop comme j'ai pas trop enVie de tuer, 
juste etwie de s'amuser et c'est toilf. Quand je joue, je ressem pas spécialement quelque 
chose. Je joue pour m'amuser. 
43 ~Mol c'est pareil. 
26-Ott sinon, ça dépend aussi de la qualitè dtl Jf!U. A~·ec des jeux vle::x, la qualité de l'image 
est matwaise, on a pas mvie dejouer. Ca c'est le premier Quake. ça c'estmcmvais alors que 
le Quake J, c'est heaucoup mieux. JI est 8Uper, il a été amélioré. 
Vous êtes tendu ou dêtendu ? 
43- Quake, moi ça me tend 
20 -.Moi, pour répondre à la question d'awuu, tout le monde disait "ou a pas e1Me df! tuer" 
mais moi j'at l!lll'ie de mer quand je suis tout seul. Quand _te sUie èn réseau, on a plus e1:vta 
de s'amuser. Quwulje suis seul, j'ai plus envie de tuer parce que ott sait que 011 sait qu'il y a 
pl tin de monstre qui i'Onl arriver. Pour répandre à la deuxième question, moi aussi, je me 
te tufs. 
20- Ncm mais ça dêpend des jetJX. Moi, dans un jeu de l'oiture de courses quand je suis en 
dernier. ou est tendu. DmJS les jetiX de combat on est tendu pw coutre dans les jeux d'avion 
les simulations. ou est détendu. 
43- Les smmlateurs, (/est biert. 
10-Par contre, ce qui est bîe11 d(11Js ces jeux c'est qu'on est é11ervè dans la vie normale, à 
l'école. }e sais pas. un a eu tme maumist! note,. et on peut se défouler. 
30 -Après par exemple, on a eu 1 sur 20 et après 011 joue à tm j1.>u, à tuer là, à Quake par 
exemple, on tue toul le monde et après ça l'a, Siïl/S penser à rien 
20-Moi j'al un copain qui l-'ient des fois enuiformatique. lui il est tout le temps à essayer de, 
lui ilcherche d'abord si quelqu'tm veut le tuer, il l'a le tuer mais il cherchera pas à tuer. //va 
plutôt essayer de chercher t011tes les choses à trouver. les Q:wkes et tom, etifinlas objets et 
tout; 
26- Sinorr. y f!n a. ils veulent pas tuer. ils \'eulmt faire se rl!grctlper et faire explorer le ;eu 
ensemble sans se mer:. Moi paifms quandje suzs avec d'autres, Je dis 11011 se tue pas, on 
l'a .•. ~ sinononsefuitdesgroupesetonse tue. 
30- On fait dèS: équipes. 
43- Ouais mais on si?' recmmatt pas trop. 
Queb sont les différents moments du jeu? 
30- Ca dépend du nn·eau dujezt. Par exemple, Si ott arriw ffi où on est tranquille, w passe 
tout plus tranquill!r, ort est assé:: détendu maisdtt coup a plus d'action. Ca s'arrête, on est 
bloqué quelqr11~ part. on arrtve pas, là set comme lice à se tendre ptm::e. qu'il faut l'J'aiment 
qu'on le passe. sinon ça l'a pas. 
43- Qumtdon est dans l'ac/ion. on est tenJumais qt1m1d on cherche la S(Jnie, on est dt! tendu; 
Dans lescomhats,.. 
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26 .. On veut aire met/leur. Ou smon, patfois Jans les couloirs ouest détendu. dans les 
couloirs quand on marelle alors que quçmd on tombe dans la lave, on a enwtt de remonter 
parce qu'ott sait qu'on va mourir. 
ZO- Non mais c'ést vrai que c'est stres.<;œlf parce que on a toujours peur~ Tcut d'tm coup, 
pendant Ult moment c'est tranquille, tout d'tm coup, par exemple, 011 tombe de tzwlque part et 
y a plein de choses qm t'attaque. 
Comment cela sè manifeste physiquement ? 
20 -Je wis pas, 011 bouge. 
26- On est excité. 
30- Je suis raide. 
43 -Moi,j('.jais que bouger quand je suis tendu. 
26- On appuie énom1ément sur le clavier, on vajtJSqu'iJ le casser presque. 
30 "Pas moi,. moi je suis raide sur tout le corps mals après y a qlle les malus qui bougent sur 
le clm•ier. ça me tend alors, commtt j'aime pas être tranquille, je suis raide, j'amw! plus à 
bouger, enfin j'ai l'impreSSion. 
~a -Mot, des fois, quand il y a trop de monde qui m'attaque, t.'iteje quitte, je suis trop 
stressé; J'ai peur de casser. 
30 .. 40- Des fois quand on est énervé, vaut mieux s'arrêter sinon 011 peut jaire n'Importe 
quoi. 
20 -Moije sais que si vraiment je suis trop énen·é,je wlis prendre le clal'ier un jour et je 
vais le casser. 
Et sur Internet, c'est pareil? 
20-Non, on est trop dêteJuiu. 
43-Moi ça m'énerw! quand ça met quarre ans à se .charger là. 
30 -Moi, je suis détendu parce que c'est pas du tout la même chose, c'est ce que dit At, parce 
que lâ. par exemple, on peut jaire tout ce qu'on \'eut. ou peut faire n'importe quoi, on es• plus 
déletidtt.. que l'histoire c/ef;jeux, c'est pas pareil. Intentet; moi ça me détend. 
26'- Non,. tttais paifois on peut se lemire, c'ést la même chose pour des jeux de course, 011 

peut pas chercher 11i rien, c'~tst tout le temps /a course alors ... 
20 .. Peut-être qu'onva être tendu mais pas de la même façon. Dans Quake, Olll'a être super 
stressé et tout, que là dans ltilf!met, quand ça. charge. c'est vrai qu'on est un peu énen.•é mais 
ça setapa.s pareil. 
30 .. Ou alors~ dans Quake, on va. être temiu, on ~·a être stressé, mais par exemple dans 
Internet, quand oJzjait zme recherche, o11est tendu pour s«I'Olt si ça v est ou pas, comme ça. 
20- 30 .. 43- Olt est plus rendu dans le jeu. 
26 ~Nan, pas trop. Même sur Internet, je me stresse un peu trop. Parce que le jeu on le 
co; mait, c'est bon alors que les autres; En réseau, après deux heures on connaît les autres 
alors que sur ltttemet, on/es cannait pas encore. Ca peut cl1011ger. 
20 - N011, ça je trou~·e ça un peu nul parce que le jeu tu le connais pas là. Si tu ,:iens 
d'acheter mt jeu, tu ms pas le cotv14ftre. 
:26 ... Oui mais dans lejeu:normal. ou même en réseau c'est hon. 
1ll-h.\jranchemetu moi ;e suis plus tendu dims Quake. 
:?6-Ah non. Quake: on le connaît. c'est h.;n. Alors que sur !Jztemet 011, va trout.•er d'autres 
personnes. On va trourer plusieurs personnes différentes, pas le même niveau donc ça l'a 
être plus diffictle. 
20 ~Internet, enft:Jit ça détend. Comme tout ordinateur que ça met pas longtemps à 
charger 
:16 ~ t'tt dépend. 

.Repré$entntions 

• ()u•est-ce quê ; 
:Y un pers1,mnnge virtuèl '! 
20 - AJ;, c'est un truc giga cool. C'est super. 
26-JJen, une persmllti! virtuelle c'est. ça dépend parce que, . 
30 -Je sais pas, c'est quelque c}wse. c'est 1111 persoi111age qui n'eXiste pas t:raiment. Elifin, 
c'eJt dur à cpliquttr. Je sais ce que c'est mais c'ftst dur à expliquer. 
43-.. . 
20 - fln personnage >'irtuel. il est un peu parfait. eT!ftn; 011 J'met auCtJn difaut. C'est le 
personnage parfait en fait, c'est ce qu'ou aimerait être. C'est une zmage, c'est quelque chose 
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qm IJ,ristcra pas mais qu'onnh•e des fors d'être. Ca dêpeml.jranchement, des fois j'aimerais 
hlm êtrt1 1111 peu ... , JI! joue à Queike,faimerars bum être à fa place dupersormage. 
26 .. C'est tm autre personnage, c'est une personne qui a une deu .. rième persotmailté, c'est une 
autre personnalité. Mais tm fait, ça change, otz a pas le même visage, on a pas ... 
30 • On a pas le même corps mais c'est toujours pareil ce qu'on fait. Tout ce qu'on pense, ille 
fait puisque on lui dit. C1est nous mais sazif qu'on estpas dans le même corps et qu'on est 
dans un crdinateur. 
20 ~En fait, c'est vrai que c'est nous. il a notre imel/igeuc:e pUisque c'est nous qut le 
contrôlons mais si11o11 en fait y a que le corps qui 1.:hange. 

-Pensez-vous que l'ordinateur sait beaucoup de choses ? 
20· Ouai~~ 
26- Non. c'est bête parce qu'ilnous cbêit. 
20 ·Non ,franchement, Quand on voit les trucs de recherches, cm pourrait dire qu il e.~t 
irUelligent pour retenir tout. 
26-Non.non. 
20 -1'outes les données qu'on lui met. Mais si puisqu'on lui met des données~ il les garde en 
memcire. On pourrait dire d'un côté, il est mteJ/igent et d'un côté, il est passif. 
26 ·Non. JI peut pas être intei/Jgtmt pllisque J'iJJtelligence c'est nous qui lui mettons toutes 
ses mémoires. 
43- Lui Il fait rten, il est pas autonome. 
-:?6 -JI peut pas faire tlll choiX. li va choisir quelque d10se par sa capactté ou autre, alors que 
nous ou potlfrait choi!iir Je contraire. 
10-Frcmchement, là c'est faut parce qu'ils vtemumt d'inventer un animateur qm soit. li 
répond ali son de la vair, enfin il peut faire plein de trucs. Btentôt.jranchement,les 
ordinateurs ils seront iutetligents. 
26 -Il ohèit toujours au programme. 
Peut-il répôndre à toutes léS questions ? 
26-Non. Puis il peut pas comprerulte. 
20 -Ben. pour 11nstant, mais hùmtôt moi je dis. 
26- Non. 11lJn En/tût, tout est programmé par l'hamme et il cbétt. Par exemple. 11quel est ton 
nom .?'~ c'est êeril !Wjà et il va répondre son nom. 
l-'eut-il résoudre des problèmes '! 
26 .. .Ben ouais. Ca dépend de ce qu'on dit. Si il dit "ajoute-moi 3 - 2", tl vapas comprendre 
ajoute alors que si 111 dis "3 "" 211

, il1'a tout contpremlre. 
30 ~Ouais, y a des mots ... 
Quelles .Sônt ses limitéS ? 
20- Je trouve. c'est les mots compliqués. Non en fait, c'est cg qu'on lut a pas dtt. l'out cc 
qu'ott fui aura dit, tl pourra comprendre. 
30 ~Non. pas tout. 
26 -En jt:at, il fatlt comprendre la programmatwn pour qu'on lui petrie waiment. 
20 -En fait; c'est comme un enfant. Nous, si on nous apprend pas les insultes. on va pao; les 
comwftre. c'est pareil. 
26- Non, non. 11on. Mm je dis, il apprend rien. Il apprend rien, jamais, il apprend rien, il est 
obétssa:nt. 
30- Ouais mats c'est pareil, par exemple, 011 peut écrire une phrase en anglais, Je sais pas 
"do *vau spcak .mglislt ?n; Il mettra tous les mots soulignés en rouge et aprës, tu peux la 
rêêcnre, il fora pareJI, il aura pas appris cette phrase. 
26 .. 'J.vtlà mais on peut mettre, en peut, par exemple, écrire une phrase et écrire une phrase 
pas la m~me grammaticalenumt et autre nutis qui wmt dire le même sens et pourtant ilm pas 
comprendre . 
.Peut-(Jn le c:o11trôrer on peut-il vous contrôler 'l 
43 • Quand oti joue, c'est pas lui qt1i nous contrôle. 
20 - Non,liwi non. C'est/ut !fUÎ nous contrôle. 
26- C'estJtous. 
20- Ouat,s. quot!d on est divrs ,,;sjeux, er![i14 c'est pas vraiment lut qui nous contrôle mais 
c'est wr petit peu. comme il1u nousfaire, comment diré. comme ot1sera en train de jouer, on 
aura plus envie de s'arrêter. donc ça sera du contn)/e d'tme cettaïne façon p11ts tplou peut 
pltls se passer de lut. 
26-Maisrlest le jeu qui nous contrôle. 
2(}-Mais oui mais des fois 011 peut plus se passer d'ordinateur. Dans un~;ertain sens. il rzous 
contr{}le: et darrs :tiJ1 ctlft1instms, non. 
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30 -l·,fais non, non, c'est paot posstble parce que, c'est pas l'ordinateur qm a créé ce Jeu. t:'l!st 
une disquette ()IJ un CD. ça dépend 
26 -J..fais Rn fait c'est nous qui Je contrôfe parce quand ou appwe sur le clavier, le 
personnage, il toume dOnc c'est nous qm contrôle, c'est pas lui qui va toumer tout seul. Tu 
va tirer. il w1 pas cotlrir qtl(md tu lite. 
30- Tu ws n'importe quoi. Parce que, regarde, ça peut être l'êcrau ou le c/m'ier qui l'a 
t'attirer. c'est le jeu. Toi, c'est l'écran qui t'attire ptmt-être. 

- Qu'est-ce que YO\IS pouvez faire qu'un ordinateur ne peut pas faire '! 
20 -Jouer au foot. 
26 ~Comprendre, apprendre. Y a des robots avec un ordinateur intégré, on peut lui donner 
un programme pour faire du foot et c'est bon. Y a des robots qui fant du tennis ou même, ça 
existe. Appre11dre plutôt, il peut pas apprendre par lui-même. 
43 - Oui mais il peut pas ressentir des émottons. 
26- et des sm~.'ml!nts. il peutpas pleurer, il peut pas ... Si on lm dit quelque clwse de gentil. 
Ilwz pas sounr;.' tl peut pas rigoler. 
30- J'o!là, parce que, par exemple, quelqu'un qurjoue au tetmis, tu lui dis "hienjow!'~ hen, 
l'OrdinafetJr, il va pas réagir parce que sott programme c'est savoir em'Oyer .les lml.les de 
tennis. 

- lJn mtcro-otdinateur peut-il avoir des seutim.euts? Comment? 
26 -1/jaudrail une grt:mdit intelligence artificielle 

.. Imaginez une école :wec que des ordillllteurs, 
20 .. Super. Ca dépend. Ca dépend des cours. 
43- Nan, ça seraitpas birm. 
20 ~Mo ça dépend des cours. En artsplasttques par exemple. 
<13 -Mais 11071. ça serait pas hien. 
26 -Mais nort parce que parfois, le prof. tl change tm peu de sujet pour qu'cm ngole, tl rigole 
a;•ec :nous alors que l'ordinateur, il l-'a continuer son cours. 
43 ~Il aurai/ pas d'humour, il aurctit pas d'autorttê, il dira rien. Même c'est pas pareil. 
30- Tandis que par exempli!, pendant le cours, personne va écrire, tout le monde m 
s'amuser. Alors il dit soif t:e qui a écrit sur l'écran, soit,. ri le dit mais c'est tout. Par exemple. 
on va Jfinsulter, il va rien dire, il l'a pas réagtr. Il ~'a contumer à écrire. 
26 -11 pourt4jamais imposer san autorité. 
20 - },foi je Jrouve que tout Cé qu'on dit sur les robots, t:'est zm peu idiot parce que totttes les 
hisloires qu'on nm~:; raconte sur tes robots, on sait peut être que ça existera jamais.. Quand 
011 Jtous dit qu'un robot va, je sais pas, va détruire la .Terre. 
16 .. Mais c'est possible, je sais pas moi, que par l'intclligeJ1ce artificrellt·, il paraît qu'on peut 
;,tême lJraucllé!T des nettrOIU!s et tout ça. Pour rttJ1êchir. pour choisir. peuMUre que apri!s ce 
sere possiole. Plus tard. 

.. Imagin~ uné st>ciété où l'ordinateur prend Je pouvoir. 
20 -La futte de base-hall. 
26-on ptut luifaire cotrjimJce et pas conftan::e puisque on peut lui faire r:orifiam:e. il \'a pas 
préférer des perso;mes aux autres. 
43 • Oui pq.rce que lw, tl rommettra pas d'erreurs. Il fera pas des detoumentents da jo11ds. 
26 -Je stris pas mars moi; si on fait wtprajet. Ii pourra pas choisir plusieurs Idées de proje~~ 
ilpourra pas choisir. 
20'- C'est >rai qtJe quand oh entend des histoires sur les robots, on dit que les robots sont 
parfaits et eltfait c'est pas >7ai. 
30 ~ Otli mCils des fois. ça peut être utile des jms quand même. 
26 -lis pem:ent prendre ./epom•oir s'ils ont été programmés pOlir. 
43-Non, norte. on Wl pas les écouter. 
30 .. Ben oui puisque quand il sera un humain. ça peut pas être un ordinateur qui programme 
un ordinateur puisque chacune programme l'ordinateur deme ça doit i!fr(t tm humain. Alors 
l'lnlinam. il peut le déconnecter. Je casser quand il ~·eut en fait. 
26 .. Ouctis mals même. ortpeut dire que ce soit même un temple ou Je sais pas moi, le 
programmepcursuit toutesformesd/êtres Vh'llnts, et on le programme pour faire me fatre 
acCJidet à des personnes.jamctis Dtn~ dêcon11ecter. 
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-.Pouvez-vous me décrire l1ordinatèur idétd ? 
26 -ltuelligem. 
20~0entil 
43 .. Gentilouats, pfutât sympa. 
25-Ce serait une sorte d'ami. Il partage ctt-'f!C Jwus.. 
J()- des secrets qu'o1t lm dit ou des c!wst!s qu'on va pas dire aux auttt•s qu'on lui dit Et puis 
par exemple, quand an lui dit, je sais pas ... 
20- "J:"'afaire la l'aisselle 11

• tl irait jaïre la wzisseile. 
30- 43,.. Non,. non, il faut qu'il ait dès selltiments at~si. 
46 -En fait, ce serail bim et pas hie1ten m~Jne temps parce qu'il pourrCJJt dire ''afain?, m 
ttettoyer la chambre. li va dire non parce lift 'il aura pas eJwie. ii aura la flemme. 
20- Otti mais, il sm'ira.pas à ça. je veux dire. c.:'a serait un rabot qui attrait des sentiments 
comme tm ami,. tm ami. 
JO- Non pas un ami, quelque chose mire l'ami et le frère. 
20 .. O!ipoumtit lui col?fier des secrets. 
t•utüi$àteudùéJ!l1 
2U-30 .. Mai. 
26-Qui sadte l'util~ser il.follli. qut t'Oimait tout l'ordmaJeur en emier. 
20 ... No~1. non puree que t'as plus rien à apprendre. Ja connais pas hf!aucmp de trttcs tians 
)es ordina/eJn-s et .te trouve ça bitm parce que Je petL'~ apprendre de plus 1.m plus de r.:hoses. Si 
on rotiMit dèjii toutfranchemeflt ... 
43 "'Ouais, ouais. il jt(ttt découvrir tmpeu quand même. 
20-En fait le gars quta d~Jà touta.S' lt.•s solutltms dans les Jeux. alors il a plus nen à. 
4$-C'est clair, y en a qui on les t'Odes alors c'est bidon 
16 -L ~Jtilisateùr idéal. ce serait n1mporJe t{1J1~ Mais aussi faut pasjam que des jeux. faut 
prendre tTUire chose, ltttemet. 
20 -lntemet, ils cnt failli aus:si J'er~lever parce que l'autre fois,j'at 1.11 des grwuls qut 
visitaient des sues .:r, tks sites XXL. 

- Quelle$ son.t le$ questions .quel'ous vous posez. au sujet de ltordinateur multimédia'! 
10:- Je 111'ett pose pas. 
~6-Non. 
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Annèxe XV: ENTRETIE~ 22 

Date: 28/03/01 

Profil de l'élève 

- Nu.méro: 22 
-Sexe: ~fuse 
-Aget 12ans 
- Classe : 5°7 

Connaissance tle l'ordinateur multimédia 

- Asutu un ordinateur multimédia chez: toi ? 
Non. j'en aipas, non. J'ai pas d'ordinateur. Peut-être je wziy en avoir urz. Peut être l'armée 
prochaine. Mt;Iis peut être. Pas sûr. 

-Quels sor.: tes .antres loisirs 1 
Pour lwrant rie11. 

Utilisation dans le tadrè scolaire 

-Généralement (saw Jtordin~teur), travailles-tu mieux seul ou en grou pt!? 
TotJtset41.. J'airne oiêt1 toutseul. Et!fit1, (ll,'eC des copains ~'a l'a atiSSI . 

.. Est-ee que tu utilises l'ordinateurseul ou avec quelqu'un ? Avec qui? 
Seul. Mais j'ai pas trop l'occasion d'ettfaire de l'ordinateur. 

- Qui t'aide lutsque tu as: besoiu ? 
Mamêre.mon père, mon frère, ma sœur. 
Peux-tu donner un exemple précis on on t'a aidé à manipuler Jes machines ? Je saiS pru~ 
en gramntairc. Ou :même quand ça étê bloqué, quand c'est bloque ou quand j'arrive petS à 
entrer mt fichier au à .entegistrer. 

~Qu'est-ce qu~ Y()US faites: ~vec les <lrdinateurs à t•ëcole? 
On a fait de fa grammmre. des maths, du jrar:çats. 011 faisait du soutJen. ("était li:uvu?e 
demzêre. Cette am1êe rlèn, en cinquit.'me, je crois ptl$ qu'mz enjaJt • 

... Aimeral~-tu retr()uver tm det~s professeuu sur l'ordinateur? 
Ben, ouais, ce 'f.efailhicn. Ce serait biert. 

- Comment prêfè.res-tu fiire du Français ou des Matit : 
> avecl~ordinateur? Pourquoi? 
> en classe nonnale! Pourquoi ? 

Jllr urditlliti,!JU, Ort écrit mo!ns, at~ icrit pas. Afais JI! r:rms que c'est mreux en cli;zsse, pour lmm 
rijléclrir m·ec le ptt{{l!ssepr parce qu·un ordinateur, ça: pem pas rempfac:er un profosseur. 

-As-tu gagnê du. temps ou est-ce un supplément de travaU? 
(Rdeverles' contradictions avec la question précédente) 
Ca fait gagner du temps quand même. 

-Est-ce que tnlirài! un livre sur ordinateur? 
Non. Ca fait mal aux .ret«. ~Von. ça fait mal aux yeux. 
Lire sur écran. ou lirè un lwre1 où est la différence? Ott peut l'emporter pmtout.le ln 'te. 
Et~. çafaitmoîns w.al aux Jreux:.je sais pas. 
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~Pourquoi. âvoir choisi le "Club informatique? 
Pour jouer. tm peu. M'tntêresser stJr Inteme'. 
Participes-tu à d'autres nteliers ? Non,je r.'tis .i. que celui là, à mu/i, le mardi. 

-Tu vas au "Club informatique" seul ou avec des amis? 
Avec des co pouts parce que je vais pas y aller seul. On fait e"~ réseau et on s'amuse. 

~Viens-tu au 11CII.Ib informatiqueit plus pour le plaisir ou pour le travail ? 
Pour le plaisir, comme ça, c'est pour m'amuser. 

-Qu'est-ce que tu aimerais faite avec un ordîuate•Ir que tu n'as pas encore fait? 
Je sais pas. Je sais pas. Nort, j'ai pas d'idées. 

Relation élève/ordinateur 

• Qu1est·ce qui t'attire le plus : 
-,. les images ? 
;.. les textes ? 
};> la navigation ? 
);- l'interactivité 1 
).> autre 
C't!St hfenfait le graphisme et tout. On a sa sans réfléchir pas trop, on peUl jaire ce qu'on 
veut, avec Jntemet et tout, fesjeu:r. Ott peut trm•arller deSStJs . 

.. Quelles sont les commandes que tu utilises le plus (comparer)? 
):> la sourie ? 
);- le clàvier ? 
Ca dépend Le clf.tllier pour écrire P.t la sourie pour cltquer. 
Est-ce qu'U t'arrive d'utiliser ies deux en même temps ? Non, pas en même temps. Ah si, 
Quake:SJ: 

- Qunnd l'ordinateur est trop lent comment rértgis-tu? qu'est-cc que tu ressens? 
C'esténerwmt. Je sais pas. J'attends. Je sais pas, j'attends. Je suis tm peu énervé, enfin, je me 
dis 11bon. quand c'est que ça arrive ?"et WJilà. Ft ça arrive. De toute façon, Olt peut rim 
faire. 

-Lorsque le système se bloque, ~nment réagis-ht ? 
J'êteiils et Je rallume. Ptlfce qu'on peut rien jaire autreme/11 si ça bloque. Je sais pas.;e 
m'énerve un peu parce qu'iljcmt quej'éieliiS,je rallume, ilfaut qu'il réfléchtsse et tout. C'est 
entbêtarii • 

.. Qu*est-ce qui t'intéresse dnns le jeu en résenu üen du Club) pnr rapport à d'âutres jeux? 
Parce q.~e on est à plusieurs avec des copains et c'est marrant parce que on peut être 1111 .• 

moi et un copain avec deux autres qui se combattent en tout. C'est mieux •.!tt rëseau mot je 
trom·e. 
Si Yous:n'étiez pas <illnsla même salle, quelle serait Ja différence pour toi? Je sais pas. 
Je crois tJùi! c'est la même cbose. Je peux être dans la même salle parce qu'on rigole. on 
parlé, ott se dil 11tof, tu vas â gauche", 11toi, tu ms à t!roite'~ Et voilà. Ouais mais même; on 
etwmd les commentaires des autres "ah ouais, tu m'énerve, tu m'as tapé'~ eJrfin voilà. J'aime 
ça. 

~Est-ce qu'il y n des personnes avec qui tu préfères jouer? 
Ouais. avec trois cop;t'litlS qtJi solll ici Parce qu'on est une bonne équipe, enfin, on sail hien 
jouer. 

·Comment reconnais-tu ton topain dnrts le jeu? 
lien, la codeur. J'al.une couleur blanche, rouge, après ,V e11 a des hl eues, y en a des wrtes. 
Qtlàlld}l! le tue, je fais "qui c'est que j'ai tué?'~ il me dit "moi". Et même, il mefait "ah. 
ouais, t'as tm laser et .tout; moi j'ai un fntc". Après, il rwifmt de suite. Même, JI! bouge dewmt 
(ut, il me dit "ah ouais, ct est toi'~ Je lui dis de tirer stJr machin. 
Comment te reconnais-tu dans te jet! ? Ctest lui qui me dit. 
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'Est-ce que tu. te donne une identité dnns le personn::~qe? Non. Pas trop. Non. c'~:st ;uste 1111 
jeu. VmfèL 
Vous vous donnez des noms, des cnraètéristiques ? Non. 

- Comment joues-tu ? 
Ouais, me cacher derrière un mur et me déc:aler, tirer. 
Est-ce que tes camarades jouent différemment? Ouais, ils jouent différemment mais je 
.sais pas. lis se cachem dans tm coin et ils tt rent qu(Jnd ils voiem quelqu'un. Parce que t'es en 
face, alors ils tfi·ent quand il.v a quelq1lun. 
Comment sont-ils dans le jeu? Y a-t-U des "mauvais jour.urs11 ? Non. parce que y a pas 
de mots, on peut pas Ji'icller. Ou peut pas tricher au..: jeux comme ça. Qmmd tLv perdent, ils 
.sont énervés mais ils reviennent, après ils se wmgcmt. 

-Quel est le butdujeu? 
De gagner et de hattre tout le monde. De tous les tuer et d'tn•otr toutes les armes. De finir le 
11Wtuiesi on joue tout seul. Mol, je sms;amaisarrh·é au bout. Sijyarrive, c'est pas très 
intêr:essant, parce que c'est plus ... raut mieux ne pas y arril!er. Vaut mieux que t:e soit dur 
tflll! facile parce qu'autrement . . 
Qu.' est-ce que tu n'apprécie pas ? Je sais pas. Le graphisme. Enfin, ça parle pas quoi. Mol 
j'aime bitm quand ça parle. J'entends /es hrmts, tout. 1~·1 autrement, je st1is pas. C'est dur à 
comprendre pour mettre en rèseau et tout. Mais c'est en anglais alors ... 

~ Est-cè qüe tu oublies que tu. as faim parfois qunnd tu joues ? 
Ouais, parce qu'on est complètement dans le jeu. 

·Est-ee qu1ll trarrive de ne pas voir .le temps passer parfois quand tu es, chez toi~ sur· 
t•ordi~ateur? 

Non. on voit pas Je temps passer. JI m'arrive de jouer une heure parce que j'ai pas droit d'y 
jouer trop lon&rtemps parce que après ça 11111 fait mal à la tête. 

• Jl:st-cë que ÇJi te fatigue ? 
Non, ça fait mal à la tête parce que on est complètemeut dans le jeu el après on se prend 
pour le tmc alors ça fait rm lntc bizarre. 
Qu1est-ce qt.d te fatigue le plus, Je jeu ou la navigation sur Internet? Non, lnlemet c'est 
plus embêtant parce que c'est, ilfaut attendre, ilfaut réfléchir, www des lntcs. J'y w:rts pas 
SOtl\'l.mt. Le Jeu, il fait mal à la lille au bout d'tme heure. 

- Quàlid tu es dans le jeu, qu'est;.ce que tu ~ssens? 
Je sais pas, rien. 
Tu es tendu ou détendu ? Ca dèpend dans lesjeux. S'ilfatt peur, on est plus tendu tandis 
que s'il fait pas peur. on est relax. Dans Quake, on veut ttœr le gars alors, on tire de partout, 
alors otz veut l'avoir. 
Quel$ sont les différents moments: du jeu ? Non, tout Je tempJ: Je sais pas. ;e me d1s pas ça 
qtlandjejotte. Je sais pas. je me le demande. 
Comment cela se mnnifèste physiquement ? Détendu tout Je temps. Pas dans le jeu. Cà 
dêpend desjf!tlX. Dans Quake, leildtl et dètmdu. Des fois, parce que st je l'Ois quelqu'un, il 
faut quejé le lue absolument. 
Et su.r Internet, t'est pareil? Non, plus dètendu et même quelqutifois 011 est tendu parce que 
ça soûle d'attendre. Mais là, çafait pas peur, etifin c'est normal, Je sais pas, je suis dêtendu 
par rapport à d'autres jeux, par rapport (ides ji!UX. 

Représentations 

-Donne-moi trois: qualités et trois défauts de 11ordinâteur. 
Ca réjléchipa.t C'est tm défaut. La qualité c'est Je graphisme et y a plei11 de tmcs aussi. Les 
défauts après, je sais pat, ça coûte cher. Après al qua li rê c'est : on dirait une télé, c'est Mm 
quoi. Et les défauts: on peut pas mettre en.français, e11 anglais. en espagnol et touL C'est en 
anglais, c'est bizarre les jeux. Ca c'est tm peu trop, Et la qualtté: on e11tend les sons. C'est 
ptesque téel. 
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• Qu' est•ce que t 
? un petsonnltgc virtuel ? C'est un petsommge qui joue. Vn se met tm peu à la place du 

persommge pour tirer et tout. 
J.> Je ebat 1 Non. 
Est-te que tu utilises le ch nt ? Non. 

-PenséS-tu que l'ordinateur sait beaucoup de choses? 
Bl!n, Jffl peu. Ouais, enfin, je sais pas. C'est tozyours une machtne. 
Peut-il répondre à toutes les questions ? Non. pas toutes. 
Peut-il résoudre des problèmes 1 Je sais pas. 
Quelles sont ses limites ? Ben, des questions, je sais pas. 
Peut-on Je contrôler ? Non parce que quelquefois, JI peut si! bloquer à tout moment. 
:Peut-il te contrôler? Not1, 

~Qu'est-ce que tu peux raire qu1un ordinateur ne peut pus rn ire? 
Eouger (rire). Je sais pas. J1en sais rieu. Parler. Aimer. Je sais pas. 

-Un micro-ordinateur peut-il avoir des serttiments ? Comment? 
Nort 

-Imagine urte école avec que des ordinateurs. 
Ott apprend moins, On apprendrait; on serail moins intclligellt parce que, je satspa.t, c'est . . 
Si ott pMe des questions, ils vont pas nous répondre. Ils répondraient moins qu'mz projess!!ur 
normal, enfin, moins hien. J'aimerais moitiS. 

*Imagine une sodété où l'ordinateur prend le pouvoir. 
Ca dépend comment il est, s'il est intelligent ou pas, s'U parle ou s'il a une tête (rire). Je sais 
pas. 

-Peux-tu me décrire l'ordinateur idéal? 
B;m, qut houge, qui bouge, qlli parle, qui a tme tête, qui peut, je sais pas. A~·ec un écran et quand 
on lui demande un tmc qui le mette tout de suite et voilâ. 
J'utUisateur idéal ? Cr:lui qui connaît bien les ordinateurs . 

... Quelles $ont les questions que tu te poses 11u sujet de l'ordinateur multimédia? 
Comment il réjlét:lut. Elifin, comment il .sait tout sa quoi, pour les leçom de grantma~re et 
tout. 
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Annexe XVI 

La lecture des dessins 

La question est : Comtneni lire un dessin? Un préalable consiste à considérer 

qu'un dessin d'enfant n'est pas une production d'adulte. Philippe Wallon1 rappelle une 

distinction fondamentale entre le "réalisme visuel" (reproduire la réalité telle qu'on la 

voit) et le 11réalisme inte11ectuel11 (dessiner ce que l'on sait). Pour le réalisme visuel, la 

lecture des spécificités d'un dessin doit s'appuyer sur quelques principes simples : le 

rabattement et la transparence2• Le rabattement est caractéristique d'une présentation 

verticale$ vue de face (comme dans une carte géographique). La transparence est un 

principe de représentation reposant sur la juxtaposition d'éléments narratifs (maison 

transparente. personnage apparaissrutt plusieurs fois). Le traitement symbolique de 

l'espace et du temps peuvent aussi être des éléments caractéristiques : disproportion 

des éléments représentés, absence de perspective. 

Le dessin est un moyen d'expression et l'enfant l'utilise comme un langage. 

Nous avo.ns demandé aux élèves de dessiner directement, sans préparation et sans 

possibilité d'effacer ou de recommencer. Nous laissions l'élève sans surveillance afin 

qu'il ne soit pas troublé par notre attente. Contrairement à l'œuvre de l'adulte, on ne 

lit pas un dessin d'enfant en fonction de rêgles de construction. Pour autant, nous ne 

devons pas nous laisser emporter par l'intuition dans l'rutalyse. Nous avons travaillé 

sur des dessins sans couleurs ce qui nous prive d'emblée d'un élément d'interprétation 

mais nous ntavîons pas Ia possibilité de retenir les élèves suffisamment longtemps 

pour réaliser des dessins en couleurs. Nous pourrons cependant faire une lecture de 

quelques points essentiels ayant une grande importance. Par exemple, l'occupation de 

l'espace (bien couverte. avec excès, utilisation adéquate. trop, trop peu) .• l'utilisation 

1 WALLON Philippe, Le tlèssin d'enfant,. Paris, PUF (Colt 11Que saîs·je ?"). 2001 
1 Jàid .• pp. 11-12. 
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de la perspective {même plan ou différents plnns), ln portée symbolique des 

différents éléments (éléments significatifs), ln manière plus ou moins réaliste ou 

animiste de représenter le monde. Le caractère inventif et créatif de l'enfnnt 

s'exprime dans l'univers fantastique des dessins. Cet imaginaire peut prendre un tour 

presque absù'ait. Pour Philippe Wallon, "devant le dessin d'un enfant, tl nous faut 

oublier ce que JtOus savons et nous laisser bercer par la poésie sans nous préoccuper 

que l'œuvre respectt1: les critères de l1adulteu1
• 

L'interprétation du dessin a surtout été pratiquée et utilisée dans des tests 

psychologiques (approches psychométriques, approches projectives, approches 

développementales). Nous nous aidons de ces analyses afin de donner sens à des 

représentations figurées de moyens de communication (ttordinateur, le livre). Le 

dessin exprime la personnalité de l'enfant. Nous laisserons de côté l'exactitude du 

dessin pour nous intéresser au tracé, au."'< contours. L'utilisation de figures 

géométriques, par exemple, est un autre ordre des tmits. 

Le dessin fige une dynamique, un mouvement que l'observateur ne doit pas 

perturber par son attente. Nous avons essayé de standardiser les procédures d'analyse 

des tracés mais ceci est très difficile. Le dessin du personnage; par exemple, révèle la 

construction mentale des activités représentées. Parmi les paramètres analysés, nous 

explorons 1e sens du trait L'élève commence par l'une des quatre situations 

proposées. Ce début devra être interprété car il nous semble essentiel. Nous étudions 

également les différences d'une situation à l'autre. La méthode comparative entre les 

différentes situations proposées à l'enfant doit nous permettre de donner sens à nos 

observations et de tirer des conclusions. Nous tentons alors de définir des types de 

représentations du corps. Nous pouvons identifier diffêre.nts types de tracés du dessin 

de personnagé : 

- Les tracés simples :Bâton, Boucle (élément cerné par une ligne continue), 

D'un seul tenant {ligne continue pouvant ccmporter des angles cvncaves), 

Lié {variante pour les jambes}. Ouvert simple (un nouveau trait 

cot:nn:lence là où le précédent s'était arrêté et dans le même sens), Coupe 

(forme incurvée vers le haut du trait de ln tête}. 

~ W AtLON Philippe, Le dessin d'fmjant, Paris, PUF (Coll. 11Que sâis·Je ?"), 2001, p 26. 
Ibid., p 106. 
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Les tracés complexes : Deu."{ traits île tronc ou les membref, sont cernés 

par cleu.'{ tracés rectilignes). Ferme 2 traits (l'un des deux tratts de contour 

s'incline vers l'autre pour assurer la fenneture), Complexe 2 traits (tracé 

d'un seul tenant avec deux traits dîstincts se rejoignant en bas du tronc), 

Complexe continu (dessin d'un côté complet avec des traits :.:uccessifs 

puis de l'autre côté), Complexe alterné (passage d'un côté à l'autre à 

cbaque étape). 

Les tracés simples 

l!,\tqll.(BA\ .!lallt!4(1!0) ll'UŒ ""U!ten•llt [SJj L:<!ttn 0\l~ctlllmplo iOSl Olupo(C.'!J) 

0 0 0 

i~ ~0~ 
.......... 
u~o:( 

~ co? v c;.;::, 
Jl(\o ,j u.-?. tl v t.. v v v 

l-'!!1 lt.lcés cumpltxu 

Di'uoltlllt> rr:") l'tm:i % 111111/FZ) ~· !!Wts['l'Zj l':.amunu(CC} t~ .utemé!CA! 

0 /fJ~ 0 c?'p~ 0 
ejJ~ v 1 c. ';;:J 3 

'1."' ~" 'l/. \:" 
vu (1 " v v 3~~\<- ;(}\] 

~ 

Fig • .39. - Les diffèrents types pour lt: tracé du tronc du dessin de personnage. 

{Extrait de l'ouvrage de Philippe Wallon1
) 

Cette typologie, bien que simpliste~ reprend les différentes façons de tracer le tronc et 

la tête du personnage. Elle permet une première analyse des dessins. La figure 

géométrique (ligrtes droites, cercles et ellipses) est utilisée par les élèves dans toutes 

les figures. Notre analyse fait le lien entre les dessins et les comportements. 

Dans 11ltilisation de l'informatique, la main et les doigts ont une place 

importante et nous devons en observer l'intégration dans le dessin. De même. se 

dessinent-ils seuls ou accompagnés ? Ces paramètres doivent être pris en compte. 

Dans notre approche. la description des dessins s'enrichit de l'analyse interprétative. 

1 W ALLONPhitrppe,. Le àesSi11 d'enfant. Paris. PlJF (Coll. uQue: sais-je?"}, 2001, p. 105. 
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Notre question centrale nous amène à explorer les représentations, chez les 

élèves de "Père infonnrtique11
, de l'ordinateur multimédia et des expériences vécues 

dans un environnement infonnatique. Notre enquête aborde les relations propres de 

l'élève avec l'ordinateur. Quelle est la place de l'individu ? Quelle est la part d'action 

du sujet? 

Nous devons pouvoir dégager des éléments significa~'vement différents entre 

les représentations des situations proposé~,.s. La production de dessins vise une 

meilleure connaissance des représentations relatives aux usages des nouvelles 

technologies. 

Le recueil des dessins constitue une source de données ex:ception.1.ellement 

riche mais complexe à exploiter. 

Résumons les éléments de lecture : 

-- Rabattement 

.. Transparence. 

w Occupation de l'espace, 

- Absence de perspective. 

.. Utilisation de la perspective. 

- Disproportion des éléments. 

- Portée symbolique. 

- Réalisme/animisme. 

- Représentation de rordinateur et du livre. 

- Utilî~tion de figures géométriques. 

~ Identification du uacé du personnage. 

- Intégration de la main et des doigts. 

... Personnage seul ou accompagné. 

- Choix de la situation pour le premier et le dernier dessin (ordre de 

réalisations}. 

Différences entre les situations. 
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Récréation dans la cour Travail sur Internet 

Jeu sur un ordinateur Lecture d'un livre 
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