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Résumé

Les discours convenus déplorent que la révolution numérique n’ait pas eu lieu a 1’école, ou
regrettent au contraire I’envahissement numérique. Pourtant, quand on analyse la littérature
empirique a propos des usages des outils numériques en classe, on constate surtout une extréme
hétérogénéité. Les enseignants utilisent des outils numériques dans leur classe, mais pas tout le
temps, pas pour toutes les taches, pas de la méme manicre selon les disciplines, ni selon I’age
des ¢leves. Dans cet article, c’est la diversité des fonctions pédagogiques du numérique qui est
examinée. Trois fonctions pédagogiques sont analysées plus précisément. La littérature semble
montrer ce que I’analyse rationnelle en psychologie montre depuis des dizaines d’années :
quand un outil permet aux humains de mieux faire ce qu’ils ont a faire, alors il est utilisé, sous
condition que cette utilisation ne soit pas trop colteuse et que la décision d’utilisation soit bien
informée.
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Why do teachers (not) use digital tools in the classroom?
Abstract

Standard discourses lament the fact that the digital revolution has not occurred in schools, or
on the opposite, regret the digital invasion in education. However, a review of the empirical
literature on the use of digital tools in the school classroom reveals extreme diversity. Teachers
use digital tools in their classrooms, but not all the time, not for all tasks, not in the same way
depending on the discipline, nor according to the age of the pupils. In this article, the diversity
of the pedagogical functions of digital technology is examined. Three pedagogical functions
are analysed in more detail. The literature seems to show what rational analysis in psychology
has been showing for decades: when a tool enables humans to do what they have to do better,
then it is used, as long as this use is not too costly and the decision to use it is well informed.
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1 Pour la recherche présentée ici, I'auteur a regu le soutien financier du centre national d’étude des systémes
scolaires (CNESCO - CNAM).



Introduction : pourquoi la révolution numérique n’a pas eu lieu a I’école ?

La révolution numérique a profondément bouleversé des pans entiers de notre vie
professionnelle, culturelle, sociale, de loisirs, etc. Pourtant, comparativement, a I’école, au
college et au lycée, les salles de classe et les pratiques des enseignants semblent avoir été
beaucoup moins de impactées. La période de confinement due a la pandémie de Covid-19 a
montré a quel point il est difficile de se passer des interactions directes entre des éleves et leurs
professeurs. Pour enseigner et apprendre a I’école, il faut se voir et se parler, étre dans le méme
lieu au méme moment.

Cette vision générale est bien entendu caricaturale. En réalité les enseignants utilisent des outils
numériques dans leur classe, mais pas tout le temps, pas pour toutes les tches, pas de la méme
maniere selon les disciplines, ni selon 1’age des éléves. L’utilisation en classe est beaucoup
moins massive que 1’utilisation des outils numériques pour préparer les cours. Il est donc faux
aujourd’hui d’affirmer que « les enseignants » ou « de nombreux enseignants » sont réfractaires
au numérique. Dans cet article je vais examiner les raisons pour lesquelles les enseignants
utilisent ou n’utilisent pas les outils numériques en classe. Dans la discussion, je vais utiliser
des concepts et des démarches issus de la psychologie et de I’ergonomie, qui ont largement
contribu¢ a ces explications depuis une quarantaine d’années.

Dans un rapport récent du CNESCO (Tricot, 2020), j’ai repris une proposition d’Erica de Vries
(2001) : considérer les fonctions pédagogiques comme « entrées » pour comprendre des apports
et des usages du numérique en classe. Certaines grandes familles d’outils numériques (les
exerciseurs par exemple) correspondent a une fonction pédagogique (dispenser des exercices)
et a un type de tache (faire des exercices) : il est alors possible d’examiner la littérature
spécifique aux apports de ce type d’outil pour cette fonction pédagogique et ce type de tache.
Les fondements théoriques qui ont conduit les enseignants, les chercheurs, les développeurs a
concevoir ce type d’outil pour ce type de fonction pédagogique étant souvent spécifiques a ce
triplet outil — fonction — tache, il est possible d’examiner une littérature qui est non seulement
spécifique mais assez cohérente.

Cette approche m’a permis d’identifier 24 fonctions pédagogiques du numérique (tableau 1).
Je vais maintenant examiner la littérature sur trois de ces fonctions pédagogiques afin d’illustrer
a quel point la pertinence et les usages en classe des outils numériques dépendent de ces
fonctions. Pour I’analyse d’autres fonctions pédagogique, voir Tricot (2020, 2021).



1. Présenter de I’information 13. Coopérer

2. Lire et comprendre un texte, 14. Apprendre a distance
apprendre a lire

3. Ecouter un document sonore, [15. Evaluer, s autoévaluer, suivre les progres et les
¢couter un texte sonorisé difficultés des éleves

4. Regarder / lire un document 16. Faciliter ’acces a 1’école et a I’apprentissage pour
multimédia les éleves a besoins éducatifs particuliers

5. Regarder une vidéo, une 17. Créer un objet technique, une ceuvre picturale ou
animation sonore

6. Prendre des notes 18. Produire un texte, un document, seul ou a plusieurs
7. Poser des questions, demander 19. Programmer

de I’aide

8. Rechercher de I’information 20. Découvrir des concepts abstraits

9. Résoudre des problemes et 21.Faire émerger des idées, développer sa créativité
calculer

10. S’entrainer 22. Expérimenter

11. Jouer 23. Apprendre a faire sur simulateur ou en réalité
virtuelle

12. Motiver 24. Mémoriser, apprendre par cceur

Tableau 1. 24 fonctions pédagogiques du numérique, d’apres Tricot (2020). Les trois fonctions
indiquées en italiques sont analysées dans cet article.

S’entrainer

La recherche sur les exerciseurs démarre dés les années 1920. S’entralner concerne surtout les
connaissances procédurales (les savoir-faire, démarches, automatismes) que I’on met en ceuvre
de fagon répétée, pour les renforcer :

- soit pour que les différentes composantes de la procédure (la séquence d’actions ou
d’opérations) s’associent entre elles, pour former un tout ;

- soit pour que le domaine d’application du savoir-faire soit mieux connu, mieux défini, voire
étendu ; dit autrement, le but est que 1’éleve sache dans quelles conditions il ou elle peut
mettre en ceuvre ce savoir-faire ;

- soit pour transformer progressivement le savoir-faire en automatisme, qui sera alors
déclenché et mis en ceuvre sans controle conscient de la part de I’¢léve, rapidement et avec
un colit cognitif extrémement réduit.

Refaire ce que 1’on sait faire produit un effet puissant sur les apprentissages.

Exemples d’activités et d’outils numériques

S’entrainer est mis en ceuvre a travers des exercices. Ces derniers sont différents des problemes
ou I’¢éléve ne sait pas comment faire, doit raisonner, titonner, découvrir, etc. Avec les exercices
les éleves savent déja faire, il s’agit bien de renforcer un savoir-faire existant :

- les exercices d’application consistent a transformer une connaissance déclarative (ce que
I’¢éléve a compris) en connaissance procédurale (savoir-faire) ; le guidage direct (étude d’un



ou plusieurs exercices résolus) et le feed-back informatif (qui indique 1’erreur et explique
comment faire - aide procédurale -, voire la connaissance qu’il fallait mobiliser - aide
notionnelle -) constituent des éléments cruciaux de la réussite de 1’apprentissage ;

- les exercices d’entralnement consistent a renforcer un savoir-faire existant par la répétition,
en faisant varier les conditions d’application ; le feed-back immédiat et informatif est alors
un ¢élément crucial de la réussite de I’apprentissage ;

- les exercices d’automatisation consistent a transformer un savoir-faire existant par la
répétition a I’identique ; le feed-back immédiat est 1a encore un élément crucial de la réussite
de I’apprentissage.

Les exerciseurs sont les outils numériques qui correspondent a cette fonction pédagogique. Les
exerciseurs numériques sont largement développés a partir de la fin des années 1960 au sein de
I’enseignement programmé d’inspiration behavioriste. Si, a la fin des années 1980 et pendant
les années 1990, les exerciseurs étaient diffusés sur disquettes puis cédéroms, omniprésents
notamment dans les environnements ludo-éducatifs, ils sont aujourd’hui surtout accessibles sur
des bases d’exercices en ligne, dans de trés nombreuses disciplines scolaires, ainsi qu’en
formation professionnelle.

Plus-values et limites

La plus-value des exerciseurs numériques est attestée par de nombreuses synthéses des études
empiriques, dont la premiere est, a ma connaissance, publiée par Vinsonhaler et Bass en 1972
: par rapport aux mémes exercices présentés sur papier, les exercices présentés sur ordinateur
améliorent I’apprentissage. Les auteurs de cette premicre synthése mettent en exergue le fait
que ces résultats sont obtenus dans différentes disciplines (scientifiques, linguistiques,
artistiques). L’explication de ce résultat positif est généralement liée a I’effet du feedback
immédiat informatisé et a la possibilité d’optimiser la série d’exercices en fonction du niveau
initial des apprenants et/ou de leurs réussites au cours de la série (Pavlik, Bolster, Wu,
Koedinger & Macwhinney, 2008). Quand les exerciseurs numériques sont utilisés en classe, les
¢léves demandent moins d’aide a I’enseignant que quand les mémes exercices sont présentés
sur papier (Lemercier et al., 2001).

Les limites des exerciseurs numériques sont celles des exerciseurs :

- ils ne concernent que les apprentissages visant a renforcer un savoir-faire, ils ne permettent
pas d’apprendre quelque chose de nouveau ;

- 1ils ne concernent que des apprentissages relativement simples ; dés que les apprentissages
sont complexes, les exerciseurs ont un effet plus limité voire nul (voir par exemple la méta-
analyse de Torgerson et Elbourne, 2002, a propos de I’apprentissage de 1’orthographe) ;

- 1ils ne concernent que des apprentissages bien définis, i.e. ceux pour lesquels il est possible
de concevoir des exercices avec une (ou plusieurs) réponses correctes bien définies.

Motiver

Un des arguments les plus entendus a propos des outils numériques est qu’ils favorisent la
motivation des éleéves, soit parce que « c’est de leur génération », soit parce que « ¢’est amusant,
décontracté, cool, etc. », soit enfin parce le numérique a des qualités intrinséques qui favorisent
la motivation (interactivité¢, multimodalité, images dynamiques, adaptation aux caractéristiques
ou aux intéréts particuliers de tel ou tel éléve). Ces arguments, qui relévent globalement de
I’effet de mode, sont tenus par des personnes naives a propos a 1’enseignement et/ou qui ont
quelque chose a vendre. Mais ils rencontrent aussi le point de vue des professionnels. Par
exemple, dans I’étude de Potocki et Billottet (2020), plus de 90 % des enseignants interrogés
sont d’accord avec I’affirmation selon laquelle « les éléves sont plus motivés » avec les outils



numériques. Améliorer la motivation des éleves en utilisant des outils numériques, reléve de
différentes stratégies :

- latache proposée aux €leves est strictement la méme (par exemple « lire un texte »), seul le
support change, typiquement le support papier vs I’écran d’ordinateur ;

- la tache proposée aux éleves est modifiée par I’outil numérique, car non seulement le
support change, mais le mode opératoire de la tiche est profondément modifié : par exemple
« écrire un texte » avec un ordinateur correspond non seulement a un changement de
support, au passage du stylo au clavier, de la feuille de papier a 1’écran, mais aussi a la
présence de fonctions dans les logiciels de traitement de texte qui sont absentes du papier
(comme la correction d’erreurs d’orthographe lexicale, ou la mise en gras d’un mot) ;

- la tache proposée aux éléves n’existe pas sans le support numérique, comme de nombreux
jeux vidéo qui n’ont pas d’équivalents dans le monde physique.

Plus-values et limites

Etablir les plus-values des outils numériques sur la motivation scolaire n’est pas ais¢, pour
plusieurs raisons.

Certaines études confondent la motivation scolaire avec la satisfaction ou I’envie des éleéves.
Le fait qu’un outil plaise ou donne envie aux éléves n’entralne pas nécessairement une
amélioration de la motivation, de I’engagement réel, soutenu, de I’éléve dans ’activité scolaire
proposée. Pour €tre motivé, il faut en effet croire que I’on est capable d’apprendre et de mettre
en ceuvre 1’activité proposée ; il faut aussi que I’apprentissage proposé ait une valeur, de
I’importance pour 1’¢leve.

L’adéquation tache / outils est aussi un parameétre trés important. Par exemple, Amadieu et
Tricot (2020) ont recensé des études qui montrent des attitudes positives envers les tablettes et
leur utilisation pour I’apprentissage chez les ¢éléves, mais aussi chez les enseignants. Les
utilisateurs percoivent ces outils comme engageants pour les tidches d’apprentissage ; ils
contribueraient a 1’acquisition de compétences et de connaissances. Pecoste (2014) a mis en
évidence I’influence de la nature de la tdche d’apprentissage sur 1’intention a utiliser 1’outil.
L’étude a comparé deux taches a effectuer avec une tablette tactile : une tache de lecture-
compréhension d’un document hypermédia et une tache de production-révision d’écrit. Les
résultats ont clairement montré que pour des utilisateurs novices dans 1’utilisation de tablettes,
réaliser une tache de lecture-compréhension améliore la perception de 1’utilité et 1’intention
d’usage des tablettes, alors qu’a I’inverse une tache de production-révision les diminue. Ainsi,
I’adéquation des taches a 1’outil ou au dispositif utilisé participe directement a la perception de
’utilit¢ de I’outil et donc a la motivation de I’apprenant a utiliser I’outil. Ces travaux nous
apprennent que la motivation a utiliser une technologie pour apprendre dépend du contexte
d’utilisation et du type de tache qui est réalisé avec cette technologie.

Le paradoxe préférence/performance : Amadieu et Tricot (2020) ont aussi recensé des
expériences menées sur les ordinateurs portables qui montrent I’absence de plus-value de ces
outils pour I’apprentissage, alors que les enseignants comme les €léves jugeaient 1’introduction
de ces ordinateurs portables dans la classe bénéfique pour I’apprentissage et la réussite. Ainsi,
méme si les apprenants ont une expérience dans 1’utilisation des ordinateurs, ils ne possedent
pas nécessairement un jugement précis ou une conscience sur les fagons plus efficaces d’utiliser
ces supports d’apprentissage. On parle alors de paradoxe préférence / performance. Ce paradoxe
est trés bien illustré par une étude de Sung et Mayer (2013) dans laquelle les chercheurs
comparent deux méthodes pédagogiques également délivrées sur deux dispositifs (iPad vs
iMac). Le dispositif se révele sans effet sur les performances d’apprentissage. En revanche, les
¢tudiants se déclarent davantage préts a poursuivre 1’apprentissage lors de 1’utilisation de la



tablette, quelle que soit la méthode pédagogique. Une méta-analyse récente de la littérature
empirique sur ce sujet a montré une absence totale de lien entre la satisfaction des étudiants et
la qualité de 1’enseignement, si celle-ci est définie comme la capacité a faire progresser les
¢tudiants dans 1’apprentissage des connaissances visées par la formation ! (Uttl, White, &
Gonzalez, 2017).

En résumé, si I’effet positif des outils numériques correspond a une conviction forte et générale,
il n’est pas du tout slir que cet effet n’aille au-dela d’une préférence des éleves pour ces outils,
préférence qui ne prédirait pas grand-chose des apprentissages réalisés.

Evaluer, s’autoévaluer, suivre les progrés et les difficultés des éléves

L’apport des outils numériques dans le domaine de I’évaluation des apprentissages a été percu
trés tot et a donné lieu a des travaux importants dans différentes disciplines (éducation,
psychologie, intelligence artificielle, etc.) dés les années 1970, rejointes ensuite par des
spécialistes de la fouille de données et des statistiques pour créer au début des années 2000 le
domaine des learning analytics ou de 1’educational data mining.

Par ailleurs, certaines évaluations certificatives sont administrées sur un support numérique,
malgré les limites qui vont étre présentées ci-dessous, ce qui peut étre considéré comme
franchement préoccupant. Pendant quelques années, plusieurs publications ont cherché a
estimer les biais spécifiquement liés a la passation de ces évaluations sur ordinateur : est-ce que
le fait méme que 1’ordinateur, I’écran (tactile ou non), la souris, le clavier soient utilisés comme
outils de saisie des réponses des €léves a un effet sur ces réponses ?

Exemples d’activités et d’outils numériques

Le fait que ce qui est attendu soit plus ou moins bien défini, fermé, unique est ici décisif. En
effet, quand la réponse attendue est bien définie et unique (par ex. 5 + 3 = ?), il est facile de
programmer un retour immédiat vers 1’éléve (si la réponse = 8, alors c’est correct ; si la réponse
est différente de 8, alors c’est incorrect). Cependant, méme dans ce cas, si le constat est
extrémement simple a réaliser, le diagnostic n’est pas forcément aisé. Si un éléve répond « 10
» au lieu de « 8 », comment identifier la cause de cette erreur ? Les enseignants, dans leur classe,
connaissent leurs éléves et c’est cette connaissance qui leur permet de faire une hypothése sur
les causes des erreurs qu’ils commettent. Deux éleves différents qui font la méme erreur
pourront appeler deux diagnostics différents. Si on veut qu’une machine soit capable de faire
ce type de diagnostic, il faut pouvoir lui fournir une connaissance de I’¢éléve ou lui permettre de
la construire. Donc, typiquement, les évaluations produites par des ordinateurs, des les années
1970, étaient des évaluations d’attendus bien définis (questions ou problémes fermés, QCM,
etc.) et le retour donné a 1’éleve relevait uniquement du constat. On trouve encore cela
aujourd’hui, dans de trés nombreux outils, car aller au-dela du constat pour des attendus bien
définis représente une difficulté majeure.

L’évaluation d’attendus moins bien définis a connu un développement majeur au cours de ces
20 dernieres années, notamment avec I’évaluation automatisée de rédactions (automated essay
evaluation, voir par exemple Dessus & Lemaire, 2004). Les travaux dans le domaine ont permis
de concevoir des logiciels capables d’évaluer : le contenu lexical ; la complexité lexicale ; les
erreurs de grammaire ; les erreurs d’usage ; les erreurs mécaniques ; le style ; 1’organisation et
de développement des idées (themes) ; la phraséologie idiomatique. Les travaux en analyse
sémantique latente (latent semantic analysis) qui permettent de rendre compte du sens d’un
texte, sont aussi mis a contribution, car ils permettent d’évaluer la proximité sémantique entre
deux rédactions (I’une pouvant étre un modele, I’autre la rédaction a évaluer — par exemple).
Ces travaux ne prétendent pas évaluer aussi bien qu’un humain mais ils peuvent étre utilisés



par les ¢éleves / les étudiants avant de rendre leur rédaction : ils bénéficient ainsi d’un premier
retour et d’une indication des points & améliorer. Dans une étude ou des éléves porteurs de
troubles de I’apprentissage étaient comparés a des ¢éleves ordinaires (1 196 ¢éleves au total), les
deux groupes bénéficiant d’un logiciel de correction de rédaction, Wilson (2017) a montré que
si les éléves porteurs de troubles étaient moins performants au départ, leurs progres étaient plus
importants que ceux des éléves ordinaires, pour atteindre un niveau comparable aprés cinq
révisions de leur texte.

Ainsi, de I’évaluation la plus fermée a la plus ouverte, la contribution de I’informatique a fait
I’objet de nombreux travaux et a conduit au développement d’innombrables outils. Je vais
maintenant en recenser les principaux effets.

Plus-values et limites

Le feedback fourni par un ordinateur est per¢u comme non menagant. Les éléves qui se
percoivent comme faibles scolairement ont tendance a se sentir moins menacés par un feedback
fourni par un ordinateur, tandis que les €leves les plus performants apprécient plus un feedback
fourni par un enseignant. Cet effet est malheureusement assez peu documenté, si I’on considere
que les premiéres études datent du milieu des années 1980. Pourtant, cet effet positif de la
neutralité attribuée a un ordinateur devrait étre mieux connu et répondre aux questions du
contenu du feedback fourni par un humain vs par un ordinateur, ainsi qu’a la fagon de le
présenter (Nikou & Economides, 2016).

L’ordinateur permet de fournir un feedback immédiat. Les recherches sont nombreuses sur cette
plus-value a priori évidente des outils numériques a 1’évaluation. La méta-analyse de Van der
Kleij, Feskens et Eggen (2015) porte sur 40 études. Les résultats montrent I’efficacité du
feedback immédiat sur 1’apprentissage, mais surtout quand I’évaluation est « élaborée », par
exemple quand elle fournit une explication (d = 0,49). Le feedback concernant l'exactitude de
la réponse a un effet nul (d = 0,05) tandis que celui qui indique la bonne réponse a un effet assez
faible (d = 0,32). L’évaluation ¢élaborée, qui fournit une explication, est particulierement plus
efficace pour l'apprentissage de connaissances de haut niveau. L’effet positif est atténué¢ quand
le feedback est différé dans le temps. Dans cette méta-analyse, les auteurs ne retrouvent pas
I’effet d’interaction connu dans la littérature générale : I’effet positif du feedback immédiat
pour les apprentissages de connaissances de bas niveau et 1’effet positif du feedback différé
pour les apprentissages de connaissances de haut niveau (Hattie & Timperley, 2007). Une
littérature importante sur le contenu des feedbacks élaborés (qui peuvent concerner « comment
faire », mais aussi « pourquoi faire comme ¢a », « quelle connaissance permet de faire ¢a » et
sur « la compréhension de la connaissance a mettre en ceuvre ») ainsi que sur la quantité¢ de
feedback, a été produite au cours des vingt derniéres années pour éclairer le domaine du
feedback immédiat produit par ordinateur.

La difficulté a élaborer un modele de 1’¢leve. Depuis les premiers tuteurs intelligents dans les
années 1980, les chercheurs en intelligence artificielle, collaborant parfois avec des spécialistes
de psychologie cognitive, ont buté sur 1’élaboration du modéle de I’éléve. Pourtant, on a
absolument besoin d’un modele de 1’éléve si on veut concevoir un systéme qui non seulement
constate une erreur, mais peut ¢laborer un diagnostic, i.e. identifier la cause de I’erreur. Pour
concevoir un modele de 1’éleve qui soutienne un mécanisme d’interprétation des erreurs, il faut
en effet pouvoir modéliser toutes les connaissances d’un éléve dans un domaine, donc pouvoir
extraire ces connaissances et les représenter, mais il faut ensuite étre capable de faire évoluer
dynamiquement le modele en fonction de problémes résolus par cet éleve et des erreurs
produites par lui. Ce n’est pas impossible a faire, mais c’est un trés gros travail, peu souvent a
la portée des équipes qui congoivent ces systémes (voir cependant les trés beaux travaux de
Graesser et al. 2018). Ces projets, qui ont donné de bons résultats, étaient systématiquement



portés par de grosses équipes, disposant de moyens considérables et de temps (Kulik et Fletcher,
2016).

Discussion : ’analyse rationnelle et I’ergonomie pour comprendre les usages en classe

Dans les rapports du Cnesco a propos du numérique a I’école, j’ai demandé a plusieurs
chercheurs de faire le point sur les usages du numérique dans cinq domaines scolaires : le
francais (Potocki & Billottet, 2020), le calcul et I’algebre (Grugeon Allys & Grapin, 2020), la
géométrie (Soury-Lavergne, 2020), les langues vivantes étrangeres (Roussel, 2020) et la
géographie (Genevois, 2020). Les auteurs montrent que, selon les domaines, les usages du
numérique en classe sont plus ou moins fréquents et extrémement différents. On n’utilise pas
une calculatrice en classe de mathématiques pour les mémes raisons qu’un logiciel de géométrie
dynamique. Ce qui n’a d’ailleurs rien a voir avec I'utilisation d’un lecteur MP3 en classe de
langue vivante. C’est encore pour des raisons extrémement différentes que 1’on va faire une
recherche d’information sur le Web ou une production écrite collective avec un logiciel de
traitement de texte en classe de francais. En géographie, le numérique est en train de modifier
le contenu méme de la discipline.

L’entrée par les fonctions pédagogiques, montre que (Tricot, 2020) :

- Certaines fonctions pédagogiques bénéficient (en moyenne) fortement du numérique : la
compensation, le contournement et la rééducation pour les éléves porteurs de troubles ou en
situation de handicap, la simulation pour apprendre a faire quelque chose, notamment dans
un environnement virtuel, représenter ce qu’on ne savait/pouvait pas représenter
auparavant, enrichir les informations présentées, rechercher de 1’information, résoudre un
probléme mathématique avec une calculatrice, s’entrainer a faire quelque chose (de simple),
apprendre a distance (quand on ne peut pas se déplacer) et encore mieux en apprentissage
mixte (quand on peut se déplacer un peu), écrire un texte, seul ou a plusieurs (mais cela
n’économise en rien 1’enseignement de 1’écriture), expérimenter ou simuler en sciences,
mémoriser du lexique en langue vivante étrangere.

- Certaines fonctions pédagogiques bénéficient modérément (en moyenne) du numérique :
regarder des vidéos et des animations pour comprendre, jouer, recevoir un feedback
immédiat ¢laboré, concevoir de (nouveaux) objets. Ces effets modérés moyens cachent de
belles réussites et de cuisants échecs, qui sont probablement liés (entre autres) a un manque
de compétences et de moyens chez les concepteurs : nous devons absolument progresser
dans la conception de ces outils.

- Pour certaines fonctions pédagogiques, on ne sait pas encore quelles sont les éventuelles
plus-values : c’est le cas de la programmation et du développement de la créativité.

- Les outils numériques n’ont pas d’effet, en moyenne, sur la motivation scolaire.

- 1IIs ont tendance a détériorer la lecture — compréhension de textes ; la prise de notes,
notamment quand ’ordinateur est connecté a Internet, quand d’autres applications que le
traitement de texte sont disponibles ; la demande d’aide ; la découverte de concepts
abstraits ; la compréhension de phénoménes dynamiques complexes ou de discours
complexes quand les supports présentent une information transitoire, sans pause.

L’entrée par les fonctions pédagogiques comme celle par les disciplines scolaires permet
d’envisager une hypothése issue de I’analyse rationnelle, que le psychologue John Anderson
formulait a peu pres ainsi : pour comprendre ce que fait un humain, demandez-vous quel est
son but. En fonction de ce but, essayez de décrire I’activité qui permettra le mieux d’atteindre
ce but en dépensant le moins de ressources (temporelles par exemple) possible, et surtout en ne
dépensant pas plus de ressources que la valeur du but. Analysez ensuite en quoi ce que fait cet
humain différe de ce que prédit I’analyse rationnelle. Si vous observez une différence, alors



vous pouvez vous demander si I’information dont disposait cet humain était suffisante (etc. ici
commencent les approches dites de la rationalité limitée). Dans la grande majorité des cas,
I’analyse rationnelle fournit une premiére approche qui permet de comprendre ce que font les
humains.

Une hypothése issue de 1’analyse rationnelle dans le domaine du numérique a 1’école
consisterait donc a simplement envisager ceci : quand les outils numériques permettent aux
enseignants de mieux enseigner et aux €éléves de mieux apprendre, alors ils sont utilisés, sous
condition que cette utilisation ne soit pas trop coliteuse (matériel trop onéreux, temps perdu,
etc.). L’hypothese rationnelle dans ce domaine rejoint exactement 1’approche ergonomique.
Pour qu’un outil numérique soit utilisé en classe, il faut qu’il soit :

- utile : il améliore I’apprentissage,

- utilisable : sa prise en main et son utilisation ne doivent pas étre trop cotiteuses, difficiles,

- acceptable : il est compatible avec 1’organisation du temps, de I’espace, des outils
disponibles dans la classe, mais aussi avec les valeurs de 1’enseignant.

L’analyse de la littérature sur la motivation des éléves quand ils utilisent des outils numériques
en classe illustre que méme les enseignants ne sont pas complétement informés, ils ignorent
majoritairement que les effets positifs du numérique sur cette variable sont tres limités.
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