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Résumé

L’Education nationale en 2015 prend le virage du numérique en instaurant des programmes qui
ancrent les compétences numériques et la culture de I'information dans le dispositif de
I’éducation aux médias et a I’information (EMI). Cette recherche propose une analyse du cadre
normatif de I'EMI et de sa perception par les enseignants du premier degré, saisie a travers leurs
représentations, leurs usages, leurs pratiques et leur positionnement déclarés. Dans quelle
mesure la conception et la définition de 1’'information dans 1’éducation aux médias et a
I’information changent-elles avec 1’inclusion du numérique ? Comment les enseignants
congoivent-ils leur réle dans la transmission d’une culture numérique aux éleves ? L’analyse
de I’ensemble des discours aboutit a une définition précise de ce qu’est la culture numérique

dans le cadre de I’EMI a I’école primaire.

Mots clefs : numérique, éducation aux médias et a I’information, EMI, enseignant,

représentations

School programs in France have been anchoring digital skills and information literacy since
2015 in the media and information literacy (MIL) system. This research offers an analysis of
the normative framework of MIL and its perception by primary school teachers, grasped
through their declared representations, uses, practices and positioning. To what extent does
the conception and definition of information in media and information literacy change with the
inclusion of digital competencies? How do teachers see their role in transmitting digital literacy
to students? The discourse analysis leads to a precise definition of what digital culture is in the

context of MIL in primary school.

Keywords : digital, MIL, teacher, representations
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AFPA : Association frangaise pour la pédiatrie ambulatoire

B2I : brevet informatique et Internet

BCD : bibliotheque centre documentaire

BO : bulletin officiel

C21 : certificat informatique et Internet

CE 1/2 : cours élémentaire (7-9 ans)

CICT : Conseil international du cinéma et de la télévision

CLEMI : centre de liaison pour I’éducation aux médias et a I’information
CM1/2 : cours moyen (9-11 ans)

CNESCO : centre national d’étude des systemes scolaires

CNU : conseil national des universités

CP : cours préparatoire (6-7 ans)

CREDOC : Centre de Recherche pour I'Etude et I'Observation des Conditions de Vie
CRPE : Concours de recrutement des professeurs des écoles

DNE : direction du numérique pour I’éducation

DSDEN : Direction des services départementaux de 1’éducation nationale
EAM : éducation aux médias

EMC : enseignement moral et civique

EMI : éducation aux médias et a I’information

ENR : école numérique rurale

ESPE : école supérieure du professorat et de 1’éducation

FS : fonctionnaire stagiaire

GAFAM : Google Amazon Facebook Apple Microsoft

GAR : Gestionnaire d’acces aux ressources numériques

GS : grande section de maternelle (5 ans)

INSPE : Institut national supérieur du professorat et de I’éducation

IUT : Instituts universitaires de technologie

JO : journal officiel



LPC : livret personnel de compétences

LSU : livret scolaire universel

M2 : étudiant ou fonctionnaire stagiaire inscrit en deuxieme année du master
Master MEEF : master Métiers de I’enseignement, de 1’éducation et de la formation
MEN : ministere de 1’éducation nationale

MENESR : ministere de I’éducation nationale, de 1’enseignement supérieur et de la recherche
MIL : Media information literacy

MS : moyenne section de maternelle (4 ans)

PPN : projet pédagogique numérique

PS : petite section de maternelle (3 ans)

REP : réseau d’éducation prioritaire

SAMR : Modele de la pédagogie numérique fixant quatre phases de la transformation des
pratiques développé par Puentedura: Substitution, Amélioration, Modification,
Réorganisation.

SCCC : socle commun de connaissances, de compétences et de culture

SEGPA : sections d’enseignement général et professionnel adaptées

SFSIC : Société francaise des sciences de I’information et de la communication
SIC : sciences de I'information et de la communication

TBI : Tableau blanc interactif

TIC : technologies de I’information et de la communication

TICE : technologies de I’information et de la communication pour I’enseignement
TNI : Tableau numérique interactif

TUIC : techniques usuelles de I’information et de la communication

UE : unité d’enseignement

UNESCO : Organisation des Nations unies pour 1'éducation, la science et la culture

ZEP : zone d’éducation prioritaire



INTRODUCTION
* A l’ere des convergences

La mise en réseau des sociétés, des individus et des ressources, la virtualisation des interactions
sociales et la dimension participative et personnalisée de 1’information avec les réseaux sociaux
ont fait émerger une nouvelle culture liée au numérique. Henry Jenkins (Jenkins, 2013) parle
de culture de la convergence dans laquelle se rencontrent les réseaux utilisés par les internautes
et les mass médias, ce qui induit que la frontiere entre producteur et consommateur de médias
se fait plus ténue. La société a accueilli avec méfiance ces profondes transformations induites
par les usages numériques massifs et la disparition annoncée de la médiation de 1’information.
La participation du public a la production de I’information fait augmenter considérablement les
ressources sur Internet et les internautes deviennent les premiers fournisseurs de contenus. Les
médias dits traditionnels se sont vus concurrencés par ce nouveau monde de production, qui
modifie profondément les codes traditionnels dans les circuits de 1I’information. La méfiance
vis-a-vis des avancées technologiques n’est pas nouvelle, car déja Socrate au V° siecle avant
notre ere voyait d’un ceil négatif le passage de la pensée orale a la pensée écrite en considérant
que cela affaiblirait les capacités mémorielles et de réflexion des citoyens. La médiatisation des
savoirs inquiete la société car elle ouvre un champ des possibles mal maitrisé et ne permet plus
le controle des pensées par la liberté qu’elle induit. Eric Maigret (2015, p. 18) fait le constat
que, dans I’histoire des médias, il y a toujours eu un parti pris négatif a leur encontre : « Alors
méme que nous les cotoyons sans cesse, nous les dévalorisons, alors que nous les trouvons
banals, nous leur attribuons des pouvoirs mystérieux, extraordinaires, souvent maléfiques.
Depuis leur avénement, leur vulgarité et leur nocivité sont tenues pour acquises au travers une
sorte d’égalité entre participation du plus grand nombre et diminution du niveau individuel ».
La société a tendance a accueillir avec méfiance les nouvelles technologies. Avec I’émergence
du web 2.0 et des outils collaboratifs et sociaux, 1’école s’est vue concurrencée par une relation
plus horizontale au savoir. Les parents ont peur pour leurs enfants des risques numériques qui
semblent omniprésents : acces massif a la pornographie et aux images violentes, réseaux
pédopornographiques, risques liés a la santé (ondes, cognition), cyberharcelement (Blaya, 2018,
projet E-risk, Capelle, 2018)... Cette vision méfiante du monde médiatique a été reprise a
I’école qui, en instaurant 1’éducation aux médias sous I’angle de la prévention des risques
renforgait I’1llégitimité culturelle de cet espace comme 1’affirme Eric Maigret : « La méfiance
exprimée par les institutions scolaires a enraciné ce discrédit en y joignant longtemps une

hostilité a I’égard du divertissement, voire de l’'image, et un refus de la médiation indirecte



concurrente de la médiation scolaire » (Maigret, 2015, p. 18). Cette méfiance a agi sur les
représentations du monde numérique : un monde incertain, dangereux qui est une menace pour
la société, ou regnent des pratiques illégales. Pourtant cette vision est schizophrene, car ceux
qui s’en méfient sont aussi ceux qui utilisent massivement les outils numériques et
s’émerveillent des bienfaits que peut apporter la technologie. Le numérique est une nébuleuse
mal circonscrite et porteuse de nombreuses représentations, a la fois négatives, mais aussi
parfois allant jusqu’aux utopies ou I’on pense que le numérique va pouvoir changer le monde,
améliorer la sécurité, les performances des individus, favoriser 1’acces équitable a la culture
(Flichy, 2001). L angle des représentations est un levier intéressant pour comprendre comment
est construite la culture numérique et quelles sont les valeurs et idéologies qui sous-tendent sa

transformation en un objet d’enseignement.

* Genese de ce travail doctoral
Ce travail doctoral prend sa source en 2015 a la suite des attentats de Charlie Hebdo :
I’emballement médiatique qui a suivi a révélé I’'importance de former les éleves a un regard
critique de I’information afin de prévenir la diffusion des fake news et les théories du complot
via les réseaux sociaux. L’é€cole, en 2015, prend fermement le virage du numérique en
instaurant des nouveaux programmes qui ancrent les compétences liées au numérique et a la
culture de I’information dans les apprentissages fondamentaux. Dé€ja, les programmes de 2008,
avec des dispositifs spécifiques comme le B21I école, ouvraient les portes de 1’école sur I’usage
des technologies de I’information et de la communication (TIC) en classe. Mais ces nouveaux
programmes sont davantage orientés vers 1’apprentissage d’une culture de 1’information et
d’une culture numérique, notamment par le prisme de 1I’éducation aux médias et a I’information
(EMI). IIs ont été établis par le Ministere de I’Education Nationale suite a la concertation
nationale sur le numérique éducatif et la mise en place du dispositif «Plan numérique pour
I’éducation ». L’objectif premier de ce plan est de former les enseignants a une culture
numérique, elle-méme reliée a 1’éducation aux médias et a I'information qui semble se
concentrer uniquement sur le média Internet. Ce point particulier pousse a la confusion entre le
monde médiatique et le monde numérique en les associant sans les distinguer I’un de I’autre
par leurs caractéristiques propres. Ce plan s’accompagne d’un développement de ressources
pédagogiques adaptées aux usages du numérique pour les enseignants des le cycle 3, prévoit
d’équiper les éleves en matériel informatique et développe la recherche en éducation pour
« évaluer, développer et diffuser des nouveaux usages numériques » par le biais d’un soutien

financier aux expérimentations. L’objectif de I’initiative e-FRAN est « de développer des



usages numériques validés scientifiquement », comme par exemple le projet Perseverons'
I’université de Bordeaux. De nombreux plans avaient été proposés pour moderniser I’école avec
I’informatique, puis le numérique. Le plus marquant avait été en 1985 le plan « Informatique
pour tous » qui avait pour ambition de former les éleves a I’informatique. Pourtant, bien qu’un
important effort financier ait été accordé par I’Etat pour équiper les écoles, ce plan s’est
finalement soldé par un échec car les enseignants n’ont pas été suffisamment formés, ce qui n’a
pas permis de transformer les pratiques pédagogiques. Le plan de 2015 envisage d’encadrer
I’équipement matériel par un plan de formation et de la recherche pour éviter cet écueil, dont la
réforme de la formation des enseignants par la masterisation qui a permis d’introduire le
numérique dans les maquettes de formation accréditées en 2010-2011. Cependant il était encore

difficile de sortir le numérique de son statut d’objet technique et uniquement instrumental.

Dans le département des Pyrénées-Atlantiques, le numérique n’est pas particulierement présent
dans I’ensemble des €coles primaires, ni par le taux d’équipement, ni par les criteres du
concours de recrutement des enseignants (CRPE), malgré les efforts de mise en valeur de la
pédagogie du numérique dans le cadre du forum annuel EIDOS porté par I’agence du numérique
et la Fibre 64. Le numérique a I’école primaire fait débat car les enfants sont souvent jugés trop
jeunes par les équipes éducatives, mais aussi parfois par des parents qui ne souhaitent pas que
leurs enfants soient confrontés trop tot a des écrans. Le numérique semble bousculer un ordre
établi et 1’aspect culturel semble absent, voire non pertinent, pour des éleves de moins de dix
ans, que les enseignants semblent considérer comme anumériques. Les travaux de recherche
sur la translittératie informationnelle, Translit, financé par I’ ANR et coordonné par Divina Frau
Meigs, menés depuis 2013 sur 36 mois ont porté sur ’analyse des pratiques de lycéens en
contexte de recherche d’information et de production numérique. Les travaux de Vincent
Liquete, Anne Lehmans et Anne Cordier montrent que les éleves développent des compétences
numériques hors cadre, bricolées dans le sens de de Michel de Certeau (2004), mais que la
transposition dans le cadre scolaire n’est pas une évidence. Ces compétences informelles sont
jugées illégitimes dans le cadre scolaire par les éleves. La question s’est alors posée de
comprendre pourquoi les éleves se brident a transposer ces savoirs et savoir-faire a ’école. La
question des représentations des éleves a été posée dans le cadre de la these d’ Anne Cordier qui
constate qu’« en [’absence d’objectifs et de démarche fixés par l’enseignant, [’éléeve peut

déployer ses arts de faire » (Cordier, 2011a, p. 24). Il apparait donc en filigrane de cette

' http://perseverons.inspe-bordeaux.fr/




recherche, que le cadre imposé par I’enseignant n’est pas adapté a la transposition des pratiques

informelles des éleves.

S’intéresser aux représentations des enseignants projetées dans leur pratique professionnelle
semble alors ouvrir un nouveau pan de recherche pertinent pour comprendre comment aider les
éleves et les enseignants a appréhender un modele d’enseignement qui inclurait les compétences
informelles et redéfinirait le rdle de 1’enseignant ainsi que 1’outil numérique. En effet, poser un
cadre institutionnel pour former les éleves a I’éducation aux médias et a I’information, sans
créer de programme précis, ni I’accompagner par un plan de formation, nécessite a la fois de
s’interroger sur le projet politique porté par I'Institution et d’analyser la réception de ces
injonctions sur le terrain. L’interprétation des textes par les enseignants et ce qu’ils percoivent
comme étant de 1’éducation aux médias est donc essentiel a questionner en lien avec leur
contexte socio-culturel, leurs usages numériques et leur parcours professionnel, mais aussi leur
distance au role dans une perspective goffmanienne (Goffman, 2002), c’est-a-dire ce qu’ils
considerent comme légitimes ou non a inclure dans la pratique d’enseigner en fonction de la
représentation qu’ils ont de leur rdle d’enseignant. L’entrée par les représentations permet de
réfléchir non pas a une réalité du terrain, mais d’appréhender les idéologies sous-jacentes,
prescrites par 1’Institution et portées par les enseignants. Cette prise en compte des
représentations des enseignants permet donc d’analyser le terreau dans lequel vont émerger les
pratiques pédagogiques liées a ’EMI et donc par 1a méme de donner des outils d’analyse et des
facteurs explicatifs de ces pratiques. D’autant plus que les moments d’éducation aux médias
sont souvent difficiles a identifier dans les pratiques enseignantes, étant donné le statut
interdisciplinaire de ce dispositif. Elles sont souvent faites au fil de I’eau, en fonction des
besoins des éleves, voire inexistantes. Cette recherche vise donc a comprendre comment les
enseignants se représentent le numérique dans le cadre de 1’éducation aux médias et a

I’information.

« Ktudier les représentations du numérique des enseignants dans le champ
de PEMI
Le champ de recherche englobe une réflexion sur la complexité de la notion de numérique, ses
conceptions et usages, son lien avec la notion de médias et les pratiques d’éducation aux médias
et a ’information. Le paysage médiatique du XXI ° siecle est caractérisé par des mutations tres
profondes. Les éleves sont confrontés de plus en plus jeunes a I’espace médiatique qu’offrent
les réseaux numériques et leurs usages ont considérablement évolué des la maternelle avec

I'usage des réseaux sociaux qui se généralisent. Il est nécessaire de savoir comment les



enseignants se représentent le numérique et I’EMI pour comprendre les résistances sous-
jacentes a I’introduction de ce dispositif en classe et quelle place ont ces représentations dans

leurs usages et pratiques tant personnelles que professionnelles.

Etudier le numérique a 1’école et I’"EMI sous I’angle des représentations des enseignants permet
d’appréhender une réalité moins volatile et plus concrete. Dans sa these, Anne Cordier reprend
la définition de Paul Ricoeur qui pose les bases de son travail: « Nécessaire a l’'individu pour
donner sens au monde et avoir prise sur ce qui ’entoure, la représentation correspond a des
modeles mentaux, les représentations sociales venant informer les représentations cognitives
de lindividu. La notion de représentation est particulierement exploitée au sein du champ
didactique, comme "idées" et savoirs que I’éléve a inévitablement sur un objet avant méme que

celui-ci ne soit objet d’apprentissage.» (Cordier, 201 1a, p. 20).

Cette recherche part du constat qu’il n’y a pas eu de réelle modification des pratiques
pédagogiques avec le numérique, malgré les nombreux textes institutionnels encourageant les
enseignants a l’introduire en classe, I'inflation des propositions de formation par/avec le
numérique et la réflexion autour des manuels numériques en classe. On constate aussi que
I’analyse des médias en classe et des systemes de production de I’information est en recul face
a I’émergence du numérique qui absorbe I’ensemble. Or I’éducation aux médias et a
I’information comprend deux volets : I’analyse (éducation aux médias) et la pratique (éducation

par les médias).

Il apparait nécessaire de comprendre, analyser et intégrer les représentations du numérique dans
I’éducation aux médias et a I’information (EMI) chez les enseignants, pour savoir comment ils
envisagent d’éduquer les éleves a exercer leur esprit critique et leur faire ainsi comprendre les
mécanismes sous-jacents de la culture numérique et médiatique. Il est donc important de
circonscrire le champ de 1I’éducation aux médias et a I’information en étudiant ses origines et
son évolution, pour redéfinir ses contours aujourd’hui d’apres les représentations et pratiques
de ses acteurs. La recherche s’articule autour de trois axes : le rapport des enseignants au cadre
fixant I’€ducation aux médias et a I’information (EMI), leurs représentations de leurs usages du

numérique et les représentations des enseignants sur la place du numérique dans I’EMI.

Cette these est organisée en trois parties qui se déclinent en huit chapitres. La premiere partie
est consacrée a 1’état de 1’art pour comprendre 1’émergence du numérique dans les recherches

en éducation aux médias. La deuxiéme partie est consacrée au cadre théorique et conceptuel et



a la démarche de recherche. La derniere partie se concentre sur 1’analyse des données et se

décline en trois chapitres.



PARTIE 1. L’EMERGENCE DE LA CULTURE NUMERIQUE
DANS L’EDUCATION AUX MEDIAS ET A L’INFORMATION

Cette premiere partie se décline en deux chapitres dont le premier présente les acteurs, les
notions et I’environnement dans lesquels la thése trouve sa problématique intitulé information
et culture numérique et le deuxieme chapitre se concentre sur la redéfinition de I’éducation aux

médias avec le numérique.

CHAPITRE 1. INFORMATION ET CULTURE NUMERIQUE

Ce premier chapitre propose une réflexion sur la place de I’information dans le paysage
médiatique contemporain. L’analyse des notions et des discours relatifs a ceux-ci permet de
mieux comprendre quels sont les défis éducatifs et culturels que doit relever 1’école face au

numérique et de mieux saisir le contexte dans lequel s’inscrit cette recherche.

1.1 Natures et évolution de I’information

111.L’information au cceur de la convergence des médias dans le numérique

111a. Crise des médias et mutations
L’étymologie du terme média renvoie au latin medium qui signifie milieu, moyen et est attaché
aI’'idée de médiation. Christophe Piar le définit ainsi : « tout moyen de communication, naturel
ou technique, qui autorise la transmission d'un message. Mais son usage courant renvoie, de
facon plus restrictive, aux médias de masse, c'est-a-dire aux moyens de diffusion collective
permettant d'atteindre des publics vastes et hétérogenes » (Piar, 2020). Méme si le terme média
peut désigner tout outil de communication qui diffuse une information comme le livre, il est
des les années 1960 rattaché a I’expression mass-médias et renvoie a la presse d’information au
sens actualités. Eric Maigret définit ce terme en lien direct avec la théorie de la communication :
« Le mot média renvoie pour sa part a la mise en relation a distance, sans possibilité majeure
d’interaction entre le récepteur et I’émetteur, c’est-a-dire a un type de communication qui se
distingue de la communication interindividuelle et de la communication organisationnelle en
petits groupes ou le récepteur a une faible capacité de réponse a I’émetteur » (Maigret, 2015,
p- 25) tandis que dans le dictionnaire des sciences de I’information, Serge Cacaly propose une
définition qui y met I'information au centre du dispositif : « Un media est un dispositif de
communication et de large diffusion de ’information quels que soient sa nature (textes, images
fixes et animées, sons, combinaison des uns et des autres) et son objet (transmission de

connaissances, diffusion de nouvelles, divertissement) ». L’information diffusée dans les



médias est protéiforme et il est nécessaire quand on étudie les médias de s attacher a la nature
de I’information, mais aussi de son contexte éditorial. Les médias selon leur rdle et leur fonction
ont des objectifs bien spécifiques : informer, divertir, former, diffuser et valoriser toute forme
de culture. Francis Balle définit les médias ainsi : « Qu’appelle-t-on, aujourd’hui, média ? TF1
est un média, tout comme L’Express ou RTL. Le livre et la télévision sont des médias, au méme
titre que la radio, le cinéma, l'affichage ou Twitter. Mais les médias sont également des
techniques, comme la presse a imprimer de Gutenberg, le cinématographe des fréres Lumieére,
la télégraphie, les logiciels qui permettent de naviguer d’un site Web a [’autre. Les médias se
partagent, en des proportions variables, des tdches ou des activités différentes — l’information,
la publicité, le divertissement, [’éducation, la création » (Balle, 2012, p. 1). Avoir une
connaissance du monde médiatique, de sa nature, de ses enjeux économiques et politiques aide
a interpréter et a comprendre les formes de I’information diffusée. Avec 1’évolution des
technologies de I’information et de la communication, le monde médiatique s’étend et se
transforme pour englober le cinéma, la presse, la radio, la télévision et Internet ; I’information
est considérée au sens large car elle inclut désormais les news, les savoirs, la connaissance, le
divertissement, les savoir-faire. Avec I’émergence d’Internet, le monde médiatique se
rapproche de I’'univers informatique pour fusionner dans un nouvel espace en réseaux. Avec le
numérique, ce n’est donc plus le média qui définit la fonction, mais bien ’'usage et la nature de

I’information diffusée et consommée.

Philippe Meirieu interpréte ce mouvement de disparition des médiations en le rattachant a
I’esprit anglo-saxon marqué par le schisme de 1’Eglise et I’essor du protestantisme (Meirieu,
2008). Dans cette religion, la médiation de 1’église est effacée et privilégie le rapport direct
entre 1’individu et Dieu, notamment « par [’acces direct aux textes ». L’individu a donc la
charge de comprendre la religion avec ses propres connaissances et peut l’interpréter de
diverses facons, ce qui a fait émerger de nouvelles formes religieuses construites sur 1’aura de
nouveaux prophetes et des pratiques pédagogiques en lien avec I’analyse des textes. La critique
des médias traditionnels a commencé des I’émergence des mass-médias ou la liberté d’opinion
et I’indépendance des médias vis-a-vis du pouvoir devaient étre une garantie pour assurer leur
role de contrepouvoir dans la société. Sans revenir sur I’historique du monde médiatique, le
regroupement des industries médiatiques dans des grands groupes, la prévalence du
divertissement dans les contenus diffusés, leurs liens avec les lobbys et les affaires scandaleuses
impliquant certains médias ont favorisé 1’émergence d’une méfiance vis-a-vis du discours

médiatique dans ’opinion publique (Marcé, 2019). L’arrivée d’Internet dans le circuit



médiatique a accéléré ce processus avec une offre d’information censée €tre gratuite et
indépendante qui a mis a mal I’économie des médias traditionnels. Le paysage médiatique
depuis les années 2000 a profondément changé et a investi largement le monde numérique afin
de se renouveler : les programmes de la télévision sont accessibles sur le web ou via des
applications en direct ou en différé, le nombre de chaines a augmenté considérablement avec la
TNT (chaines d’information en continu, chaines spécialisées en séries et cinéma...) ; la radio
se renouvelle largement avec la diffusion de contenus en différé via le systeme des podcasts et
de leur présence sur les réseaux sociaux ; la presse traditionnelle papier a développé des
rédactions spécialisées dans ’espace numérique en espérant créer un nouveau modele
économique. Cependant méme si les médias traditionnels ont réussi a se renouveler, la défiance
les concernant ne cesse de se développer. En 2019, le journal La Croix a publié¢ une étude menée
par Kantar public et Kantar Media comme chaque année sur la confiance des frangais envers
les médias afin « d’évaluer la crédibilité qu’ils accordent aux différents médias depuis 1987 »
(Marcé, 2019). Les Francais s’intéressent a 1’actualité, mais se méfient des médias francais
qu’ils jugent de moins en moins crédibles depuis 1990, méme si la radio reste a leurs yeux
encore crédible pour 50 % d’entre eux, tandis qu’Internet se stabilise, méme si il est jugé le
média le moins crédible, car « pour un sondé sur quatre les choses se sont passées comme

Internet les raconte ».

Dans les discours, la télévision, par exemple, est critiquée car son systeme économique basé
sur la publicité en lien avec I’audimat pousse a proposer aux spectateurs des contenus
controversés comme la télé-réalité ou des talks shows comme TPMP. La déclaration de Patrick
le Lay, patron de TF1 qui déclare en 2004 que son métier est de vendre du temps de cerveau
disponible pour Coca Cola a fait un tollé dans I’opinion publique. Cette défiance vis-a-vis des
médias a engendré une fracture culturelle et les pratiques médiatiques des jeunes sont désormais
orientées sur la consultation d’informations en ligne ou la consommation d’offres de
divertissement plus respectueuses de leurs préoccupations dont Netflix en est I’embleme. Les
offres nouvelles de contenus suppriment le systeme de la publicité au profit d’abonnements
dont les profits sont réinvestis dans la production de nouveaux contenus originaux en lien avec

les enjeux de la société.

Pour se centrer sur I’impact de cette défiance au sein de 1’école en particulier, un fait d’actualité
a suscité de nombreux débats dans les classes sur la compréhension des éleves des mécanismes
des médias et de la presse : I’ Affaire Charlie hebdo en 2015. C’est suite a cet événement que la

société et notamment 1’éducation nationale ont pris conscience du décalage entre la vision que



les adultes ont du role de la presse et de la liberté d’expression et certains enfants et adolescents
qui ne percevaient pas la portée symbolique de I’événement. Pour reprendre le fil des
événements, le 7 janvier 2015 un massacre terroriste a lieu dans les lieux de la rédaction Charlie
Hebdo ou des journalistes et des dessinateurs entre autres sont assassinés. L’attentat est
revendiqué par Al Qu’Aida qui dénonce le fait que la rédaction de Charlie Hebdo a reproduit
dans le journal des caricatures représentant le prophete Mahomet, ce qui est un interdit religieux
dans I’Islam et est considéré comme offensant, mais est autorisé dans le cadre de la liberté
d’expression car le blasphéme n’est pas une limite dans le droit francais. Cet attentat tragique a
eu un retentissement mondial et a été repris dans les rédactions du monde entier, suscitant ainsi
une immense vague de soutien. Sur les réseaux sociaux, les individus manifestaient leur soutien
avec le hashtag #jesuischarlie qui est devenu le slogan de toutes les manifestations, en lien avec
la défense de la liberté de la presse. Or, face a cet engouement populaire, des voix se sont levées
pour critiquer la défense des journalistes de Charlie Hebdo, en ayant pour argument que leurs

publications offensantes n’étaient pas défendables et qu’ils stigmatisaient les musulmans.

Au sein de I’école cet événement a eu une énorme répercussion et le Ministre de 1I’éducation
nationale a instauré une minute de silence a faire avec les éleves. Cependant dans certains
établissements, a I’école primaire comme dans le secondaire, certains éleves ont refusé de faire
cet hommage, ne comprenant pas la démarche car ils n’adhéraient pas aux idées de Charlie
Hebdo (ou étaient 1’écho du discours des parents). L’éducation nationale a enregistré 70 cas de
perturbations (Berretta, 2015). Certains discours d’éleves allaient méme dans le sens de la
justification du terrorisme car I’Islam avait été insulté dans ce journal tandis que d’autres ne
comprenaient pas I’ampleur d’un tel déferlement médiatique dans I’ensemble de la
francophonie et du monde. Face a ces conflits et a cette incompréhension des éleves des tenants
et aboutissants de I’affaire, il a été€ demandé aux enseignants de mener des débats au sein des
classes et de signaler les éleves qui avaient un discours pro-terroriste. La presse releve 600 cas
de signalements d’éléves jugés dangereux ou radicalisés?, événement qui est monté en épingle
et médiatisé dans des rédactions comme BFM. Les enseignants se sentaient mal a 1’aise face a
cette actualité et il leur paraissait peu opportun de traiter cet événement a chaud. C’est pour
cette raison que dans les entretiens menés avec les enseignants nous avons introduit une
question sur 1’affaire Charlie hebdo pour comprendre comment ils avaient ressenti cette affaire

et comment ils s’en étaient emparés dans leurs classes. Nous développerons donc davantage

2 BFM (2016) : Menace terroriste: "600 signalements d'éléves dangereux" selon Vallaud-Belkacem, BFMTV,
22/09/2016, consulté le 24/11/2019. En ligne: hitps://www.bfmtv.com/politigue/menace-terroriste-600-
signalements-d-eleves-dangereux-selon-vallaud-belkacem-1039734.html




I’analyse dans le chapitre 8. Suite a ces événements, 1’école a pris conscience que I’EMI
devenait indispensable pour développer I’ esprit critique des éleves en lien avec le nouvel espace
médiatique, ¢’est pourquoi il a été intégré pleinement dans la réforme du socle commun de 2015
en lien avec ’EMC et la culture numérique. D’ailleurs le texte des « onze mesures pour une
grande mobilisation de 1’école pour les valeurs de la République » présenté par Najat Vallaud-
Belkacem en janvier 2015 commence par cette phrase : « Apreés les attentats qui ont visé le ceeur
des valeurs républicaines, Najat Vallaud-Belkacem a présenté onze mesures issues de la grande
mobilisation de I'Ecole pour les valeurs de la République, jeudi 22 janvier 2015 » (M.E.N.,
2015).

La crise des instances médiatiques traditionnelles déstabilise profondément et pousse les
professionnels de I’information a construire un nouveau modele intégrant les nouvelles formes
médiatiques dans 1’apaisement et le respect, pour éviter une fracture trop grande avec la
génération des éleves du XXI eme siecle et une radicalisation des discours. La mise en place de
I’EMI a pour but de former les futurs citoyens en développant leur esprit critique et en leur

apprenant a défendre leurs opinions dans le respect de I’autre et en respectant les lois.

111b. Une révolution numérique qui déstabilise la société
L’espace numérique est issu de 1’évolution des techniques informatiques et constitué
principalement de la numérisation massive des ressources et des activités humaines dans des
réseaux. Lorsque Tim Berners Lee a créé le web en 1990, il avait pour vocation initiale le
partage de documents sur un seul réseau en associant I’hypertexte aux réseaux mis en place
avec Internet et la connexion des individus entre eux pour favoriser les collaborations.
Cependant, apres trente ans d’existence, le web a suivi des évolutions que Tim Berners Lee
n’avait pas envisagées. Il a d’abord théorisé€ le web sémantique comme une base de données
globale a la maniere des systtmes d’informations traditionnels, mais en 2009 a réorienté ses
propos en encourageant 1I’ouverture des données par les institutions afin que les données brutes
soient mises en ligne au service des citoyens. Mais dans un discours en 2017, il déplore que
certaines dérives aient parasité 1’objectif initial d’un outil au service de I’humanité : la diffusion
massive de fake news, la publicité et I’usage abusif des données personnelles’. L’évolution des
technologies de I’information et de la communication avec Internet et le développement d’outils
personnalisés comme les réseaux sociaux, les plates-formes collaboratives, les outils mobiles

(le smartphone, la tablette), la numérisation massive de I’information et la collecte des data ont

3 Tim Berners Lee (2017) : Three challenges for the web, according to its inventor, Web Foundation, 12 mars 2017.
Consulté le 10/08/2019. En ligne : https://webfoundation.org/2017/03/web-turns-28-letter/




favorisé I’essor d’un compagnonnage numérique a tous les niveaux de la vie d’un
individu comme I’explique Bernard Darras « En seulement vingt ans, la plus grande partie des
activités humaines s’est déplacée dans les mondes numériques, et le développement des
ordinateurs personnels, [’Internet et la téléphonie mobile ont radicalement changé notre
relation avec le monde » (Darras, 2009, p. 11). Avec I’évolution du web que 1’on a qualifié de
Web 2.0 dans les années 2000, d’abord avec les blogs, puis avec les réseaux sociaux, les
amateurs peuvent désormais créer facilement des ressources, ce qui a fait exploser la quantité
d’informations consultables en ligne. Avec 1’émergence des objets intelligents, des
smartphones et des espaces cloud, en plus de créer du contenu, les individus produisent des
datas collectées et stockées dans des serveurs par la simple utilisation d’objets et d’applications
en lien avec leur quotidien : géolocalisation, historiques de recherches, interactions dans des
réseaux. Désormais le monde numérique est composé d’informations mises en forme et de datas
collectées au fil de I’eau en lien avec le compagnonnage numérique permis par des outils de
plus en plus puissants et mobiles. Le traitement de I’information ne peut plus étre fait a I’échelle
humaine et les individus sont désormais assistés d’algorithmes pour les aider a filtrer
I’information avant de pouvoir la traiter (moteurs de recherche, réseaux sociaux...). On
s’oriente alors vers la vision du web 3.0 du SSI d’Austin ou les informations sont traitées en
fonction du profil de l'utilisateur et en lien avec son identité numérique. Notre identité
numérique, consultable ou privée, devient une clef d’acces a I’information personnalisée : la
biométrie permet de sécuriser notre smartphone (visage, empreinte digitale); notre
géolocalisation nous permet de trouver des ressources locales sans avoir besoin de le spécifier
dans notre recherche (dans les moteurs de recherche, les réseaux de rencontre, les sites
d’achat....) ; I’activité sur les réseaux sociaux, le scan des mails et 1’écoute des conversations
(Siri, Ok Google, Alexa...) permettent de me proposer des publicités ciblées au plus pres des
besoins. L”anthropologue Pierre Beckouche fait le constat en 2017 que « [’effet transformateur
du numérique est sous-estimé. Peut-étre parce qu’il est associé a l’aspect ludique des jeux vidéo
ou aux gadgets de nos téléphones, plus siirement parce que la digitalisation de notre vie se
diffuse avec l’ergonomie amicale des technologies qui savent se tourner vers les usages. Or il
devient chaque jour plus évident que le tournant numérique n’est pas seulement technologique
et qu’il a des implications profondes sur les pratiques sociales, les normes, les politiques
publiques, les rapports de force internationaux » (Beckouche, 2017). La discrétisation du
numérique et son intégration au plus pres de nos usages quotidiens masquent les enjeux
politiques, économiques et sociétaux que ce nouvel espace informationnel engendre.

L’ensemble des domaines de la vie de la société est concerné, c’est pour cela que 1’on peut



parler de révolution numérique, bien que les effets ne soient pas encore tous visibles. Cependant
Milad Douhei précise qu’il ne faut pas fusionner le monde informatique avec le monde
numérique : « La différence entre les termes informatique et numérique est ainsi le symptéome
par lequel se marque la banalisation des codes numériques dans notre paysage culturel. De
Uinformatique (qui certes n’a pas enticrement disparue) au numérique, on passe d’une
technicité, souvent exagérée et cultivée pour elle-méme, mais exigeant une certaine compétence
technique, a des usages plus communs, exigeant d’autres compétences : celles que valorise une
nouvelle sociabilité en ligne, peuplée de textes, animée par des « partages ». Et aujourd’hui,
c’est par rapport a cette pratique numérique populaire que les travaux en humanités
numériques doivent étre aussi pensés. » (Doueihi, 2015). 1l préfere parler d° « humanisme
numérique » pour mieux apprécier la transformation culturelle induite par le numérique, surtout
dans un contexte dans lequel il est de plus en plus difficile de trouver un point de repere qui

permette un regard a la fois prospectif et vigilant.

L’arrivée d’Internet a impulsé encore plus que les accords politiques une mondialisation a
I’échelle des individus. L’information circule désormais sans fronti¢res et en temps réel, faisant
fi de tous les systeémes institutionnels et comme le soulignait Serge Proulx déja il y a vingt ans :
« Cette nouvelle configuration médiatique pourrait entrainer un affaiblissement du pouvoir
symbolique des sources traditionnelles d’information et d’expression culturelle. Cette
transformation des pratiques de communication et d’argumentation dans la nouvelle sphere
médiatique pourrait susciter en effet des mouvements de réorganisation de la structure
d’autorité dans ’espace public » (Proulx, 2002). Le monde éducatif n’est pas épargné par cette
révolution numérique. Dans I'introduction générale de la revue Hermes consacrée a I’éducation,
Vincent Liquete et Benoit Le Blanc font le constat des transformations induites par ce systeéme
au niveau des institutions scolaires : « A travers le monde, la mainmise des Gafa(m) sur les
marchés de [’éducation, la constitution de groupements internationaux proposant des
formations a distance (FAD), la massification de I’enseignement (dont la « MOOCisation » des
apprentissages...), les politiques d’évaluation, sont autant d’exemples rendant le
positionnement de [’école fragile et dépendant de ces industries de masse sur la connaissance »

(Liquete, Le Blanc, 2017).

112.Le XXI° siecle : une société de 1’information ?

La société s’est transformée radicalement avec I’'informatique qui pousse le sociologue
Daniel Bell a proposer la notion de société de I’information (Bell 1976) lorsqu’il réfléchit sur

I’ere postindustrielle. Manuel Castells a la fin du XX° siecle reprend cette notion en titrant son



ouvrage L’¢re de I’information (Castells, 2001), mais cette théorie de la communication est
controversée. On peut retenir tout de méme 1’analyse du groupe de recherche « Technologie et
Modernité » de l'université de Louvain, qui souligne que la définition de la société de
I’information oscille entre la désignation d’une réalité liée aux progres technologiques depuis
une quarantaine d’années, et la désignation d’un discours nourri de plusieurs imaginaires : «
Schématiquement, il est possible de situer toutes les définitions repérables sur un axe qui va de
la réverie plus ou moins fantaisiste (voire parfois de la divagation) a la prétention que la SI
constitue pleinement un fait ‘brut’, observable comme une chose. [...] ’'on sent bien que la
réalité, faite de nuances, ne pourra alors jamais strictement se réduire a ’'un ou [’autre des
poles de I’axe envisagé. » (Berthoud et al., 2002).

Avec I’émergence d’Internet et de ce nouvel espace numérique, les chercheurs en sciences
de I’information ont travaillé sur les mutations de I’information. Alexandre Serres constate le
changement de paradigme de I’information et en trace les nouvelles caractéristiques : il faut
désormais considérer I’information en termes de flux et non de stocks, elle est désormais
produite en temps réel, les médiations et la validation a priori ont disparu, laissant désormais le
travail d’évaluation de I’information a I'usager (Serres, 2005, p. 384). L’éditorialisation de
I’information se fait donc au niveau de I’individu qui est habitué a rechercher I’information,
collecter les données et les transformer pour son propre usage ou au sein d’une communauté.
On retrouve ici I’'idée d’une intelligence collective définie par Pierre Levy comme une «
intelligence partout distribuée, sans cesse valorisée, coordonnée en temps réel, qui aboutit a
une mobilisation effective des compétences » (Lévy, Dupré, Henry, 1997, p. 29). Les utopies se
développent et se diffusent avec 1'idée que la disparition des médiations favoriserait
I’émergence d’une nouvelle société plus démocratique et moins inégalitaire (Liquete, Cordier,
2018).

Le temps médiatique est désormais bien plus rapide que le temps de 1’analyse et ce flux constant
d’informations déstabilise la pensée, car elle est submergée. Mais cet exces d’information
entraine de la sous-information sur d’autres domaines, tant les individus sont surchargés d’une
part, ce qui les empéche d’avoir une vision d’ensemble et de s’attacher a avoir une vision
complete du monde informationnel d’autre part et qu’ils sont aussi soumis a ce que Pierre Lévy
qualifie de pseudo-information ou d’information fiction, qui de par leur mise en scéne masque
les ressorts tragiques de certaines réalités. Vladimir Volkoff dans son ouvrage La
désinformation comme arme de guerre qualifie la désinformation ainsi : « a mi-chemin entre
Iintoxication et ’influence », elle « est systématique, professionnelle, a toujours recours aux

mass-media, s’adresse a [’opinion mondiale et non pas a l’état-major de la nation cible. »



(Volkoff, 1986, p. 12-13). Les médias ont donc toujours été un vecteur privilégié pour diffuser
de la désinformation et 1’aspect mondial d’Internet permet désormais une diffusion mondiale,
sans filtre éditorial et sans censure. Au-dela de 1’aspect intentionnel de la propagande, la
diffusion de I’information par des amateurs en temps réel entraine souvent la diffusion d’une
information sans réelle vérification ou travail d’analyse. Dans ce cas, le sociologue Gilles
Bastin préfere parler de mésinformation : « A la différence de la désinformation, elle [la
mésinformation] n’est pas nécessairement intentionnelle. La mésinformation peut résulter
d’erreurs commises par un journaliste ou un média ou de l’absence de couverture d’un sujet
d’actualité. », tandis qu’« on peut définir la réinformation non pas comme la fabrication de
fake news mais comme une volonté délibérée d’opposition idéologique aux valeurs jugées
dominantes dans les médias selon ces milieux, notamment celles du libéralisme en matiére
culturelle et de I’humanisme. » (Bastin, 2018, p. 9). Cette confusion des informations dans le
monde numérique et la méfiance des citoyens sur la véracité de ce qui est diffusé dans les
médias favorise I’essor des théories complotistes qui se diffusent de plus en plus largement,
notamment par le biais des réseaux sociaux. Chaque fait d’actualité, chaque communication
politique est analysée désormais par des communautés qui proposent des interprétations
différentes des institutions et médias traditionnels dont certaines ont pour but de décrédibiliser
les pouvoirs mis en place et manipuler I’opinion publique avec la construction de théories du
complot. Olivier Le Deuff pense que le «le concept du mythe du complot est un concept qui
peut intéresser grandement les sciences de l’information et de la communication » car « le
travail d’analyse critique des sources devient primordial. La responsabilité de I’évaluation de
I’information (Serres, 2005) reposant désormais sur ['usager, il est aisément constatable que
tous les usagers ne sont pas armés de la méme maniere pour faire face aux conséquences de la
désinformation. Cette désinformation qui est une des 4 grands types d’infopollution (Sutter,
1998) constitue un terreau idéal pour le développement des théories conspirationnistes » (Le

Deuff, 2008, p. 2).

Les mutations du XXI° siecle qu’ont subi a la fois le monde médiatique et la nature de
I’information poussent a analyser le monde numérique avec les mémes outils méthodologiques
que ceux que I’on utilise en anthropologie, a savoir la culture, les usages et les pratiques.
Finalement I’espace numérique n’est qu'une aura analysable de ce que dispense la société.
Penser que cette société numérique est un tout observable est alors absurde. Il faut avant tout
se pencher sur la question culturelle, a savoir si cet espace produit sa propre culture ou s’il est

le reflet d’une culture déja existante, révélée uniquement par la numérisation des pratiques.



1.2 Former les éléves a la maitrise de I’'information et a la culture numérique

121. L’école primaire et les enseignants du premier degré face au numérique

121a. Structure de I’école primaire et missions en lien avec le numérique
Les écoles primaires en France n’ont pas le statut d’établissement public et les compétences de
gestion de 1’école sont réparties entre 1’Etat et la commune®. Les conditions de travail et les
équipements numériques des écoles sont donc fortement conditionnés par des politiques locales
menées par les collectivités territoriales ou en lien avec des projets nationaux comme les plans

ENR’ pour équiper les zones rurales en matériel numérique.

Les enseignants a 1’école primaire ont le titre de professeur des écoles, un titre qui s’acquiert
par voie de concours®. La titularisation est conditionnée a I’obtention d’un master MEEF’ dans
les ESPE?, aujourd’hui devenue les INSPE’. Les épreuves d’admission incluent & la marge dans
les problématiques des sciences de 1’éducation des questions relatives a 1’'usage du numérique
en classe, souvent en lien avec le droit des usages et les risques pour les enfants (droit a I’image,
cyberharcelement, arnaques...). Avant la masterisation de 2013 de la formation des
enseignants, les futurs enseignants étaient formés 2 I'TUFM ou 2 1’Ecole Normale'’. Les masters
MEEEF sont construits en lien avec 1’évaluation des compétences du référentiel de 2013, qui est
plus large que les seules épreuves du concours, notamment la compétence 9 relative a la culture
numérique, officialisant ainsi dans la formation initiale le numérique comme objet d’étude et
de formation. Depuis 2013, ils ont aussi la possibilité de valider les compétences numériques
spécifiques a leur métier dans le cadre du C2I2E!!' qui devient facultatif avec la formation
obligatoire dans les ESPE qui inclut désormais le numérique. Les masters sont amenés a évoluer
avec la création en 2019 des INSPE et on peut supposer qu’avec la période de confinement et
I’obligation des enseignants de faire I’enseignement a distance lors de la crise du COVID 19

(actuellement en cours au moment de la rédaction de cette these), les maquettes et les concours

4 « L'Etat fixe les programmes nationaux et prend en charge le recrutement, la formation et la rémunération des
personnels enseignants. Le directeur d'école, nommé parmi ces derniers, veille au respect de la réglementation et
au déroulement des enseignements au sein de 'école. La commune est propriétaire des locaux scolaires et en
assure la construction, la reconstruction, I'extension, les grosses réparations, I'équipement et le fonctionnement.
Elle gére également certains personnels non enseignants qui travaillent a I'école, notamment ceux qui s'occupent
de l'entretien et du service de restauration. Parallelement, la coopérative scolaire (gérée par les éleves & les
enseignants, par classe ou par école), dotée d'un budget propre, peut financer des projets éducatifs ou des actions
de solidarité a I'école, a condition de ne pas se substituer aux obligations de la commune qui assume les dépenses
d'entretien et de fonctionnement » Eduscol, 2020.

5 Ecole numérique rurale

6 Le CRPE : Concours de recrutement des professeurs des écoles

" Master Métiers de I'enseignement, de I'éducation et de la formation

8 Ecoles supérieures du professorat et de I'éducation créées en 2013, succédant aux IUFM

9 Institut national supérieur du professorat et de I'éducation, changement de statut des ESPE en 2019

10 Jusqu’en 1989

1 Certificat informatique et Internet, niveau 2 enseignant



prennent acte de la place importante du numérique et de la nécessité de former les enseignants
plus solidement a ses usages pédagogiques. Cette période exceptionnelle a mis en exergue les
problématiques liées a la fracture numérique, au manque d’équipement des classes, mais surtout
a un manque de culture numérique spécifique a cette forme d’apprentissage particuliere qui

bouscule les codes.

Tout au long de leur carriere les professeurs des écoles suivent une formation continue, mais
les axes de celle-ci sont fortement orientés sur le renforcement des fondamentaux, a savoir
I’apprentissage des mathématiques et du frangais. Le numérique est encore peu présent dans les
formations proposées et les enseignants formés avant 2013 n’ont souvent jamais été¢ formés au
numérique dans le cadre de leur formation initiale ou I’exercice de leur métier. Il s’agit souvent

de formations sur des logiciels spécifiques (TBI'?

par exemple) ou de présentations d’outils
ponctuels qui ont du mal a trouver un usage ensuite sur le terrain, faute de personnel
accompagnant ou de matériel. Le role des conseillers pédagogiques est alors important pour
impulser une dynamique. Cependant les enseignants ont aussi la possibilité de s’autoformer
grace aux ressources institutionnelles proposées par le Ministere en ligne (site Eduscol,
parcours M@ gistere, MOOC) ou grace au réseau C@nopé qui propose des ateliers numériques
et des personnes ressources a 1’échelle des départements. La direction du numérique pour
I’éducation (DNE) assure la mise en place et le déploiement du service public du numérique
éducatif. Elle dispose d’une compétence générale en matiere de pilotage et de mise en ceuvre
des systemes d’information. Elle travaille notamment sur le LSU"3, I’annuaire, les banques de
ressources numériques des le cycle 2 (Eduthéque, GAR'), I’équipement des établissements, la
rénovation du B2I' qui a été enlevé avec la réforme du collége qui va devenir PIX... La
communauté des enseignants est aussi tres présente sur les réseaux sociaux et de nombreux

blogs d’enseignants, de médias de veille (Café pédagogique par exemple) ou de groupes sur les

réseaux sociaux permettent de mutualiser les pratiques et d’échanger.

L’école primaire est structurée en trois cycles : la maternelle est regroupée dans le cycle 1, le
cycle 2 concerne les apprentissages fondamentaux et comprend les classes du CP au CE2, le
cycle 3 est le cycle de consolidation et regroupe les classes du CM1 a la 6° faisant ainsi le lien
entre I’école primaire et le college. Sous le Ministre de I’Education Nationale Vincent Peillon,

I’entrée du numérique s’est faite avec le programme « I’école change avec le numérique » et

12 Tableau blanc interactif

13 Livret scolaire universel

14 Gestionnaire d’accés aux ressources numériques-
15 Brevet informatique et Internet



les programmes ont été modifiés afin de développer davantage 1’esprit critiques chez les éleves.
La maitrise du socle commun se fait du cycle 2 au cycle 4 et comprend de nombreuses
compétences liées au numérique en 2015, absorbant ainsi le B21 et introduisant le code a1’école.
Il intégre I'EMI en lien avec 'EMC!'® avec des objectifs citoyens. L’analyse des programmes
et de leur évolution se trouve dans le chapitre 6 de ce travail, ol nous verrons précisément les

items du socle relatifs au numérique.

121b. Des usages médiatiques de plus en plus précoces et tournés vers le numérique
Le premier écran auquel est confronté un enfant était autrefois la télévision par le biais des
émissions de divertissement et les dessins animés principalement, aujourd’hui c’est souvent le
smartphone ou la tablette et cela intervient des le plus jeune age des enfants. Cependant avec
I’usage massif des outils mobiles, I’enfant est confronté aux écrans trés tot via souvent le
portable des parents : cela commence souvent par la prise de photos, le visionnage des photos,
mais aussi les appels en visioconférence avec la famille et I’entourage. L’écran s’insinue dans
le quotidien des enfants en lien direct avec sa sociabilisation et la construction de son identité
visuelle. La collecte de ces traces et la publication des photos sur les réseaux sociaux créent par
1a méme une identité numérique a I’enfant avant méme qu’il sache parler, par 1’entremise des

usages de ses parents.

Le smartphone premier terminal numérique de référence

Selon le rapport du CREDOC!7 (CREDOC 2020), le téléphone mobile ou smartphone a dépassé
I’ordinateur et devient I’équipement numérique de référence avec 77% de taux d’équipement
des individus a partir de 12 ans contre 76% pour I’ordinateur et les tablettes sont présentes dans
49 % des foyers. Le smartphone est pour 51 % des francais 1’équipement privilégié pour se
connecter a Internet contre 31 % pour I’ordinateur. 88% des frangais de 12 ans et plus sont des
internautes, mais le rapport ne prend pas en compte les enfants et leurs usages. L’utilisation de
la messagerie instantanée pour appeler progresse, en lien notamment avec 1’usage des réseaux
sociaux et concerne plus particulierement les jeunes qui sont 38 % a privilégier cette
technologie contre 23 % pour I’ensemble de la population. 6 francais sur 10 utilisent les réseaux
sociaux et le CREDOC constate qu’il y a eu une légere augmentation des usages avec la
mobilisation du mouvement des gilets jaunes. Concernant le suivi de I’information, on constate
que la télévision et Internet restent les médias privilégiés, pourtant on observe une scission entre

les plus de 40 ans qui gardent I’habitude de regarder la télévision tandis que les moins de 40
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ans qui préferent suivre I’actualité sur les réseaux sociaux. La télévision et la presse écrite
souffrent d’une crise de confiance, mais les réseaux sociaux ont un indice de crédibilité encore
plus bas. Ce scepticisme a 1’égard de I’information diffusée est donc tres fort et concerne
I’ensemble des médias. Cependant le numérique est vu positivement par les francais et

constituent pour eux une chance pour I’éducation a 70 %.

Des usages numériques précoces, délinéarisés et multi-écrans chez les enfants

Concernant les enfants de moins de 20 ans, I’étude Junior Connect de 2018 (Guillaume, 2018)
constate que le «temps passé sur les écrans continue sa progression en particulier sur le
smartphone. Leur consultation de contenus Tv et vidéo est toujours plus délinéarisée, et
Snapchat est désormais leur application de messagerie préférée ». 24 % des 7-12 ans sont
équipés d’un smartphone et méme si les foyers sont multi-écrans, la télévision conserve son
statut de média préféré des moins de 13 ans, cependant le support de visionnage n’est plus
forcément 1’objet télévision en lui-méme. La télévision est aussi de plus en plus connectée a
Internet. « Gulli reste la chaine préférée des moins de 13 ans, qui la regardent de plus en plus
en replay (47% des 7-12 ans) et les contenus TV privilégiés par les plus jeunes restent les
dessins animés, les émissions sur la nature (1-6 ans), tandis que les films et les séries dominent
le classement aupres des adolescents ». Pres de 50 % des foyers sont équipés en tablettes
tactiles. La télévision avec le passage a la TNT, le replay et les chaines accessibles sur Internet
via Molotov ou les sites des chaines devient un usage numérique et individuel, car I’enfant peut
regarder son contenu depuis une tablette ou un smartphone a toute heure et depuis n’importe
quel endroit (salon, chambre, voiture, bus...). C’est ce que confirment Marlene Loicq et
Amandine Kervella dans leur étude sur les pratiques télévisuelles des jeunes : « Pour les jeunes
enquétés, la consommation de télévision reste encore trés majoritairement associée au poste
de télévision traditionnel. Toutefois, elle n’est plus limitée a la médiation exclusive du petit
écran puisque ces jeunes visionnent aussi des contenus télévisuels sur les nouveaux écrans.»
(Loicq, Kervella, 2015, p. 9). Le visionnage de la télévision n’est donc plus familial et inscrit
dans le cadre d’un rendez-vous obligatoire. Cela implique aussi que les parents surveillent
moins ce qui est vu. Dans I’étude de Junior connect, il n’est pas fait mention de la télé-réalité.
Or c’est un type d’émission tres regardé par les jeunes publics comme le constatent Kervella et
Loicq dans leur enquéte d’usages : « une consommation personnelle importante, y compris de
genres télévisés fortement illégitimés comme la télé-réalité » et qui a un fort lien avec les
réseaux sociaux, car une partie du spectacle de ces émissions peut se suivre via les discussions

sur leurs fils twitter, Instagram, Snapchat. Certains candidats ont méme des chaines vidéo sur



YouTube et Tik tok pour fidéliser leur public et donne une impression de rapports plus intimes
avec ces « célébrités » qui entretiennent souvent un fort rapprochement en répondant a leur

public lors de lives.

Concernant les usages numériques des jeunes « sur leur smartphone, les 7-12 ans plébiscitent
les applications de jeux. Parmi les plateformes, YouTube se maintient au premier rang,
désormais suivi de Snapchat qui poursuit une progression rapide, y compris aupres des 7-12
ans » (Guillaume 2018). Depuis cette enquéte, 1’usage des réseaux sociaux s’est développé
considérablement chez les enfants scolarisés a 1’école primaire avec le succes de 1’application
Tik Tok notamment et les pratiques de communication se sont aussi démocratisées chez les
enfants avec le succes du jeu Fortnite qui offre la possibilité d’échanger entre joueurs dans une

messagerie instantanée.

Ce qui est notable ces dernieres années est la progression des usages numériques chez les tres
jeunes enfants, de moins de deux ans a six ans. Il est intéressant de noter que les usages
numériques et la confrontation avec les écrans chez les enfants commencent tres tot, souvent
méme avant la scolarisation obligatoire. D apres 1’étude de Berthomier et Octobre, ces usages
varient fortement en fonction des milieux sociaux d’appartenance « Les écrans sont largement
présents dans leur quotidien : la quasi-totalité des foyers sont équipés d’ordinateur, de
téléviseur, de téléphone portable et d’une connexion Internet. Pourtant, les attitudes face aux
écrans divergent nettement, ce qui témoigne de normes éducatives variablement appropriées
selon les milieux sociaux : a 2 ans, 9 % des enfants n’en consomment aucun, tandis que 4 %
d’entre eux en consomment quotidiennement 3 ou 4 (télévision, ordinateur ou tablette,
smartphone et jeux vidéo) » (Berthomier, Octobre, 2019, p. 1). La télévision reste tout de méme
I’écran le plus familier: «les enfants de 2 ans sont 87 % a la regarder, dont 68 %
quotidiennement, et ils lui consacrent en moyenne 6 heures et 50 minutes hebdomadaires. Par
ailleurs, c’est I’écran qui entre dans le quotidien des enfants le plus précocement : la majorité
des enfants commencent a la regarder vers 15 mois ». Les étudiants en master MEEF
professorat des écoles ont mené des enquétes d’usages sur les enfants de leurs classe dans le
cadre des séminaires de recherche en 2018-2019 et tous font remonter le constat de I’usage du
numérique avec les tablettes ou les smartphones des le plus jeune age avec trois tendances
principales : la consommation d’images animées sur YouTube deés la maternelle, le jeu en
réseau Fortnite et I’utilisation du réseau Snapchat et de Tik Tok des le cycle 2 qui permettent
aux enfants de jouer avec des filtres ou de réaliser des clips vidéos avec les outils d’édition

d’images intégrés.



Ces usages numériques concernaient il y a quelques années seulement les collégiens, mais en
2020 ils impliquent désormais certains enfants et il est important de prendre la mesure de ce
phénomene. L’ usage autonome du numérique chez des enfants tres jeunes comporte des risques
et nécessite une certaine forme d’éducation adaptée a leur tres jeune age et a leur développement

cognitif.

121c. Les risques du numérique chez les jeunes enfants
Concernant les enfants de moins de trois ans, 1’ Académie des sciences (2013) et les Académies
de médecine, de science et de technologie (2019) déconseillent I’exposition passive aux écrans.
La tablette est reconnue comme un outil intéressant pour les tres jeunes enfants mais dans le
cadre d’activités contrdlées et accompagnées d’un adulte. Le pédopsychiatre Serge Tisseron
reprend ses recommandations faites pour I’ AFPA!8 dans son programme 3-6-9-12 o1 il expose
les activités possibles en fonction de 1’age et du développement des enfants (Tisseron, 2017).
La surexposition des enfants favorise le développement de certaines pathologies liées a la
sédentarité excessive comme I’obésité ; la passivité devant les écrans et le manque d’interaction
humaine favorisée par 1’usage individuel des écrans retardent le langage et la socialisation de
I’enfant. Cela peut avoir des conséquences sur la scolarité des enfants en provoquant chez
certains des troubles du sommeil, de 1’agitation, des troubles de la concentration et dans des cas
exceptionnels une dépendance aux écrans. Le risque d’un usage autonome est que 1’enfant soit
confronté a un contenu qui n’est pas de son age et qui peut le choquer (violence,
pornographie...). En France le conseil supérieur de 1’audiovisuel (CSA) a pour mission de
protéger les mineurs des contenus jugés néfastes pour eux dans les médias audiovisuels.
Concernant la télévision, le CSA s’appuie sur des travaux de recherche pour protéger les enfants
de moins de trois ans des émissions de télévision les ciblant directement (interdiction de chaines
pour les tout petits). Les cadres de protection sont bien établis a savoir que les émissions pour
enfants passent a certains horaires, les contenus violents ou pornographiques ne doivent pas
pouvoir étre diffusés en journée, la diffusion de la publicité est encadrée strictement afin qu’elle
soit identifiable. Cependant la délinéarisation de la télévision avec le replay et I’acces a des
contenus audiovisuels via des plateformes comme Netflix ou Dinsey+ ou la consultation de
ressources sur le web affaiblissent le contrdle des contenus a priori. Les missions du CSA
s’étendent désormais aussi aux espaces numériques de diffusion de 1’audiovisuel et il participe

activement a 1’éducation aux médias et a I'information en général depuis quelques années :
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diffusion de fausses informations en ligne, recommandations pour I'usage des écrans par les

tout-petits, I’acces a la pornographie en ligne.

Méme s’il existe un controle a priori de certains contenus, les enfants sont tout de méme soumis
a de nombreux risques lorsqu’ils naviguent dans les espaces numériques. Dans le cadre du
projet E-risk, Camille Capelle, Anne Lehmans et Anne Cordier ont dressé une typologie des
risques numériques auxquels sont confrontés les jeunes enfants et sont de huit types issus des
représentations sociales (Capelle, Cordier, Lehmans, 2018) :

» «Risques techniques : virus, piratage (Douzé et Héon, 2013), arnaques...

»  Risques socio-économiques : fractures liées aux inégalités d’acces ou de compétences
(Plantard, 2011)

» Risques cognitifs : perturbation des capacités d’attention (Hayles, 2016),
appauvrissement des pratiques de lecture ou de la pensée (Amadieu et Tricot, 2014)

» Risques psycho-sociaux : exposition a des contenus choquants, addiction (Stiegler et
Tisseron, 2010, Jehel, 2015), harcelement en ligne (Blaya, 2013)

»  Risques informationnels : manipulations possibles des lecteurs dans leurs usages de
I’information publiée sur le web a travers les « théories du complot » (Bronner, 2013),
enfermement dans des « bulles de filtres » (Pariser, 2011), « fake news » et tous les
enjeux de I’évaluation de l’information (Serres, 2012)

» Risques éthiques : identité numérique, gestion des traces (Merzeau, 2013), protection
des données personnelles et respect de la personne dans sa vie privée (Cardon, 2015,
Rouvroy, 2014)

s Risques juridiques : violations des droits (d’auteur, a I’image...), cybercriminalité

» Risques liés a la santé : problemes liés aux postures ou a l’exposition aux ondes.

Cette typologie montre la diversité des risques pointés dans les usages numériques et le vaste
champ des discours auxquels les enseignants peuvent étre confrontés dans les médias et dans

leurs recherches d’informations ».

Les enseignants lorsqu’ils mobilisent le numérique ont a la fois conscience de ces risques qui
peuvent survenir suite a 1’utilisation de certains outils en classe, mais comprennent aussi qu’ils
ont un role a jouer dans la prévention de ces risques en dehors de 1’école. Auparavant, le
numérique était exclusivement abordé dans 1I’Education nationale par I’entrée des risques, mais
la perception est fortement influencée par le contexte socio-politique et les angoisses des
adultes. La documentarisation de la vie des individus et le phénomene de cloture

informationnelle par les algorithmes modifient les comportements sociaux de communication



et d’information des individus, laissant apparaitre ou médiatisant de nouvelles formes. Le risque
principal est la tragabilité, 1ié a d’autres risques comme la cyber-délinquance et la
cybercriminalité, le cyberharcelement, [’atteinte a 1’image, les risques cognitifs,
informationnels (manipulation, désinformation), I’exposition a des scénes de violence et de
pornographie. Cette typologie a été créée dans le but d’analyser les représentations des risques
par les enseignants et permet donc de mieux appréhender les préoccupations de 1’école
concernant I’importance des dangers auxquels sont soumis les enfants et les adolescents. Cette
recherche se concentre sur les enseignants du premier degré qui ont a charge des enfants de
I’age de deux ans a onze ans. Les risques existant sur la toile ne concernent donc les enfants et

les enseignants du premier degré qu’en fonction des usages spécifiques qu’ils peuvent en avoir.

La question des risques est complexe car elle touche a la fois les enseignants et les éleves, dans
leur vie privée et au sein de I’école. Il est important de comprendre les risques auxquels sont
exposés les enfants et de les prendre en compte pour construire les objets de I’éducation aux
médias et a I'information comme le préconise Stéphane Blocquaux lorsqu’il parle d’une
nécessaire « éducation au virtuel » (Blocquaux, 2017). Mais au-dela d’une prévention des
risques, le numérique en classe doit s’inscrire dans le dispositif plus global qu’est I’EMI pour
développer I’esprit critique des enfants en leur donnant des connaissances spécifiques.
L’apprentissage de la lecture et de I’écriture intervenant en CP, il est important de prendre en
considération la place trés importante de I’image et I’image animée dans les usages des enfants.
Le numérique par sa présence en classe modifie la posture de 1’enseignant, mais le pousse aussi
a éduquer les enfants au numérique afin que les enfants, en fonction de leur développement
cognitif et leurs usages personnels puissent étre autonomes et en sécurité par I’apprentissage
d’une forme d’éducation aux médias via le numérique. Sophie Jehel (Jehel 2012) souligne
I’importance de mettre des mots sur ces manipulations opératoires pour éviter la pensée
magique chez les enfants et ainsi leur permettre d’avoir une distanciation critique sur leurs

usages.

121d. La pédagogie face au numérique
Avec la prise de conscience des risques auxquels sont soumis les enfants, les enseignants sont
amenés a dépasser 1’approche technique du numérique pour transmettre une culture propre a
ces espaces. L’intégration de la culture numérique dans les programmes favorise I’entrée du

numérique en classe avec la disparition du B2I, le socle commun et le livret LSU. Cependant il



est difficile de faire rentrer le numérique en classe sans une réflexion pédagogique sur les

transformations que cela induit.

Internet est souvent présenté comme un pharmakon, a la fois le poison et le remede (Stiegler,
Cordier) : il propose des solutions pédagogiques, mais souleve de nouvelles problématiques.
Avec le numérique, les pratiques informationnelles des éleéves, mais aussi des enseignants, ont
changé. L’école n’est plus un lieu de transmission de savoir unique, car il est désormais
complété (et non concurrencé) par les espaces médiatiques qui se développent depuis les années
80 et qui ont littéralement explosé avec Internet. Cette révolution qui a désormais trente ans
redéfinit les contours de ce qu’est I’école et pousse ses différents acteurs a s’interroger sur
I’émergence d’un nouveau modele prenant en compte le nouveau paysage informationnel. Avec
le numérique, le role de I’enseignant évolue. On observe un passage de la transmission verticale
vers une transmission plus horizontale avec la valorisation du savoir transmis par les pairs,
I’intelligence collective et le travail collaboratif. Jean Houssaye a théorisé [’acte
d’apprentissage des savoirs comme un triangle pédagogique, mais avec le numérique les formes
de savoir sont plus riches et I’on parle désormais de losange pédagogique ou le savoir par les
pairs et le savoir personnel sont désormais a prendre en compte dans I’acte d’apprendre. On
passe d’un modele transmissif a un modele collaboratif et de construction du savoir inspiré des
travaux de recherche sur la formation a distance comme on peut le voir dans le schéma ci-

dessous (Lisowski, 2010, p. 51).
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Fig. 1 Nouvelle répartition des réles dans le rapport au savoir, Lisowski, 2010

Le numérique par ses outils puissants et 1I’acces illimité aux ressources avec les réseaux favorise
une réflexion sur la transformation de la pédagogie et amene a redécouvrir les approches socio-
constructivistes ou 1’éleve est acteur de la construction de son savoir. 1l devient plus facile de
valoriser la créativité et I’autonomie des éleves par la mise en place de pédagogies actives et de
projets pédagogiques. Le numérique est en effet vu comme un outil pédagogique ou un lieu de
ressources pour 1’enseignement. Cependant a la différence des outils classiques comme le

manuel scolaire ou les monographies, les ressources et les outils qu’on utilise en classe ne sont



pas validés a priori. C’est a I’enseignant que revient la tache de la sélection et 1’analyse de ces
outils avant de les utiliser. Ces criteres doivent €tre expliqués aux apprenants pour leur
permettre de prendre une distance critique face a ce nouvel environnement informationnel non

controlé.

Ruben Puentedura a théorisé un modele d’intégration du numérique appelé le modele SAMR.
qui propose une grille de référence en quatre phases et qui est repris comme un modele par
certains enseignants du premier degré. Le schéma ci-dessous synthétise ces quatre phases

traduit en francais (Macke, GIPTIC, 2018).
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repensees.

Fig. 2 Le modele SAMR sous la forme d’une grille de référence en 4 étapes, Puentedura, Macke 2018

Marcel Lebrun traduit et décrit les quatre étapes sur lesquelles on va s’appuyer dans notre
évaluation des pratiques pédagogiques des enseignants (Lebrun, Lison, Batier, 2016)

« ® Le premier niveau, la « Substitution », concerne les outils d’enseignement qui remplacent
d’autres outils sans changement fonctionnel. Par exemple, un syllabus papier est remplacé par
un fichier pdf. 1l s’agit du niveau décrit dans I’étude d’Albero et Dumont (2002).

* Le deuxieme niveau, '« Augmentation ». concerne des outils d’enseignement qui remplacent
d’autres outils avec une augmentation d’utilisation. Par exemple, ’enseignant va ouvrir un
forum pour augmenter [’interactivité dans son cours. Il n’est pas rare de trouver des études
pour ce niveau (Basque, 2005 ; Haeuw, 2002 ; Karsenti & Larose, 2005 ; Ngnoulayé, 2010 ;
Underwood et al., 2005).

* Le troisieme niveau, la « Modification », concerne l'usage des technologies qui permettent
de repenser des tdches de maniéere significative. Par exemple, un enseignant trouve qu’un
chapitre d’un cours exposé de maniere traditionnelle est relativement ardu. Il peut décider de
I’adapter avec l'outil « parcours pédagogique ». Au lieu de suivre le cours classique et
d’écouter le professeur, I’étudiant est amené a parcourir de maniere autonome une série de
tdches variées : lire un passage théorique, faire des exercices d’intégration pour s’assurer de

sa compréhension, comparer des illustrations, faire une synthese de l’exposé, etc. L’enseignant
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offre alors un nouvel environnement pour soutenir I’ apprentissage de ce passage relativement
complexe.

* Enfin, le quatrieme niveau, la « Redéfinition », concerne les usages ou I’ enseignant repense
son cours et crée des nouvelles tdaches qui n’étaient pas concevables antérieurement. Par
exemple, imaginer son cours en Serious game (jeu sérieux)».

Le modele SAMR est donc un bon outil d’analyse des pratiques professionnelles avec le
numérique car il permet de graduer la place du numérique, allant de la préparation de cours
avec des ressources en ligne jusqu’a transformer compleétement sa pédagogie dans une logique
intégrative et de transmission d’une culture numérique. Ce modele sera donc mobilisé dans le

chapitre 8 de ce travail pour évaluer les pratiques des enseignants.

122. Maitriser I’information pour mieux appréhender le monde

122a. La question de la culture de ’information a l’école
Les travaux sur la culture informationnelle offrent une réflexion pertinente pour comprendre la
construction de la culture numérique telle qu’elle est présentée dans les discours institutionnels
et ont fortement inspiré la construction de ’EMI dans les programmes. C’est pourquoi il est
important d’en décrypter les notions et leur évolution, afin de comprendre en quoi la culture

numérique absorbe une partie de la culture de I’information.

Un des premiers chercheurs frangais a envisager cette direction est Claude Baltz dans son article
« Une culture pour la société de l’information ? » qui questionne le lien entre 1’évolution de la
société et la nécessaire culture qui s’y rattache (Baltz, 1998). La question de la culture de
I’information cependant est critiquée par Serge Cacaly lorsqu’il la définit dans son dictionnaire
en disant que ¢’est une notion trop souvent instrumentalisée et qui remet en cause les capacités
des individus a utiliser I'information et n’interrogent pas les systémes d’information a
proprement parlé : « Quand toutes les causes bassement techniques et matérielles se sont
avérées incapables de fournir quelque lumiere, la culture de I’information arrive en renfort ;
puis elle disparait de nouveau [...] Si l'information n’est pas utilisée ou mal exploitée, c’est
parce que les utilisateurs n’ont pas une « culture de l’information » convenable. Inversement,
si tel pays innove et gagne des marchés, c’est, nous dit-on, grdce notamment a sa culture de
I’information » (Cacaly, 2004, p. 54). Jean-Claude Forquin en 2004 interroge le rdle de 1’école
dans la transmission d’une culture et la définit ainsi : « Que signifie donc le mot «culture»
quand on parle de la fonction de transmission culturelle de l'éducation ? Essentiellement un
patrimoine de connaissances et de compétences, d'institutions, de valeurs et de symboles

constitué au fil des générations et caractéristique d'une communauté humaine particuliére



définie de maniére plus ou moins large et plus ou moins exclusive. Etant ceuvre collective et
bien collectif objectivable, ce patrimoine se distingue de la culture au sens subjectif et
«perfectif», il n'est pas le monopole de l'<homme cultivé», il est, pour reprendre la distinction
de Kerschensteiner, Kulturgut plutot que Bildungsgut. Mais, étant le produit d'un processus
perpétuel de sélection et de décantation, étant support de mémoire et ceuvre de mémoire, et
revétu d'une connotation sacrée (objet parfois d'admiration, toujours de respect), il se distingue
de la culture au sens descriptif et scientifique, dont pourtant il demeure inséparable » (Forquin,
2004, p. 5). L’école a donc un role fondamental dans la transmission de la culture, mais elle

doit étre vue selon une acception plus large que la culture lettrée.

Dans la présentation générale du numéro d’Hermeés consacré aux cultures de I’information,
Vincent Liquete réinterroge la place de la culture a 1I’école en expliquant que le fondement de
I’école républicaine est « la transmission d’une certaine culture commune a tous les enfants de
la nation ». Cependant il releve que deux acceptions du mot culture se distinguent et coexistent :
«celle qui met I’accent sur des savoirs de référence, des contenus d’autorité, renvoyant a
l’idée de culture générale » et « celle qui renvoie a des maniéres de vivre, d’appréhender le
monde, de considérer ’autre ». D’apres lui, il est important d’interroger « les liens et les
distensions entre la culture générale [...] et la culture de 'information »(Liquete 2014, p. 10).
La notion de culture de I’'information s’insere dans cet objectif de former des éleves a étre
autonomes face a I’information et de développer chez eux des compétences leur permettant de
se former tout au long de leur vie. D’aprés Francoise Chapron en 2006, la culture de
I’information pose le principe de la nécessité d’une éducation a I’information (Le Coadic) qui
aurait « pour finalité I’acquisition tout au long du cursus d’études par les éleves et les étudiants
d’une culture de l’information rendue nécessaire par les besoins sociaux, économiques,
culturels et civiques d’une société dite de l’information par certains, du savoir ou de la

connaissance par d’autres » (Chapron, 2006).

122b. L’information literacy ou la maitrise de l’information
L’ Information literacy des anglo-saxons (Zurkowski, 1974), repris en 1989 dans le rapport final
du Presidential Committee on Information Literacy de I’ American Library Association (ALA)
s’en rapproche, sans pour autant en €tre I’exacte traduction. Elle correspond davantage a I’idée
de maitrise de I’'information, dans le sens de transmettre les compétences aux usagers pour leur
permettre de chercher I’information, I’évaluer et 1’utiliser de fagcon critique. Cela met I’accent
sur les compétences de compréhension et la transposition des connaissances, tandis que la

culture informationnelle fait référence a un systeme plus vaste et plus englobant qu’est la culture



en lien avec I’espace médiatique. En 2005, Sylvie Chevillotte traduit et définit 1’ Information
literacy ainsi : « Etre compétent dans [’usage de I’information signifie que I’on sait reconnaitre
quand émerge un besoin d’information et que l’on est capable de trouver [l’information
adéquate, ainsi que de I’évaluer et de ’exploiter » (Chevillotte, 2005). Dans son article, elle
estime que cette notion dépasse le monde des bibliotheéques et a sa place dans la vie des citoyens
tout au long de leur vie. C’est ce que confirme Laure Endrizzi dans ses travaux car elle affirme
que I’émergence des technologies a fait sortir la notion d’information literacy « des cercles de
bibliothécaires et professionnels de l’information dans lesquels il est né pour interpeller la
communauté éducative toute entiere”. Elle définit la notion d’information literacy comme un
groupement de compétences bien précises : « S’ajoutent désormais aux compétences de base
telles que le « lire-écrire-compter » [’apprendre a apprendre et tout particulierement la
compétence a chercher, a évaluer et a utiliser ’information : c’est ce que recouvre la notion
d’« information literacy » (Endrizzi, 2006). Elle estime que c’est par la capacité que I’on a, a
donner du sens a I’information de notre environnement que nous pourrons passer « d’une
société de l’information vers les sociétés du savoir » (Unesco, 2006). Cette approche par
compétences rejoint les préoccupations de I’ensemble de la communauté éducative, notamment
en France ol est mis en place le socle commun de connaissances et de compétences dans les
programmes. La maitrise de I’information est désormais inscrite dans la formation des éleves,
de I’école primaire jusqu’a la fin de la scolarité obligatoire, afin qu’ils puissent avoir la capacité
de se former tout au long de leur vie. Alexandre Serres lors d’une communication au cours de
I’Université d’été De I’information a la connaissance a I’ESEN de Poitiers en 2006 dresse un
tableau de ce que devraient €tre selon lui les trois dimensions de I’éducation a I’information ou

finalement I’aspect culturel se dessine en filigrane : Réaliser, réfléchir et résister (Serres, 2006) .

122¢. Maitrise de I’information ou culture de I’information ?
Cependant cette vision portée par I’ Information literacy des anglo-saxons est critiquée dans les
sciences de I’information frangaises car le vocable maitrise est jugé imparfait et correspond a
une vision de la pédagogie différente de celles de I’école frangaise, comme le pense Yolande
Maury : « retenir le terme de «maitrise de [’information» comme possible traduction
d’information literacy, c’est faire le choix d’une expression tres nord-américaine, marquée par
le terme de «maitrise». Cela amene a s’inscrire en référence a la pédagogie de la maitrise (cf.
la définition d’objectifs) qui garde, du contexte des recherches sur le comportement
behavioriste dans lequel elle s’est développée, un coté mécaniste et rationalisant dont les

référentiels de compétences info-documentaires offrent une illustration » (Maury, Frisch,



2013). C’est pourquoi Yolande Maury propose un glissement sémantique vers la culture de
I’information ou culture informationnelle : « il convient de souligner ici que le terme «culture»
trouve un écho particulier en France, out l’'idée d’une «culture de l’information» apparait, selon
les termes du rapport Sérieyx, liée a la volonté de développer, a coté de I’acquisition d’une
culture générale large caractéristique du systeme éducatif francais (la tradition anglo-saxonne
privilégie «l’habileté» a accéder aux sources d’information), une culture davantage
transdisciplinaire, valorisant [’action et la dimension information dans toutes les activités
(enseignement, et au-dela, vie active) » (Maury, Frisch, 2013). Alain Chante, apres avoir fait
un détour par les écrits de ses contemporains propose de distinguer culture de 1’information et
culture informationnelle en les définissant ainsi : « La culture de l'information serait alors
plutot axée sur l'utilité, sur la technique permettant de dominer la nature par les objets, et la
culture informationnelle sur la connaissance permettant de dominer la nature par la pensée,
l'information étant un objet technico-scientifique relevant d'une production sociale » (Chante,

2010, p. 3).

Dans le cadre de ces débats épistémologiques sur 1’étude de 1’information, Anne Lehmans
s’interroge sur le vocable a utiliser pour cette réalité. Elle explique d’abord que « la déclaration
de Prague de 2003 est souvent citée comme proposant l’'une des premieres définitions de la
culture de [’information : la compétence dans ['usage de [’information comprend la
reconnaissance de ses besoins d’information et les capacités d’identifier, de trouver, d’évaluer
et d’organiser l'information — ainsi que de la créer, de ['utiliser et de la communiquer
efficacement en vue de traiter des questions ou des problemes qui se posent » (Lehmans, 2014,
p.- 31). Mais ensuite elle souligne que le terme information literacy a été traduit par culture de
I’information, ce qui fait débat tant la question de la culture en France est complexe. Dans la
suite de son texte, elle fait état des débats concernant les différences existant entre information
literacy, culture de I’information, culture informationnelle et maitrise de I’information. D’apres
elle et faisant référence a Brigitte Juanals, « dans la culture de l’information, les dispositifs
techniques font passer l'individu de son cadre individuel au cadre collectif grdce a la prise en
compte de la dimension sociale et citoyenne. La culture de I’information a donc une visée
intégratrice de l’individu via des réseaux » (Lehmans, 2014, p.41). La maitrise de
I’information est désormais englobée dans un espace culturel qui devient un objet éducatif dans
I’éducation aux médias et a I’information au fur et 2 mesure que les espaces informationnels

convergent et fusionnent. Il ne s’agit plus seulement d’apprendre a chercher I’information, mais



plutdt de proposer des approches pédagogiques qui favorisent I’entrée par compétences et la

transmission de connaissances en lien avec la culture numérique.

122d. Un nouveau concept: la translittératie
On le voit, les chercheurs ont beaucoup débattu d’un point de vue épistémologique sur les
termes maitrise de I’information ou littératies de I’'information, avant de favoriser 1’aspect
culturel. Ces notions restent présentes, mais avec le numérique, I’information se transforme et
les concepts de formation a I’'information ou de culture de I’information ne correspondent plus
tout a fait aux nouvelles formes narratives. Sue Thomas suite a une recherche sur I’impact des
technologies de I'information et la communication sur I’écriture et la littérature introduit la
notion de translittératie qui serait« [’habileté a lire, écrire et interagir par le biais d’une variété
de plateformes, d’outils et de moyens de communication, de l’iconographie a l’oralité en
passant par [’écriture manuscrite, I’édition, la télé, la radio et le cinéma, jusqu’aux réseaux
sociaux » (Thomas Sue, 2007). De I’autre c6té de 1’ Atlantique, Alan Liu, devenu une référence
dans les cultural studies, et dans I’étude des nouveaux médias et de la lecture numérique)
propose le néologisme de « translittératie » pour comprendre le sort des « formes narratives
longues » (autrement dit les livres) lorsqu’elles sont transférées au numérique (Liu, 2012). Cette
notion a été reprise dans le champ des sciences de I’information, notamment par des chercheurs
francais (Delamotte, 2013 ; Frau-Meigs, Bruillard et Delamotte, 