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ésumé

Dans le cadre du présent article, nous souhaitons rendre
compte de l'intérét que nous portons a I'approche
sociocritique des usages numériques en éducation
récemment formalisée, et a la dynamique de recherche
collaborative qu'elle impulse. Apres avoir rappelé les
fondements de cette approche sociocritique — pour
Iinstant plutdt centrée sur les usages des éleves

—, nous exposerons les fondements d’une approche
sociotechnique critique des usages numériques des
enseignants, laquelle est notamment basée sur les
concepts de double médiation, d'appropriation, de capital
technique et de reconnaissance.
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Abstract

In this article, we wish to report on our interest in the
sociocritical approach of educational digital uses that
has been recently formalized and in the dynamics of
collaborative research that it promotes. Thus we will
present the key elements of this sociocritical approach,
for the moment rather focused on the students’ uses.
Then, we will present the key elements of a sociotechnical
and critical approach of educational digital uses, which
is merely focused on teachers’ uses and which is based
on four concepts: sociotechnical process, appropriation,
technical capital and recognition.
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Introduction

Récemment, un collectif de onze chercheurs et chercheuses
francophones emmené par Simon Collin a livré un texte-manifeste au
sein duquel sont exposés les fondements épistémologiques, théoriques,
méthodologiques et thématiques d’'une approche sociocritique des
usages numériques en éducation (désormais ASUNE). Construit
premiérement dans une visée programmatique, cet article reprend de
facon synthétique diftérents éléments que plusieurs de ces auteurs
avaient mis en évidence dans des publications précédentes (Collin,
2013a, 2013b; Collin, Callone et Saffari, 2014; Collin, Guichon et
Ntébutsé, 2015; Collin et Karsenti, 2013). Construit également dans
une visée déchange et de partage, ce texte invite les chercheurs et
chercheuses qui le souhaitent a contribuer au travail de formalisation
de cette approche, approche dont l'objectif est d’interroger les usages
des technologies éducatives 4 nouveaux frais.

Parce que cette approche sorganise autour d’'un objet de recherche (les
usages numériques), d'une perspective pluridisciplinaire (articulant
sciences de I'éducation et sociologie des usages) et d’une visée critique
avec lesquels nos travaux passés et présents résonnent fortement,
nous souhaitons proposer de participer de cette démarche. De ce fait,
I'article que nous présentons ici est construit comme une contribution
théorique et programmatique. Il s’agira tout d’abord de rappeler les
prémisses de l'approche sociocritique des usages numériques en
éducation qui ont été posés dans Collin et al. (2015) et Collin et al.
(2016). Apres nous étre focalisés sur les usages numériques des éleves
auxquels Collin et ses collegues portent une attention particuliere,
nous proposerons de nous centrer plus spécifiquement sur les usages
numériques des enseignants et, a travers cet objet, d’approfondir
des aspects théoriques et axiologiques que TASUNE manque, nous
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semble-t-il, de pleinement développer actuellement. Ce faisant, nous exposerons les fondements d’'une
approche sociotechnique critique des usages numériques en éducation, laquelle a partie liée avec la
sociologie critique des usages (Denouél, 2017; Denouél et Granjon, 2011; Granjon, 2004, 2005, 2012;
Jouét, 2000, 2011).

L'approche sociocritique des usages numériques en éducation

Une approche globale des usages numériques des éléves

L’ASUNE développe un point de vue spécifique sur Iétude des technologies éducatives, lequel se
distingue de deux voies de recherche qui, jusqu’ici, ont prévalu dans le domaine : les approches
didactiques (centrées sur les contenus disciplinaires) et les approches psychocognitives et
psychopédagogiques (centrées sur les situations denseignement et d’apprentissage), telles quelles
se développent notamment dans le champ des EIAH (environnements informatiques pour
'apprentissage humain). Dans ces deux types d’approches, les travaux sont majoritairement centrés sur
les technologies éducatives et ont pour objectif dévaluer leur impact sur les processus d’apprentissage
et les pratiques denseignement au sein de la classe. En contrepoint, TASUNE s’inscrit dans une visée,
non pas d’expertise, mais de recherche en sciences humaines et sociales : elle propose de sorienter vers
la description et I'analyse des usages numériques éducatifs, au regard de leur contexte socioculturel
de production. Dans ce cadre, lobjectif est notamment de pouvoir identifier les différentes formes de
relations qui soperent entre les pratiques numériques ordinaires et les pratiques numériques scolaires
et, partant, de mettre en évidence les incidences de cette diversité de pratiques numériques sur le travail
et les apprentissages scolaires.

Pour Collin et ses collegues, il est nécessaire de développer une approche qui nest ni strictement
technocentrée ni strictement scolarocentrée, mais qui prend pour objet les usages numériques des
éleves tels qu’ils sont produits dans un continuum entre I'espace non scolaire et l'espace scolaire. Cette
perspective déliée du périmetre circonscrit de la classe leur parait utile en tant quelle donne acces a
des éléments de contexte que les approches traditionnelles (didactiques et psychopédagogiques) ne
sautorisent pas a aborder, alors méme que ces éléments sont susceptibles de structurer la maniére
dont les usages numériques éducatifs se forment. Sur ce point, Brigitte Albero et Frangoise Thibault
soulignaient déja, il y a presque dix ans, que « le présupposé selon lequel [les approches traditionnelles]
suffiraient pour comprendre le role et la place des technologies en éducation et dans la société enferme
[...] laction et la réflexion dans un cercle auto-référent, qui aboutit 4 évacuer toute préoccupation
dordre épistémologique, sociologique [...] ou socioculturelle » (Albero et Thibault, 2009, p.56).
Comme en écho aux remarques d’Albero et Thibault, TASUNE permet de remettre en question le
rapport au numérique que chacun des éléves construit de facon singuliere et subjective, et ce, a travers
ses expériences individuelles et collectives, ses représentations, ses pratiques, ses compétences, les outils
personnels et partagés qu’il mobilise de fagon réguliere dans son quotidien. Ce faisant, cette voie de
recherche invite a analyser les caractéristiques sociales et culturelles du contexte extrascolaire spécifique
de chacun des éleves et le role que joue ce contexte dans la formation de leurs usages et rapports
ordinaires au numérique, étant entendu que cest avant tout dans les environnements familiaux et
sociaux ordinaires que les premiéres pratiques numériques sélaborent puis se développent (Furlong
et Davies, 2012). Avec cette attention portée aux usages de maniere globale, il est dés lors possible de
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saisir « d’une part, [les] relations entre le contexte socioculturel [...] des apprenants et leur disposition
a utiliser le numérique dans une visée éducative, et d’autre part, [les] retombées des usages numériques
éducatifs sur leur cheminement scolaire [...] et social » (Collin et al., 2016).

Une perspective critique

’ASUNE se définit par ailleurs comme « critique », et plus spécifiquement comme « sociocritique ».
Sachant que, dans le champ des SHS, les maniéres d’appréhender la critique sont multiples (George et
Granjon, 2014; Granjon, 2013), il convient d’identifier le logiciel choisi par Collin et ses collegues. Pour
ces chercheurs, TASUNE est sociocritique au regard des choix méthodologiques qui sont effectués, et
notamment le choix d’une approche globale pour saisir les usages numériques des éleves. Permettre
aux chercheurs de pouvoir porter l'attention sur les différents contextes de (dé-re-trans)formation des
usages, cest une premiere étape a travers laquelle la démarche sociocritique peut se mettre en ceuvre.

A un deuxi¢me niveau, 'PASUNE se définit comme sociocritique, car le cadre méthodologique qulelle
engage lui permet de se saisir dobjets de recherche impliquant de forts enjeux éducatifs et sociaux,
comme les inégalités numériques et scolaires. Les inégalités numériques sont entendues ici comme
«les relations entre le rapport des éléves au numérique, les déterminants de ce rapport et la capacité
des éleves 2 en tirer profit dans une visée éducative » (Collin et al., 2015, p. 100). Ces derniéres années,
de nombreux travaux ont en effet démontré que la jeunesse ne constitue pas une catégorie sociale
homogene et que les analyses pressées présentant les éléves comme des internautes « soit uniformément
compétents, soit surfant et cliquant sans réfléchir » (Fluckiger, 2016, p. 69) sont totalement infondées.
Ces travaux soulignent a contrario que de tres fortes disparités sont observables dans les pratiques
numériques d’'une méme classe d’age (enfants décole élémentaire, collégiens ou lycéens, etc.) et que
ces disparités sont avant tout liées a des inégalités d'usage. On identifie ainsi des usages présentant des
degrés d’intensité assez nettement différenciés en fonction de I'age, du genre ou du milieu social de
léleve (Fluckiger, 2008). Ainsi, cette perspective permet d’analyser comment ces inégalités de pratiques
numériques ordinaires peuvent se coupler a des inégalités numériques scolaires, relatives a la capacité
de pouvoir mobiliser les technologies a des fins éducatives.

A un troisi¢me niveau, épistémique et théorique cette fois, TASUNE se définit comme sociocritique
de par la maniére quelle a de considérer et d’analyser les technologies numériques d’information et de
communication en général, et les technologies d’information et de communication pour l'enseignement
en particulier. Pour Collin et ses collegues, il est nécessaire d'objectiver le point de vue porté sur le role
des technologies au sein des expériences sociales des éléves, et notamment de rester a distance de
deux postures opposées, fréquemment mobilisées dans le champ des recherches sur les technologies
éducatives. La premiére, qu’ils qualifient dessentialiste (Hamilton et Friesen, 2013), suppose que les
qualités techniques inhérentes aux technologies sont nécessairement favorables a 'accomplissement
ordonné des apprentissages des éléves. La seconde, identifiée comme instrumentaliste (Warschauer,
1998), laisse a croire que les technologies sont des objets neutres, dont la configuration et les scripts
d’action nont aucune incidence sur la fagon de les mobiliser. Pour les représentants de TASUNE, « ces
deux postures tendent a décontextualiser le rapport éducatif au numérique, comme si ce dernier se
développait de fagon autonome,indépendamment de la singularité, du profil et du contexte socioculturels
propres a chaque éleve » (Collin etal., 2015, p. 97). De plus, ces chercheurs considérent quelles induisent
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des biais épistémiques et théoriques qu’il est opportun de pouvoir évacuer afin de garantir la validité
du travail scientifique en cours d’¢laboration. Des lors, Collin et ses collegues proposent de mobiliser
les travaux du philosophe de la technique Andrew Feenberg afin de mettre 4 jour les dynamiques
idéologiques qui sont a I'ccuvre dans les discours institutionnels autour du numérique éducatif et, par 1a
méme, d’identifier « les rapports de force, les jeux de pouvoir et les intéréts multiples et contradictoires,
qu’ils soient de nature politique, économique et sociale ou autre, qui fagonnent lobjet détude et les
savoirs qui lui sont relatifs » (Collin et al., 2016, p. 96). Ils invitent également a prendre appui sur le
dispositif analytique de la cognition distribuée, et notamment le concept o artefact cognitif (Norman,
1998), pour explorer le role de la technique dans les usages numériques scolaires et non scolaires des
éleves. Si cette double proposition nous semble intéressante, elle ne nous semble malheureusement pas
suffisante pour interroger la part prescriptive de la technique au sein des usages, a partir d’'un point de
vue 2 la fois exogéne et endogeéne aux actions. Par la suite, nous proposerons d’autres cadres théoriques
qui, ancrés dans une perspective critique, autorisent la saisie des doubles médiations, techniques et
sociales, qui sont a I'ceuvre au sein des usages.

Une perspective pluridisciplinaire

Une autre caractéristique de PASUNE est sa dimension pluridisciplinaire. A cet endroit, Collin et ses
collegues invitent a I'articulation de deux champs disciplinaires qui, jusqu’ici, sont restés relativement
distants 'un de l'autre : les sciences de I'éducation et la sociologie des usages. Précisons en effet que
les recherches en sciences de I'éducation nont cessé de documenter les processus denseignement et
d’apprentissage instrumentés par différents types de technologies et dans diftérents contextes de
formation (Albero, 2000; Albero et Thibault, 2009; Baron, 1989, 2014; Bruillard, 1997; Cottier et
Burban, 2016; Jacquinot, 1985; Lebrun, 2005; Linard, 1973, 1990; Moeglin, 2005; Rinaudo, 2002),
mais elles ont trés peu étudié I'articulation entre usages ordinaires — extrascolaires — et usages scolaires
du numérique. De leur c6té, les recherches en sociologie des usages ont porté une attention continue,
depuis le début des années 1980, aux usages sociaux des technologies numériques d’information et
de communication (Beaud, 1983; Flichy, 2014; Flichy et Quéré, 2000; Jauréguiberry et Proulx, 2011,
Jouét, 1987, 2000, 2011) et leur évolution vers des processus de plus en plus convergents et entrelacés
(Smoreda, 2007). Cependant, c’est a de rares exceptions quéelles se sont intéressées aux usages éducatifs

et pédagogiques des TIC (Craipeau et Metzger, 2009; Fluckiger, 2008, 2009; Metzger, 2011).

Les chercheurs et chercheuses pilotes de TASUNE proposent la conjugaison de ces deux voies de
recherche afin de développer un cadre d’analyse favorable a Iétude globale et critique des usages
numériques en éducation. De par notre ancrage (ancien) en sociologie des usages et (plus récent)
en sciences de éducation, nous proposons d’apporter quelques briques a Iédifice scientifique que
IASUNE est en train de construire. Nous souhaitons rendre compte de la maniére dont, d’'un point de
vue méthodologique, théorique et axiologique, une partie des travaux de la sociologie des usages livre
de pertinents appuis pour renforcer 'heuristique de 'usage (en tant que concept) et de la critique (en

tant que posture et démarche de recherche).
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Une approche systémique des usages numériques des enseignants

D’un point de vue thématique, nous souhaitons porter l'attention sur les usages numériques du
personnel déducation et, plus spécifiquement, au rapport que les enseignants entretiennent avec les
technologies numériques a des fins pédagogiques. Sur ce point, le collectif de TASUNE reléve « qu'un
nombre croissant de chercheurs appelle 4 une plus grande prise en compte des usages numériques des
enseignants [...] en dehors des instituts de formation [et] de maniére complémentaire a ceux étudiés
en cadre institutionnel, en avangant I'idée que : le contexte non institutionnel est le principal contexte
— en termes de fréquence d’acces et de diversité d’usages — dans lequel ils développent des usages
numériques [ ...]; les usages numériques développés en contexte non institutionnel par les enseignants
[...] peuvent avoir une influence sur leur disposition a tirer profit du numérique pour enseigner »
(Collin et al., 2016). Cette perspective nous semble particuliérement intéressante, mais centrée sur la
dimension strictement individuelle (et donc micro), elle oublie de prendre en compte des éléments qui,
situés a des niveaux méso et macro, participent également de la structuration des usages numériques
des enseignants.

Rappelons en effet que, ces derniéres années, les pratiques professionnelles des enseignants ont subi
des transformations importantes. En France — contexte dans lequel le présent article prend forme —,
elles sont notamment liées aux évolutions techniques des conditions d'exercice du métier, impliquant
Iintroduction de plus en plus importante doutils numériques dans les dispositifs denseignement et
d’apprentissage (avec les tablettes, les ordinateurs, les classes mobiles, les TNI, les ENT, les logiciels
dynamiques, les jeux sérieux, etc.). Du coté des décideurs, cette diffusion du numérique éducatif
est appréhendée de maniére trés positive, comme un levier privilégié de la transformation de Iécole
et des pratiques pédagogiques : la maniére dont le Plan numérique pour I'éducation a été congu,
accompagné et mis en ceuvre a partir de 2015 en est un exemple probant. Mais en contrepoint de
ces visions institutionnelles qui reposent trés souvent sur des idéologies technicistes (Jauréguiberry et
Proulx, 2011), dont l'objet principal est denjoindre les acteurs de I'éducation a opérer une « révolution
numérique » (Levoin,2017),il convient d étre attentif aux différents niveaux de contexte au sein desquels
les usages numériques prennent forme, dans la mesure ou ils peuvent révéler des effets de contraste,
voire d’inégalités trés importants. Par conséquent, I'analyse des usages numériques des enseignants
nous invite a développer un regard qui ne soit pas seulement global, mais systémique, capable de croiser,
de maniere réflexive, des niveaux macro, méso et micro et les tensions qui peuvent exister entre ces
différents niveaux.

Remettre en question les usages numériques pédagogiques a un niveau macro et méso

Au niveau macro, il sagit d’analyser les politiques publiques nationales en mati¢re de numérique
éducatif, celles qui sont censées structurer les stratégies déquipement des collectivités territoriales
et la maniére dont le numérique est susceptible détre introduit dans les classes. Cette dimension est
importante car, entre le discours porté a un niveau national et les pratiques réelles locales (situées
a un niveau méso), il apparait quelques disparités. En effet, si les enquétes statistiques montrent
une croissance continue des niveaux déquipement technique individuels et collectifs sur ces quinze
derniéres années, on constate cependant une diffusion encore éclatée des équipements en fonction
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des espaces socioculturels et des ancrages territoriaux (Observatoire des inégalités, 2016). Ces
disparités sont aussi observables au sein des établissements scolaires : dépendants des investissements
des collectivités territoriales auxquelles ils sont rattachés (la commune pour les écoles primaires, le
département pour les colléges et la région pour les lycées), les processus d’achat d’outils et de connexion
au réseau soperent selon des dynamiques 4 géométrie tres variable (Béziat et Villemonteix, 2012).
Par exemple, les recherches menées ces derniéres années en région Bretagne montrent que certains
établissements bénéficient d’'un réseau internet performant associé a des classes mobiles, des parcs de
tablettes et des TNI dans chaque classe, quand d’autres, situés a quelques kilomeétres de distance dans
une autre commune, nont que quelques ordinateurs pour tout le college; ou, autre exemple, des colleges
qui comptent des équipements conséquents en classe mobile et en parcs de tablettes, mais nont pas
de borne wifi permettant de mobiliser pleinement ces supports numériques (Le Mentec et Plantard,
2014). A ces disparités techniques, il faut également ajouter des disparités en termes de possibilités
pédagogiques. En effet, d’'une école a une autre, on observe des écarts manifestes dans la maniere dont
le personnel de direction saisit les potentiels des technologies pour I'enseignement, les intégre dans les
projets d’établissement et accompagne les équipes enseignantes dans la démarche de développement
des usages pédagogiques numériques.

Ainsi, selon les territoires, 'accés aux ressources numériques (quelles relévent du réseau, des supports
ou des logiciels) et la maniére de mobiliser ces ressources se trouvent différenciés. Mais, plus que des
diftérences, diftérents chercheurs issus de la sociologie des usages soulignent que ce sont des inégalités
qui sont ici & I'eeuvre : « pour qu'une différence puisse étre considérée comme une inégalité, il est
nécessaire de se référer a un cadre normatif au nom duquel la dissimilitude constatée est envisagée
comme allant a l'encontre de principes de justice et au premier chef, de celui dégalité. Une inégalité
est donc une injustice, cest-a-dire un fait percu comme i//égitime, en non-adéquation avec un systeme
positif de valeurs » (Granjon, 2009, p. 6). Appliquées au champ éducatif, les recherches en sociologie
des usages sur les inégalités numériques nous invitent ainsi a remettre en question la maniere dont
les technologies sont distribuées au regard des territoires sociaux, culturels et scolaires dans lesquels
elles sont mobilisées. Elles nous invitent également a interroger la maniére dont les potentiels
pédagogiques que les affordances (cest-a-dire les possibilités pour 'action) des outils numériques sont
supposées favoriser, peuvent s'actualiser (ou peu ou pas) en biens et en avantages concrets pour tous les
enseignants. Or, du fait de ces différentes inégalités numériques entre établissements et territoires, l'on
peut raisonnablement faire ’hypothese que les possibilités de mise en ceuvre des nouveaux programmes
denseignement (impliquant une place importante accordée au numérique) se trouvent trés inégalement
distribuées.

Remettre en question les usages numériques des enseignants a un niveau micro

Enlien avec ces niveaux macro et méso, il est également nécessaire de nous interroger sur la structuration
des usages numériques pédagogiques a un niveau individuel : celui des enseignants. Cette perspective
est d’autant plus indispensable que l'on observe de forts contrastes entre les pratiques. En effet, au
sein d’'une méme équipe enseignante, certains enseignants mobilisent le numérique exclusivement
pour la préparation de leurs cours et jamais dans la classe (alors qu’il leur est possible de mobiliser un
TNI ou des parcs de tablettes qui sont disponibles), quand d’autres y font appel pour la majorité de
leurs séquences, avec une plus ou moins grande diversité de supports, d’interfaces ou d’applications.
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Ces diftérences de pratiques peuvent sexpliquer par le contexte d'usage personnel a partir duquel les
usages professionnels ont pu prendre forme (ce que Collin et ses collegues pointent avec justesse).
Mais elles semblent également liées aux inégalités de dynamique collaborative, déchange de savoirs et
de processus de co-formation entre pairs qui prennent forme au sein des collectifs enseignants dans
chaque établissement.

Par conséquent, ce niveau micro d'observation nous invite a saisir le cadre individuel (personnel et
professionnel) de structuration des usages, ainsi que le cadre interindividuel professionnel (relatif aux
groupes denseignants dans lesquels évoluent les professeurs). Il est également utile pour remettre
en question, de maniére longitudinale, la maniére dont les enseignants sont formés au numérique
éducatif car, 1a encore, des disparités apparaissent (Devauchelle, 2017). En effet, si l'on compare les
programmes de formation initiale des futurs enseignants proposés partout dans I'Hexagone a travers
les masters MEEF (pour « métiers de 1’enseignement, de 1’éducation et de la formation »), on constate
des écarts notables d’une université 4 une autre, tant sur le volume horaire global de cours que sur les
modalités d’apprentissage. Du coté de la formation continue, ces écarts sobservent également. Outre
les trois journées de formation numérique qui ont été rendues obligatoires pour tous les professeurs
de college en 2016, les possibilités de formation continue aux pratiques pédagogiques numériques
se révelent a géométrie trés variable car elles reposent, d’'une part, sur une démarche volontaire de
la part des enseignants (ils doivent donc en faire la demande et leur demande doit étre acceptée par
'académie) et, d’autre part, sur la disponibilité des enseignants-formateurs au numérique (dont les
effectifs ont décru ces derniéres années'). Par conséquent, il semble que le rapport éducatif que les
enseignants construisent vis-a-vis du numérique est dépendant du contexte territorial, institutionnel,
professionnel et personnel qui le rend possible, mais aussi du contexte de formation initiale et continue
qui, diversement, favorise 'appropriation des dispositifs numériques a des fins pédagogiques.

Une approche sociotechnique critique des usages numériques des enseignants

Avec cette approche systémique des usages numériques des enseignants, attentive a larticulation
conjointe des niveaux macro, méso et micro et des formes de tensions quelle peut engager, il
devient alors nécessaire de faire appel 4 un systéme théorique qui permet I'analyse, d’'une part, de la
dialectique entre les expériences micro-sociales personnelles et professionnelles des enseignants, les
structures collectives méso-sociales (Iéquipe enseignante de l'établissement, les groupes affinitaires,
les réseaux d’échange professionnel informels, etc.) ainsi que les structures collectives macro-sociales
(la classe sociale, l'institution éducative, etc.) et, d’autre part, de la part prescriptive de la technique
dans lorganisation des actions (micro-méso-macro) pédagogiques avec le numérique. Pour ce faire,
nous proposons de nous appuyer sur une approche sociotechnique critique’, dont les fondements visent
a explorer ces différents axes de problématisation, mais aussi a renforcer les cadres axiologiques et

théoriques de la dimension critique de TASUNE.
Renforcer la démarche critique

D’un point de vue axiologique, il nous semble essentiel que la démarche critique soit renforcée au regard
des enjeux de professionnalisation des enseignants (plus précisément, en termes de développement
professionnel par la formation; Wittorski, 2007) et queelle aille, dés lors, bien au-dela de la mise en
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place d’un principe de vigilance épistémologique structurant la posture du chercheur. Pour nous,
engagée dans une démarche sociotechnique critique, cette démarche sordonne par un retour vers les
enseignants sur le terrain, en proposant des formations a la recherche ou par celle-ci, nourries des
travaux critiques du champ de l'e-éducation, de maniére a articuler critique épistémique et critique
praxéologique, 4 aider 4 développer une posture réflexive de praticien-chercheur (en dehors de toute
contrainte normative) et ainsi a augmenter la puissance d’agir professionnel.

Corrélativement, nous considérons que la démarche critique doit étre renforcée au regard des enjeux
de professionnalité des enseignants (cest-a-dire de construction du soi professionnel; Jorro, 2014).
S’il est important de mettre a jour les idéologies qui structurent la configuration des technologies
éducatives et les discours institutionnels qui promeuvent la diffusion de ces technologies, il est tout
aussi nécessaire de rendre compte des déterminants techniques et sociaux généraux qui prévalent
a la construction des usages numériques personnels et pédagogiques et de leur rapport (plus ou
moins) éducatif au numérique. Dans ce cadre, nous proposons de caractériser I'éventuelle diversité
des maniéres dont les enseignants mobilisent des dispositifs technoéducatifs, vivent leurs pratiques
pédagogiques numériques, sont reconnus par leurs pairs et leur hiérarchie pour leur agir professionnel
et en tirent un bénéfice en propre dans le cadre de leur cheminement personnel et professionnel. Dans
cette optique, interroger les usages numériques professionnels requiert un cadre conceptuel favorable
a la description, a la compréhension, mais aussi a lexplication des différentes logiques techniques et
sociales qui structurent ces usages.

Renfforcer la dimension critique du concept d’usage

D’un point de vue théorique, 'approche sociotechnique que nous proposons vise a consolider les
possibilités d’analyse critique des usages numériques en éducation et en formation, au moyen de
quatre concepts mobilisés dans le champ de la sociologie critique des usages : celui de double médiation
sociotechnique, celui d’appropriation, celui de capital technique et celui de reconnaissance.

Avec le concept de double médiation qui a été initialement développé par Josiane Jouét (1993), notre
approche donne la possibilité d’appréhender conjointement les médiations techniques et les médiations
sociales qui sont a I'ceuvre au sein des usages : « a la fois technique car l'outil utilisé structure la pratique,
[...] la médiation est aussi sociale car les mobiles, les formes d’usage et le sens accordé a la pratique se
ressourcent dans le corps social » (Jouét, 2000, p. 497). Sans jamais céder a une vision ni surplombante
ni techniciste, cette approche permet de nous interroger sur la part prescriptive de la technique dans
l'agencement des usages et de voir dans quelle mesure la configuration de l'objet technique oriente
lordonnancement de 'action et les pratiques sociales et/ou pédagogiques qu’il rend possibles.

Au concept de double médiation, nous associons également le concept 4 'appropriation (Jouét, 2000). Ce
dernier permet d’identifier les imaginaires, les logiques, les discours et les pratiques qui participent de
la maniere dont les individus se représentent les outils numériques et les inscrivent dans leur quotidien
et, ce faisant, de rendre compte des diftérences de trajectoire d’usage entre les individus. Sopposant en
cela aux analyses pressées qui considérent que « ['appropriation des TIC conduit] automatiquement
a davantage d’autonomie, de puissance cognitive et d’activités relationnelles » (Granjon, 2009,
p- 20), cette perspective appréhende les usages numériques comme des rapports sociaux matérialisés
(Roqueplo, 1983) en tant qu'ils « s'insérent dans les rapports sociaux de pouvoir qui traversent les
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structures sociales et qui constituent la matrice de leur production [...],les formes de domination étant
bien stir plus ou moins prononcées et modulables » (Jouét, 2000, p. 507-509). Ainsi, cette approche
par l'appropriation se révele particulierement efficace pour saisir les différentes trajectoires d’usage
pédagogique des enseignants, des plus habilitantes aux plus contraignantes — voire fragilisantes —,
jusqu’a celles entrainant des situations de non-usage (volontaire ou par défaut).

Au niveau le plus fin, 'approche sociotechnique critique intégre le concept de capital technique
(Granjon, 2005). Elaboré dans le prolongement du concept bourdieusien de capital culturel/ (Bourdieu,
1979), le capital technique « désigne, selon I'importance de son volume, la capacité de maitrise des
technémes indispensables a 'appropriation, a 'usage et/ou a la conception de dispositifs ou d’interfaces
participant des plus récentes technologies télématiques » (Granjon, 2005, p. 6). Granjon précise a cet
égard qu'« a I'instar des autres formes de capital dont la distribution est fondamentalement ordonnée
par la position occupée au sein de lespace social, lobtention du capital technique tient évidemment
aussi aux conditions dexistence. Il se présente, comme pour le capital culturel, essentiellement sous
trois aspects : a I'ézat incorporé, cest-a-dire sous la forme de savoir-faire pratiques, de compétences
et de dispositions durables [...]; a Uézat objectivé, sous la forme de biens matériels, logiciels et d’acces
aux réseaux [...J; a Uétat institutionnalisé, par lobjectivation dans des titres scolaires, des diplomes, des

brevets d’aptitude » (Granjon, 2005, p. 6).

Ce dernier état, relatif a la légitimation de capacités, de connaissances, de savoir-faire et de compétences
au sein d’un cadre formel et institutionnel, nous amene a aborder un dernier aspect de cette approche :
les questions de reconnaissance, liées aux luttes contre I'invisibilité, les inégalités et les injustices sociales
et numériques (Granjon, 2012). Ces derniéres années, nous avons souvent exploré ces questions a partir
denquétes centrées sur les pratiques participatives en ligne (Denouél, Granjon et Aubert, 2014) et a
partir d’'un travail dopérationnalisation des concepts de philosophie sociale livrés par Axel Honneth
dans le cadre de la théorie de la reconnaissance (Honneth, 2000, 2006). Le terrain des usages
numériques des enseignants nous ameéne a reconsidérer cette question sous I'angle de la reconnaissance
professionnelle, dans la mesure ou lengagement dans les dynamiques d’innovation pédagogique
et numérique initiées par linstitution scolaire et ot le manque remarquablement observable ou, a
contrario, le développement objectivé de capital technique (notamment 2 des fins éducatives) sont
conjointement susceptibles d’entrainer des demandes de reconnaissance professionnelle de la part des
enseignants. Or, sur ce dernier point, les travaux d’Anne Jorro et Richard Wittorski nous semblent offrir
des outils d’analyse tout a la fois heuristiques et coordonnés au paradigme de recherche dans lequel
nous nous situons. S’inscrivant également dans le sillage des travaux d’A. Honneth, ils proposent de
considérer la reconnaissance professionnelle « comme un processus global qui intégre une dimension
évaluative de l'activité effectivement mise en ceuvre, une dimension de valorisation et de légitimation
du positionnement de 'acteur au travail » (Jorro et Houot, 2013, p. 255). Observant la maniére dont ces
processus de reconnaissance sopérent auprés des acteurs professionnels, 'analyse est alors portée sur les
processus de reconnaissance du genre professionnel (« qui permet de prendre en compte le caractere de
conformité par rapport & un genre professionnel ou de caractériser ce qui reléve de l'usage des régles du
métier »), du style professionnel (« qui permet d’identifier la part d’ajustement a laquelle le professionnel
recourt pour agir de facon opportune et efficace en situation; part d’ingéniosité, maniere propre d’agir
qui relévent de I'inventivité en situation »), et de /éthos professionnel (« distance que le professionnel est
en mesure de tenir sur sa propre activité »).
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Ainsi, l'articulation de ces quatre concepts permet de construire un appareil de recherche favorable,
d’une part, a I'analyse croisée des niveaux micro, méso et macro qui participent de 'agencement des
usages numériques pédagogiques et, d’autre part, a lexamen de la part prescriptive de la technique dans
les trajectoires d’'usage et les parcours professionnels des enseignants®.

Conclusion

Dans le cadre de cet article, nous avons souhaité rendre compte de l'intérét que nous portons a
I'approche sociocritique des usages numériques en éducation formalisée par le collectif de chercheurs
porté par Simon Collin, ainsi qu’a la dynamique de recherche collaborative quelle impulse. En guise
de contribution a cette dynamique, nous avons souhaité mettre en évidence les fondements d’une
approche sociotechnique critique des usages numériques dans lenseignement. En effet, les éléments
que nous avons caractérisés dans le présent article permettent, nous semble-t-il, de pouvoir préciser
certains aspects de I'approche sociocritique développée par les représentants de TASUNE. S’agissant
du rapport a la zechné, 'approche sociotechnique critique autorise un questionnement plus précis des
articulations réflexives et diversement constituées entre médiation technique et médiation sociale.
Sagissant du rapport a la critique, nous considérons quelle ne peut pas seulement reposer sur un
principe de vigilance épistémologique. Dans cette optique, 'approche sociotechnique construit une
démarche critique qui se développe sur les plans axiologiques, méthodologiques et théoriques, a partir
notamment des concepts de double médiation, d’appropriation, de capital technique et de reconnaissance.

Notes

Dans la région Bretagne par exemple, l'on compte en 2017 quatorze enseignants-formateurs alors qu'ils étaient pres de
quarante au début des années 2010.

Précisons ici qu'en sciences de éducation, Brigitte Albero a développé une approche sociotechnique critique (Albero,
2010a, 2010b), selon une visée d’analyse des trajectoires d’innovation et de conception des dispositifs de formation.
Distincte de celle d’Albero sur le plan épistémique et théorique, I'approche sociotechnique critique que nous mobilisons
est centrée sur les usages des dispositifs numériques.

Au regard de lespace éditorial imparti, il ne nous est malheureusement pas possible de préciser au sein du présent
article la maniére dont nous mettons en ceuvre concrétement cette démarche de recherche dans nos enquétes de terrain.
De prochaines publications pourront néanmoins en rendre compte.
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