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ésumé

Les technologies de I'information et de la
communication constituent un élément central des
services éducatifs et des pratiques pédagogiques
de I'€poque contemporaine. Les institutions
éducatives sont submergées de systémes et d'outils
numériques, alors que les individus réalisent de
plus en plus fréquemment des parcours éducatifs
et des apprentissages médiatisés (partiellement
ou en totalité) par les technologies. Surtout,

les technologies en éducation représentent
aujourd’hui une industrie de plusieurs milliards

de dollars et impliquent un nombre de plus

en plus grand d'entreprises internationales au

sein des systemes éducatifs nationaux. Dans ce
contexte, les approches critiques des technologies
en éducation nous semblent plus pertinentes

que jamais. Le présent article a pour objectif d'en
dresser un portrait, en commengant par rappeler
leur pertinence et leurs fondements théoriques.
Nous donnons ensuite un apercu des études qui s’y
sont attachées par le passé, avant de présenter les
enjeux critiques contemporains. Finalement, nous
terminons en identifiant des perspectives futures
pour les approches critiques des technologies en
éducation.
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Introduction

Les technologies de linformation et de la communication
(désormais, « technologies ») font partie intégrante de ‘éducation.
Nous vivons en effet 4 une époque ou les institutions éducatives, que
ce soit les écoles, les universités, les bibliothéques ou les musées, sont
submergées de systemes et doutils numériques. Les technologies
viennent en appui aux moyens formels et informels par lesquels
les individus sengagent dans leur éducation — en particulier, les
moyens par lesquels ils communiquent et interagissent, accedent
a linformation et générent des connaissances. Surtout, les
technologies en éducation représentent une industrie de plusieurs
milliards de dollars, dans laquelle les intéréts des entreprises
technologiques internationales sont maintenant intimement liés
aux pratiques et aux services éducatifs locaux.

Dans ce contexte, les chercheurs se doivent de développer une
compréhension fine des technologies en éducation qui soit aussi
englobante et réaliste que possible. Ce domaine n’a pas vocation a
suivre un développement unidirectionnel susceptible de déboucher
sur des consensus clairs et des vérités incontestables. Au contraire,
il nécessite plutot des examens, des remises en cause, des débats
et des délibérations. Comme plusieurs Tont fait valoir, il est grand
temps pour les chercheurs étudiant les technologies en éducation
de sengager dans des discussions complexes et de sattaquer aux
enjeux critiques quelles soulévent.

Toutefois, la majorité des productions scientifiques sur les
technologies en éducation, que ce soit en termes de recherches ou
de publications, négligent ces questions. Les chercheurs se montrent
réticents a I'idée de se pencher sur les contradictions et I'inefficacité
qui ont historiquement accompagné les tentatives d’intégration des
technologies en éducation, préférant plutot se concentrer sur les
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usages potentiels des technologies, ceux a venir. Il en résulte une préférence marquée pour /état de l'art
plutdt que /¢zat de la situation’. En résumé, il est possible de penser que les études sur les technologies
en éducation pourraient faire mieux qu'elles ne font actuellement.

Ce manque de « mordant » dans Iétude des technologies en éducation s’inscrit dans une tendance
générale a aborder ces dernie¢res de maniere trop simpliste. Plus de 50 ans apres les premiéres
expérimentations du Computer Tutor et du Mighty Micro, les discours éducatifs et scientifiques sur
les technologies en éducation continuent d’étre inlassablement teintés d’utopies ou de dystopies. Les
discours réalistes et objectifs, pour leur part, sont souvent minés par le désir, bien compréhensible par
ailleurs, d’améliorer I'éducation par tous les moyens possibles. Ce faisant, les technologies en éducation
tendent a étre abordées de maniere grossiére et conservatrice. Par exemple, 'importance de « réformer
Iéducation en fonction des mutations technologiques et démographiques » (Institute of Directors,
2016, p. 8, traduction libre) est répétée ad infinitum par les décideurs politiques et les entrepreneurs, qui
ne se penchent méme pas sur les raisons pour lesquelles ces réformes éducatives devraient avoir lieu ni
sur leurs implications pour les différents acteurs éducatifs.

Ainsi, les enjeux prédominants qui tendent a orienter le domaine des technologies en éducation sont
réduits a savoir « Quest-ce qui fonctionne? », voire « Quest-ce qui pourrait fonctionner? ». Confiner
le territoire de questionnement sur les technologies en éducation a ce type denjeux est pour le moins
insuffisant. Létude des technologies en éducation ne peut pas se limiter a des enjeux d’efficacité ou de
pratiques exemplaires. Il importe donc de s’interroger sur ces enjeux dominants, ne serait-ce que pour
pousser plus loin la réflexion sur les bénéfices exacts que les technologies sont susceptibles d’apporter
a Iéducation (et, a contrario, ceux qui ne dépendent pas d’elles). Dans cette perspective, le domaine des
technologies en éducation a un besoin criant de plus de chercheurs et détudes critiques. La suite de cet
article discute de certaines voies possibles dans cette direction en abordant les points suivants :

* Que signifie « étre critique »?
* Les traditions critiques et les études précédentes
* Les études en cours sur les technologies en éducation

* Les pistes de recherche futures des études critiques sur les technologies en éducation

Que signifie « étre critique »?

La critique des technologies a principalement suscité des réactions négatives lors des 20 derniéres
années. Cela sexplique — au moins en partie — par un inconfort envers la critique « destructive » qui
a imprégné le tournant postmoderne des années 1990. Cette période a été marquée par des discours
critiques complaisants et sans nuance envers les technologies, faite d’« ironie, de scepticisme, voire
d’incrédulité paranoiaque » (Konstantinou, 2016, paragr. 3, traduction libre). Cela sexplique aussi par
un retour de biton contre la tendance, alimentée par les médias sociaux, d’'une critique bruyante et
sensationnaliste de la technologie pour des raisons d’audimat (Watson, 2016). En effet, les auteurs et
analystes jouissent d’'une attention considérable quand ils posent des questions comme « Est-ce que
Google nous rend stupides? », quand ils affirment que la génération actuelle est « La génération la
plus stupide », ou encore quand ils demandent « Comment les technologies du 21¢ siecle laissent des
traces sur le cerveau ». Dans tous les cas, il s’agit de critiques simplistes et creuses formulées par des
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« critiqueux qui voient dans les technologies la perte de ce qui nous rend humains. Quelque part en
chemin, les écrits critiques sur les technologies ont été assimilés a une méfiance réactionnaire envers le

progres » (Watson, 2016, paragr. 1-2, traduction libre).

Il est donc important de souligner que la position critique que nous défendons dans cet article ne
correspond & aucune de ces tendances. Nous défendons plutét une posture critique ayant du sens, une
finalité, de lobjectivité et de la rigueur. Cela implique d’aborder les technologies avec méfiance et
scepticisme — mais toujours dans un esprit constructif plutoét qu'avec cynisme. Pour préciser davantage
notre posture critique, nous proposons cinq caractéristiques qui nous semblent mériter quelque
approfondissement.

Positionner les technologies comme un probléme

Les études critiques présentées dans cet article abordent les technologies en éducation comme étant
problématiques. Comme I'avance Popkewitz (1987), le critére déterminant de la démarche critique est
la tentative de « sortir des présuppositions et des pratiques de l'ordre établi et de sefforcer de rendre
problématiques les catégories, les présuppositions et les pratiques de la vie quotidienne » (p. 350,
traduction libre). Il ne s’agit pas de stipuler que les technologies « sont le probléme », mais plutot
de reconnaitre que leur intégration en éducation souléve des questions de premiére importance. Les
approches critiques des technologies en éducation impliquent alors de produire des analyses détaillées
et contextuellement riches, de procéder a une évaluation objective, et de prendre le temps d'examiner
toutes les situations dans leurs cotés positifs, négatifs, et dans tous les intermédiaires possibles entre
ces poles. Elles exigent également détre intrinséquement sceptique tout en résistant a la tentation
de tomber dans un cynisme stérile. En reprenant a notre compte une distinction faite par Foucault
(1994), ceci implique de concevoir les technologies en éducation comme « dangereuses » plutdt que
« mauvaises », tout en gardant en téte que toute critique doit avoir I'action comme finalité, et non pas
I'inertie :

Je ne cherche pas a dire que tout est mauvais, mais que tout est dangereux, ce qui nest
pas exactement la méme chose que ce qui est mauvais. Si tout est dangereux, alors nous
avons toujours quelque chose a faire. Donc ma position ne conduit pas a I'apathie,
mais & un hypermilitantisme critique. Je crois que le choix éthico-politique que nous
devons faire tous les jours, cest déterminer quel est le principal danger. (p. 386, citation
originale®)

Aborder les enjeux politiques et de pouvoir

Les études critiques portent essentiellement sur la dimension politique des technologies en éducation
et sur la facon dont elles participent de lorganisation et du déploiement du pouvoir. Rendre compte
des technologies en éducation dans une posture critique consiste donc a reconnaitre leur nature
intrinséquement politique. D’ailleurs, I'idée que les technologies ne sont pas neutres et quelles ont un
caractére politique inhérent est bien établie dans la littérature scientifique (Winner, 1986). Ce faisant,
les études critiques sefforcent d'étre aussi sensibles que possible aux enjeux de pouvoir, de controle, de
conflit et de résistance qui accompagnent toute intégration des technologies en éducation. Autrement
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dit, les études critiques sur les technologies en éducation doivent étre explicitement formulées en termes
de relations potentiellement conflictuelles liées 4 la distribution du pouvoir. Ceci implique pour partie
de considérer l'intégration des technologies en éducation comme une entreprise idéologique — clest-
a-dire comme un mécanisme clé permettant de promouvoir les valeurs et les intéréts hégémoniques
dominants. Il est en effet nécessaire de décortiquer les dimensions idéologiques des technologies en
éducation — cest-a-dire de s'interroger sur les significations et les conceptions de Iéducation quelles
véhiculent, de montrer comment elles manifestent les structures politiques et économiques, et de
décrire comment des positions de pouvoir particulieres sont développées, légitimées, reproduites et
contestées.

Mettre en évidence les silences et ce qui est réduit au silence

En troisieme lieu, les études critiques s’attachent aux désavantages, aux inégalités et aux injustices que
les technologies suscitent en éducation. Comme le soutient Apple (2010), le rdle de tout chercheur
travaillant dans le domaine de Iéducation devrait étre d’agir en tant que « secrétaires critiques [...]
des voix et des luttes de ceux qui, au quotidien, sont confrontés aux réalités de la vie dans des sociétés
marquées par de profondes inégalités » (p. 97, traduction libre). En ce sens, il y a un besoin criant
d’études reconnaissant le rdle que jouent les technologies dans la persistance des inégalités éducatives et
dans I'établissement de nouvelles formes de division et de désavantage. Il s’agit ici de mettre en évidence
les libertés ef les « non-libertés » associées a I'intégration des technologies en éducation, en explorant
comment les « bénéfices » supposés quelles proposent sont vécus par différents profils d’individus et
de groupes sociaux. Plus important encore, il s’agit dexaminer dans quelle mesure les technologies
renforcent et soutiennent les structures dominantes de production de pouvoir dans I'éducation.

Viser a améliorer les choses

I est important de souligner que I'un des objectifs principaux des approches critiques est le désir de
faire une diftérence. Plus précisément, leur finalité est de rendre l'intégration des technologies en
éducation « meilleure » qu'elle ne l'est actuellement. Ainsi,adopter une posture critique des technologies
en éducation est un exercice éminemment constructif. Les études critiques devraient donc viser a
critiquer plutdt qu’a dénoncer — c’est-a-dire a « donner du sens aux choses, et non a les mettre en faute »
(Watson, 2016, paragr. 22, traduction libre). En aucun cas, il ne suffit détre « contre » les technologies
plutot que d’étre « pour ». A Paube des années 2020, il est insensé de nier lexistence des technologies
— on ne peut étre « contre » les technologies, pas plus quon ne peut étre « contre » l'alimentation.
Comme l'expliquent Bunz, Kaiser et Thiele (2012), toute critique des technologies doit étre comprise
comme un « geste affirmatif » — clest-a-dire comme une prise de position sur les défaillances actuelles
des technologies, tout proposant des formes renouvelées ou alternatives :

La critique en tant que geste affirmatif radical propose de s’attacher aux enjeux
en question, de les manceuvrer et de les négocier dans la perspective d’'un avenir
« diftérent », plutdét que de tenter de nous « séparer », de nous « distinguer » ou de
nous « distancier » de ce qui ne nous plait pas. (n. p., traduction libre)
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Penser autrement

Par souci d'objectivité, les chercheurs du domaine des technologies en éducation devraient toujours étre
d ) g J
ouverts a la possibilité que la meilleure solution de rechange a une situation donnée soit une solution
qui n'implique aucun recours a la technologie, bien que I'idéal consiste plutot a proposer différentes
intégrations possibles des technologies. En ce sens, les chercheurs critiques devraient sefforcer
d’¢élaborer et de présenter un argumentaire convaincant démontrant de quelles maniéres et pour quelles
p g q pourq
finalités les technologies ont une place 4 prendre en éducation (Konstantinou, 2016). Il s’agit donc
d’une démarche qui dépasse la documentation et I'interprétation de telle ou telle situation actuelle afin
qui dep p
d’aboutir 2 une « orientation normative de ce qui devrait étre en lieu et place de ce qui est » (Watson,
q p q
2016, paragr. 26, traduction libre). Comme le dit Livingstone (2012), un réle important pour tout
» parag ) g ’ p p

chercheur ceuvrant dans le domaine des technologies en éducation est de demander « Comment les
choses pourraient étre autrement? » (p. 19, traduction libre). En réponse a cette question, il est possible
de définir des « espaces de possibilité » permettant de résister, de perturber, de modifier et d’altérer.
Le but ultime des approches critiques des technologies en éducation est donc d’utiliser leurs critiques
et leurs discernements comme générateurs de stratégies alternatives. Ce faisant, il est important de
rappeler qu’une critique n'a jamais « le dernier mot » sur une question donnée (Konstantinou, 2016,
paragr. 10). Elle vise plutot 4 ouvrir la conversation et a redoubler d'efforts dans la poursuite de
meilleures fagons de faire les choses.

Traditions critiques et études précédentes

Quels sont les fondements intellectuels des approches critiques? 11 est important de noter qu'adopter
une posture critique des technologies en éducation n'implique pas une adhésion dogmatique a une
position théorique, & une école de pensée ou a un « -isme » particulier. Mais il est également important
de noter qu’il existe un corpus substantiel décrits théoriques sur lequel s'appuyer pour articuler une
posture critique.

En particulier, tous les points évoqués précédemment renvoient aux théories critiques qui ont été
développées a la fin du XIX© siecle et au XX© siécle pour remettre en question le pouvoir, la domination
et les inégalités qui ont accompagné lere industrielle. Ces traditions trouvent leur origine dans la
critique du capitalisme de Marx. Les théories critiques peuvent donc étre considérées comme une
tentative d’actualiser les écrits de Marx aux développements ultérieurs du capitalisme managérial, de
la bureaucratie étatique et de lemprise croissante des corporations sur le travail et la vie sociale. Les
préoccupations des théories critiques entrent clairement en résonance avec l'essor récent de la société
numérique. Comme le soutient Berry (2014) :

Les théories critiques se sont toujours intéressées aux questions soulevées par les
technologies [...]. Alors que les mutations technologiques se produisent a un
rythme de plus en plus rapide — il est crucial que la littérature critique participe a
ces [nouvelles] versions numériques [...]. Non pas que les théories critiques doivent
étre a l'afftit de la derniere tendance numérique ou de la derniére mode d’internet,
bien sGr, mais elles doivent par contre participer aux fondements et a la structuration
des technologies. Ces derniers doivent étre explorés dans leur matérialité et leurs
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affordances idéologiques, non seulement pour en oftrir une analyse critique, mais
aussi pour développer de nouveaux concepts et de nouvelles conceptions de ce monde
numérique en flux continu. (p. 12, traduction libre)

Nous pouvons tout particuliérement souligner la contribution de I'Ecole de Francfort — par exemple,
Adorno, Habermas, Marcuse et Horkheimer — aux théories critiques. Ces théoriciens (et leurs
collaborateurs) ont positionné les technologies comme un ensemble de processus et de pratiques
éminemment politiques qui gagnent a étre compris en termes de pouvoir et de contrdle. Ils ont mis
I'accent sur les enjeux de domination via I'assujettissement institutionnel et le détournement de libertés
démocratiques (plutot que sur lexploitation directe); les inégalités et l'injustice; les conflits et les
résistances. Les théories critiques invitent a aborder les technologies en éducation de maniére engagée,
dans une dialectique du pouvoir technique faite de démocratisation ez de totalisation potentielles.
Ces approches soulignent l'intérét d’identifier — puis de tester — la différence entre le potentiel et
Teffectivité des technologies en éducation. Elles mettent également en évidence la nécessité de favoriser
et d’appuyer les initiatives en faveur de I'autonomisation, de Iégalité, de la justice sociale et de la
démocratie participative.

Un trait caractéristique des traditions critiques est de sengager dans une « critique immanente ».
Comme lexplique Antonio (1981), les théories critiques ne sont pas tant des théories générales que des
démarches d’analyse. Elles visent a critiquer les principes quun systéme de valeurs dominant propose,
et impliquent de relever les contradictions des processus et des logiques de production des formes
dominantes de pouvoir et de contréle. En tant que telle, la démarche du chercheur critique consiste
a mettre en évidence les contradictions internes entre ce qu'une instance représente et ce quelle est
et fait réellement. L'identification de contradictions ouvre sur des alternatives susceptibles de nous
rapprocher un peu plus de la finalité ultime d’un changement social émancipateur.

Outre ces éléments spécifiques, plusieurs autres travaux théoriques peuvent étre considérés comme
contribuant aux théories critiques. Par exemple, on peut retirer beaucoup du travail de Foucault pour
étudier la relation entre le pouvoir et les technologies. Dans ses écrits, Foucault a accordé une grande
attention a la discipline, a I'(auto)régulation, a la gouvernementalité et aux relations entre savoir,
pouvoir et contrdle social. Les travaux de Deleuze sur la nature interconnectée de la vie quotidienne et
I'importance des affects ont également fait l'objet d’un intérét grandissant au sein des théories critiques.
Complémentairement, il existe un éventail de théories féministes, postcolonialistes, sociomatérialistes
et post-humanistes qui, chacune a leur maniére, peuvent permettre aux études sur les technologies en
éducation d’aborder ces derniéres dans une perspective avisée et sensible aux dimensions politiques.

Il est également important de souligner qu’il n'est pas nécessaire de réinventer la roue pour problématiser
les enjeux qui accompagnent l'intégration des technologies en éducation (enjeux qui, d’ailleurs, sont
rarement exclusifs a I'éducation et aux contextes éducatifs nationaux). De la méme manieére, il est
important de rappeler que les études critiques actuelles s’inscrivent dans une tradition académique vieille
de plusieurs décennies, développée par une communauté de chercheurs ayant abordé les technologies
en éducation dans des perspectives similaires. En effet, bien qulelle reste marginale par rapport aux
courants dominants sur les technologies en éducation, une importante littérature scientifique produite
dans les années 1980, 1990 et 2000 offre un contrepoint critique. Les chercheurs qui sont probablement
les plus connus dans la littérature anglophone incluent :
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* Postman (1992) et ses travaux sur les effets éducatifs limités de l'ordinateur, de la télévision et
d’autres médias;

* Cuban et son analyse historique de I'intégration limitée des technologies dans les salles de classe
américaines tout au long du XX¢ siecle (1988), ainsi que son analyse de la faible rentabilité* des
ordinateurs dans les écoles secondaires de la Silicon Valley (2001);

* Noble (1999) et son travail sur la déprofessionnalisation et la déqualification des enseignants de
éducation supérieure par la formation a distance, qu'il a mémorablement appelé « Le moulin a

dipléomes numériques »°;

* Roszak (1986), qui s'interroge sur le « Culte de 'information »° croissant associé aux technologies
en éducation;

* Bowers (1988) avec The cultural dimensions of educational computing: Understanding the non-
neutrality of technology.

Cette période a aussi produit des ouvrages collectifs (p. ex., Beynon, Young et Mackay, 1991; Hlynka
et Belland, 1991; Muffoletto, 2001), ainsi que des articles précurseurs de la part de chercheurs critiques
importants en éducation (p. ex., Apple et Jungck, 1990; Bromley, 1997; Bryson et De Castell, 1998;
Green et Bigum, 1993; Hodas, 1993; Kenway, Bigum, Fitzclarence, Collier et Tregenza, 1994; Kerr,
1996). Ces écrits antérieurs offrent un point de départ riche pour donner du sens aux orientations
actuelles et futures des approches critiques sur les technologies en éducation, si fragmentés soient-
ils. Par exemple, ces travaux ont été précieux pour mettre en lumiere I'histoire complexe entre les
technologies et Iéducation; ils ont également permis d’attirer I'attention sur des enjeux relatifs au
travail enseignant (notamment dans la perspective de ce quon appelait dans les années 1980 une
approche « néo-luddite »); ils ont aussi examiné léconomie politique des ordinateurs dans les écoles
et les universités; et ils ont fait valoir la nature genrée de I'intégration des technologies en éducation
et de ses effets. En prenant en considération le besoin actuel d’études critiques sur les technologies en
éducation, il est important de faire bon usage de ce patrimoine scientifique.

Portrait des études critiques actuelles sur les technologies en éducation

Quel est état actuel des études critiques sur les technologies en éducation? Bien que la communauté
de chercheurs critiques soit loin détre cohérente et consensuelle, la quantité et la qualité des travaux
critiques ont augmenté substantiellement depuis 2010. Ces travaux se situent pour la plupart en
dehors des principales approches qui dominent le domaine des technologies en éducation, telles que
les sciences cognitives, la formation des enseignants ou encore la psychopédagogie. En marge de ces
approches dominantes, les chercheurs critiques ceuvrent dans des champs d’études disparates, mais qui
pointent tous, d’'une maniére ou d’une autre, dans la méme direction (critique).

A titre d’exemple, les nouvelles littératies s'intéressent depuis longtemps aux technologies et aux textes
numériques. Il en va de méme pour I'éducation aux médias, la philosophie de I'¢ducation, les pédagogies
critiques et I'éducation militante. Un foisonnement de travaux critiques des technologies en éducation
voit également le jour au sein des études féministes, des études de genre et des études sur les politiques
de I'éducation. Tous ces champs détudes mettent en lumiere des enjeux scientifiques contemporains
qui constituent autant de tendances actuelles des études critiques. Ces enjeux concernent entre autres
les thématiques suivantes.
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Les technologies en éducation et la reconfiguration de l'espace, du temps et de la responsabilité

Un des enjeux « numériques » les plus importants ayant attiré 'attention des chercheurs critiques est
lexpansion temporelle et spatiale des pratiques et des processus éducatifs au moyen des technologies.
En effet,'atténuation des frontiéres physiques est au coeur des promesses idéologiques des technologies
en éducation. Les chercheurs critiques ont dépassé les préoccupations initiales formulées en termes
de « compression du temps et de lespace » ou de la « mort de la distance » pour explorer davantage
les modalités et les implications de ces changements. Plus précisément, l'expansion et 'accélération de
la formation a distance sur la base du « n'importe ou, nimporte quand » souléve plusieurs questions
sur la gestion de léducation et lengagement des apprenants dans leurs études — ne serait-ce quen
termes de répartition des responsabilités entre les différents sites et acteurs concernés (Hamilton,
2016; McLaren et Jandri¢, 2015). I1 est possible de penser que les technologies sont associées a une
nouvelle distribution des opportunités éducatives et des obligations de retombées éducatives qui en
résultent (Davies, 2016).

Les technologies et I'(hyper)individualisation de Iéducation

La section précédente rejoint les préoccupations que « I'individualisation » des parcours éducatifs via
les technologies soulévent chez les chercheurs critiques. La plupart des formules éducatives impliquant
les technologies exigent un niveau de plus en plus élevé d’autonomie et d’esprit dentreprise de la part
des individus. Par conséquent, la réussite éducative dépend en premier lieu de la capacité des individus
a autoréguler leur engagement dans leurs apprentissages au moyen des ressources pertinentes. De
toute évidence, cette tendance éducative est généralement percue comme étant favorable aux individus;
pourtant,I'idée d'un apprenant autorégulé et autodéterminé quelle sous-tend met 'accent sur la capacité
des individus 4 agir avec agentivité et empowerment. Sur ce constat, plusieurs chercheurs déconstruisent
I'hypothése bancale et peu convaincante d’un apprenant rationnel et individuel opérant au sein d’'un
environnement technologique efficace (Blum-Ross et Livingstone, 2016). Les études critiques sur le
sujet laissent plutot penser, dans le meilleur des cas, que seuls les apprenants de milieux privilégiés
sont a méme den tirer pleinement profit. Ainsi, 'individualisation qui accompagne ces modalités
technologiques d'éducation peut étre considérée comme autant de risques que d'opportunités pour les
parcours éducatifs des individus.

Les technologies et les inégalités éducatives

Une préoccupation constante des chercheurs critiques est la persistance des inégalités et des injustices
associéesal'intégration des technologies en éducation. En effet,encore récemment, des travaux indiquent
que ces derniéres continuent détre différenciées sur plusieurs niveaux. Les inégalités numériques sont
particulierement marquées en fonction du statut socioéconomique, de lorigine sociale, de lethnie, du
genre, du lieu de résidence, de I'dge et du niveau déducation (Cruz-Jesus, Vicente, Bacao et Oliveira,
2016; Dolan, 2015). Parallélement aux inégalités d’acces, un consensus de plus en plus clair démontre
que l'intégration des technologies en éducation n'est pas la solution équitable et démocratique quon
lui attribue habituellement. Méme lorsque les apprenants ont acces aux technologies, le type d'outils
qu’ils utilisent, la maniére dont ils les utilisent et les retombées qui en découlent sont médiés par une
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série d’inégalités numériques de « second niveau ». Cest, par exemple, clairement le cas dans les études
critiques qui se penchent sur les disparités dans le suivi des massive open online courses (MOOCs) (p. ex.,
Allione et Stein, 2016; Knox, 2014). De telles études suggérent qu’il est idéaliste et vain d’imaginer
que les technologies sont nécessairement porteuses dexpériences éducatives démocratisées ou dé-
ségréguées.

Les technologies et les contextes éducatifs

Ces enjeux d’inégalités et de désavantages renvoient aux contextes dans lesquels les technologies sont
adoptées et déployées. Un nombre grandissant de travaux s’intéresse a la maniére dont les apprenants
adoptent, redéfinissent et donnent un sens nouveau aux technologies a I'école, 4 I'université ou dans
d’autres situations éducatives quotidiennes. Ces travaux soulignent aussi la prédominance de pratiques
stabilisées dont les technologies en éducation font l'objet au niveau local. Sans prétendre a 'absence
de changements, cela semble indiquer que les pratiques numériques sont en partie fagonnées par le
contexte — ne serait-ce que parce quelles sont toujours normalisées et routinisées dans des situations
particulieres.

Par exemple, un certain nombre détudes ont documenté I'usage ou le non-usage des technologies dans
les écoles (p. ex., Peck et al., 2016; Philip et Garcia, 2015). Ces études fournissent une compréhension
fine des logiques a partir desquelles les technologies sont incorporées dans un ensemble” plus large de
pratiques locales. Le portrait complexe qui en ressort met en lumiére un certain nombre de déterminants
relatifs a lenseignant, au contexte scolaire composite de la salle de classe, de Iécole, de la communauté
locale et de Iétat, ainsi que ceux relatifs a la présence de plusieurs options d’innovation concurrentes
(Peck et al., 2016). Sur la base de ces études, il est important de garder en téte que les discours de
changement et d’innovation qui tendent a accompagner les technologies en éducation sont compris et
mis en ceuvre de maniére différente (et souvent divergente).

Léducation et la nature changeante du « travail » a Iere du numérique

Un petit nombre détudes ont abordé la maniére dont les technologies en éducation constituent un site
de travail, tant pour les enseignants et les apprenants, que pour les administrateurs. Ces études portent
sur les processus de « main-d’ceuvre numérique »* impulsés par les technologies au sein des institutions
éducatives. A titre dexemple, alors que les technologies sont de plus en plus utilisées pour partager,
réutiliser a d’autres fins et externaliser des contenus pédagogiques, quelles sont leurs incidences sur la
division accrue du travail et 'aliénation des enseignants vis-a-vis de leur enseignement (Hall, 2015)? Les
technologies sont aussi associées a un infléchissement croissant de distinctions binaires auparavant bien
établies entre le travail et les loisirs, Iécole et la maison, le temps détudes et le temps passé a soccuper’
(Selwyn, Nemorin, Bulfin et Johnson, 2017). Les chercheurs critiques explorent également le role des
technologies dans 'automatisation de l'activité scolaire, depuis les systémes dévaluation automatisée
de tests et d'essais jusquaux systémes d’apprentissage personnalisé qui régulent et individualisent le
parcours de chaque étudiant, sans intervention de l'enseignant (Lundie, 2016; Thompson, 2016). Des
questions du méme ordre se posent au sujet de la surveillance et du contréle via les technologies (Lindh
et Nolin, 2016; Nemorin, 2017). Bien que ces « innovations » soient officiellement justifiées en termes
defficacité accrue et de rationalisation, les études critiques permettent douvrir sur des explications
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alternatives possibles dans lesquelles les technologies sont utilisées pour maintenir l'exploitation, la
performance et I'aliénation.

Léconomie politique des technologies en éducation

Comme mentionné précédemment, les chercheurs critiques appellent a «suivre le capital » lié
a lintégration croissante des technologies en éducation. Prenons par exemple la facon dont les
technologies et 'impératif imaginaire du « digita/ » sont utilisés pour justifier la refonte, la réforme
et la réorientation de la nature, de la forme et des valeurs de Iécole publique. Des analyses critiques
remettent en question les fondations philanthropiques, les corporations transnationales, les entreprises
de placements a haut risque et autres « édu-preneurs » qui investissent de fagon substantielle leur
temps et leur argent afin de « réparer » et/ou de « transformer » nos systemes éducatifs supposément
« brisés » grace a des solutions technologiques (Hogan, Sellar et Lingard, 2016). Ces derniéres
promettent d’'implanter l'apprentissage personnalisé, la culture du faire', les compétences du 21¢ siécle,
etc. (Roberts-Mahoney, Means et Garrison, 2016; Selwyn et al., 2017). Elles proposent également de

12 et Smarter Education

nouvelles visions de I'éducation dans la lignée de Alzschool* , Quest-to-Learn
d’IBM (Williamson, 2015). De plus en plus d’études critiques explorent I'intégration des technologies
en éducation telle quelle est poussée par un « complexe d’industries éducatives » (Picciano et Spring,
2013, traduction libre) composé d’entreprises informatiques, de maisons déditions, de fondations et de

think tanks et autres intéréts particuliers.
Les technologies et la réforme néolibérale de Iéducation

Danslalignée de ces préoccupations se situent également des études critiques qui cherchent a décortiquer
I'imbrication des technologies dans I'évolution de la gouvernance de I'éducation — notamment, comme
moyens d'opérationnaliser les principes de performance, d'efficacité et d’imputabilité. A titre d’exemple,
les chercheurs critiques s'interrogent sur divers systémes en ligne qui permettent un examen public des
écoles par la société civile, dans une logique de classement et de comparaison. Clest le cas, a Iéchelle
internationale, avec les bases de données de lenquéte PISA sur 65 pays de TOCDE, ou encore, a
léchelle nationale, avec le site web My Schoo/ du gouvernement australien (Sellar, 2014). Les études
critiques s'intéressent également aux divers régimes de gouvernance numérique (p. ex., systémes de
modélisation algorithmique, de calcul et de recommandation) auxquels sont assujetties les institutions
éducatives (Ozga, 2016). La plupart de ces développements sont dus a la place croissante accordée aux
données numériques, ce qui souleve en retour des questions relatives a la dazafication des systemes et
des institutions éducatives (Lingard, Sellar et Savage, 2014; Selwyn, 2015).

Perspectives futures des approches critiques des technologies en éducation

A Theure ot les technologies deviennent centrales dans les prestations, les processus et les pratiques
éducatives, le besoin détudes critiques sur les technologies en éducation va croissant. Il est possible
d’identifier au moins trois avenues qui pourraient contribuer a orienter les études critiques sur les
technologies en éducation dans les prochaines années.
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Un premier développement probable est que les études critiques les plus pertinentes sur les technologies
en éducation seront de plus en plus produites par des chercheurs qui ne se considérent pas spécialistes
de ce domaine. Récemment, les études critiques les plus éclairantes et perspicaces ont été menées par
des chercheurs en sciences de éducation qui ont documenté des contextes éducatifs dans lesquels les
technologies sont utilisées en abondance. De fait, dans la plupart des congres en sciences de I'éducation
(tel que le congrés annuel gigantesque de ’American Educational Research Association [AERA]),
les meilleures analyses critiques des technologies ne sont pas issues des sessions, des symposiums ou
des groupes d’intérét particulier (SIG) sur les « technologies éducatives ». Elles sont plutdt éparpillées
dans diftérentes sessions non spécifiquement dédiées aux technologies; mais elles nen sont pas moins
brillantes, bien qu'elles ne se réclament pas de ce domaine. Cette tendance se retrouve également dans
les publications scientifiques, dans lesquelles les articles les plus éclairants sur les technologies en
éducation sont davantage publiés dans des revues non dédiées aux technologies, telles que le Journal of
Education Policy, Gender and Education ou encore Urban Education.

En deuxiéme lieu, il est possible que se développent des études critiques des technologies en éducation
spécialisées dans des approches informatiques et computationnelles. Hors sciences de Iéducation,
on assiste 4 une interpénétration croissante des sciences sociales appliquées aux technologies et des
sciences computationnelles, ce dont témoignent la montée en puissance des Soffware Studies, des Data
Studies et des Plateform Studies, qui sont autant de tentatives récentes de se pencher sur des questions
critiques en sciences sociales par I'application de méthodes émanant des sciences computationnelles.
Un domaine prometteur en sciences de éducation consisterait 2 documenter la maniére dont sont
programmeées les technologies destinées a Iéducation. En effet, dans la mesure ot une partie de I'activité
éducative contemporaine se déroule en ligne dans des environnements numériques d’apprentissage ou
autres, il y a tout lieu de s’intéresser davantage aux systémes informatiques, aux environnements en
ligne et aux espaces codés™ qui participent désormais de éducation. Clest d’ailleurs un point que
les chercheurs des Soffware Studies et des Platform Studies ont déja mis de I'avant. Comme le signale
Manovich (2013), « le logiciel est devenu notre interface avec le monde, avec les autres, avec notre
mémoire et notre imagination — un langage universel au travers duquel le monde sexprime, et un
moteur universel grice auquel le monde fonctionne » (p. 2, traduction libre). Le besoin est donc réel
de produire des études critiques qui explorent rigoureusement le code, les données et 'architecture des
tormes virtuelles contemporaines de I'éducation.

Troisiemement, des besoins de recherche se font sentir sur d’autres sujets que ceux couverts dans les
deux premiers points ci-dessus. En effet, certains enjeux et tensions liés aux technologies en éducation
méritent quon s’y penche au cours des prochaines années. A titre dexemple, alors que Iéducation recourt
de plus en plus a l'utilisation de l'intelligence artificielle, de données, d’algorithmes et d’infrastructures
informatiques, plus d’études critiques sont nécessaires pour analyser la place grandissante occupée par
les données au sein des institutions et des systémes éducatifs — particuliérement en lien avec les enjeux
de gouvernance, d’industrialisation et de vie privée. En outre, a 'heure ou les technologies en éducation
sont de plus en plus présentes a Iéchelle mondiale, il est important de mener des études critiques
sensibles aux cultures et aux contextes locaux et régionaux. Sur ce point, les études critiques sont
particulierement pertinentes pour prendre de la distance par rapport aux conceptions anglophones et/
ou eurocentriques des technologies en éducation, pour décoloniser ces derniéres et remettre en cause
les imaginaires hégémoniques américains poussés par la Silicon Valley.
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De plus, les chercheurs critiques gagnent aussi a anticiper l'essor des technologies post-numériques —
notamment, les applications éducatives des biotechnologies, des neuro-technologies et des technologies
pharmaceutiques. Les avancées et la commercialisation des produits et des processus qui en découlent
promettent détre aussi importants durant la prochaine décennie que ne l'ont été les développements
du micro-ordinateur et d’internet lors des quarante derniéres années. Finalement, il importe de
développer des études critiques dans des perspectives morales et éthiques, notamment en ce qui a trait
ala production industrielle des technologies, qui pose des enjeux (trop peu discutés) d'exploitation de la
main-d'ceuvre et de dégradation de lenvironnement naturel. Au méme titre, 'impact environnemental
dt a l'augmentation de la consommation dénergie et des déchets électroniques fait implicitement
partie du processus d’intégration des technologies en éducation. Les études critiques permettent de
« sortir les technologies en éducation de leur bulle » et de les replacer dans leur contexte de production;
celui d'un monde en crise, dans lequel elles ont des conséquences 4 long terme qui ne peuvent étre
ignorées.

Conclusion

Le présent article encourage fortement la poursuite des efforts de développement des études critiques
des technologies en éducation. S’il ne fait aucun doute que les technologies « méritent toute notre
attention et notre appréciation » (Watson, 2016, paragr. 10, traduction libre), force est de constater
quelles méritent également scepticisme et doute systématique. A nen pas douter, il s’agira toujours
d’une position minoritaire, que beaucoup de chercheurs dans le domaine des technologies en éducation
considéreront comme étant contre-intuitive, voire mal avisée. Etre critique a Iégard des technologies
constitue assurément une posture difficile 2 maintenir sur une longue période. Comme le souligne
Lovink (2012), les études critiques sur les technologies passent souvent pour étre pénibles, ingrates,
ennuyeuses et peu attrayantes. Elles portent sur des sujets envers lesquels beaucoup déducateurs et de
chercheurs en éducation sont indifférents et/ou hostiles, dans la mesure ou ces sujets peuvent paraitre
décourageants. Il est d’ailleurs révélateur que plusieurs des grands noms des générations précédentes
de chercheurs critiques qui sont mentionnés dans cet article aient abandonné les technologies en
éducation pour ceuvrer dans des domaines plus réceptifs aux approches critiques.

Toutefois, les travaux menés par les approches critiques ont toute leur raison détre. Le défi pour
ceux dentre nous qui s’y inscrivent est de créer des espaces et des occasions a partir desquels I'on
peut promouvoir un projet critique. Il est difficile — quoique pas impossible — d’'obtenir des fonds de
recherche dédiés spécifiquement a I'étude des enjeux décrits dans cet article. Pour autant, les organismes
subventionnaires sont enclins a financer des projets qui proposent de nouvelles facons de penser et
de mettre en ceuvre les situations éducatives, ce qui rejoint les préoccupations centrales des études
critiques. Pour cette raison, la réussite dans la structuration d’un programme critique dépendra en
partie de Iétat d'esprit dans lequel les études critiques seront menées. Les décideurs, les médias et les
éducateurs sont volontiers ouverts aux analyses critiques si elles sont présentées de fagon appropriée.
En effet, comme I'a souligné cet article, les études critiques nont rien a gagner en adoptant un « ton
moralisateur » (Massumi, 2015, p. 14, traduction libre). Elles ne gagnent pas non plus a adopter une
position de surplomb, qui serait peu adéquate de surcroit. Les études critiques sur les technologies
en éducation nont pas pour vocation doffrir une meilleure perspective; elles permettent plutot une

Formation et profession 27(3), 2019  © 17



perspective différente. Ainsi, les chercheurs critiques n'ont aucune bonne raison de mépriser les autres
approches existantes ou de faire fi de celles-ci. Comme Felski (2015) le rappelle, le fait que d’autres
études ne « soient pas critiques ne suffit a en faire des études acritiques » (p. 2, traduction libre).
Dans cette perspective, si les études critiques sont conduites de fagon constructive et dans un esprit
douverture, elles peuvent assurément trouver leur place dans le « firmament » des technologies en
éducation, d’autant que le projet quelles proposent mérite détre mené a bien. La balle est donc dans
notre camp!

Notes

Ce texte est une production originale de Neil Selwyn initialement rédigée en anglais pour la revue
Formation et profession dans le cadre du numéro thématique « Les théories critiques et le numérique en
éducation : quelles propositions théoriques et quelles applications empiriques? ». Il a été traduit en francais

par Simon Collin et Alexandra H. Michaud de 'Université du Québec a Montréal.
2« The “State of the Art” rather than the “State of the Actual” » dans la version initiale du texte.

La citation était en anglais dans la version initiale du texte. Elle a été remplacée lors de la traduction par la
citation originale en frangais, tirée de Dits et écrits, 1954-1988, tome IV (1994), p. 386.

« “Oversold and underused” nature », dans la version anglaise du texte, en référence au titre du livre de Cuban (2001).
« Digital Diploma Mills » dans la version initiale du texte, en référence au titre du livre de Noble (1999).

« The Cult of Information », dans la version initiale du texte, en référence au titre du livre de Roszak (1986).

« Ecology », dans la version initiale du texte.

« Digital labor », dans la version initiale du texte.

« Productive work and busy-work », dans la version initiale du texte.

« Maker culture », dans la version initiale du texte.

Voir https://www.altitudelearning.com/ (en anglais).

2 Voir https://www.q2l.org (en frangais).

« Coded spaces », dans la version initiale du texte.
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