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Précision de rédaction

La langage et I’écriture ne se situent pas en dehors du social. La cause féministe incluant de
multiples revendications révele a quel point nous étions en fait loin de 1’égalité entre hommes
et femmes dans plusieurs domaines. Des recherches ont montré que le langage participe de ce
déséquilibre!, notamment dans les représentations mentales activées par le générique masculin?

qui contribue a refléter une société dans laquelle les femmes occuperaient un réle secondaire?.

Nous avons opté dans cet écrit pour une écriture égalitaire. Au-dela de notre engagement
personnel pour tendre vers une société moins hostile aux femmes et pour penser 1I’impact des
stéréotypes de genre sur nos vies, nous avons été encouragée par 1’adoption d’une charte pour
une communication non sexiste par 1’UT2J*, ainsi que par les discussions engagées au sein du

Laboratoire Junior EFTS suite a notre travail sur ce sujet’.

Nous choisissons de faire apparaitre le féminin. Concernant les résultats, le genre n’étant pas
¢tudié dans notre recherche, nous évitons de le faire apparaitre afin de diminuer son impact sur
les représentations générées a la lecture. Nous pratiquons une écriture qui n’applique pas la
regle du masculin ’emportant sur le féminin. Celle-ci prend plusieurs formes alternées pour

faciliter au mieux la lecture. Vous trouverez :

- Le recours au point médian : les étudiant-es
- La déclinaison des termes au masculin et féminin : les acteurs et les actrices
- L’accord au féminin des noms de métiers, titre, grade et fonctions : les autrices

- Le recours aux termes épicénes : 1’équipe de la bibliotheque

' Viennot. E, (2014). Non, le masculin ne I’emporte pas sur le féminin ! Editions iXe : Donnemarie-Dontilly

2 Brauer, M. (2008). Un ministre peut-il tomber enceinte ? L.’impact du générique masculin sur les représentations
mentales. L année psychologiques, (2), p.234-272

3 Haddad, R. (2019). Manuel d’écriture inclusive. Faites progresser |’égalité hommes/femmes par votre maniére
d’écrire. Association Mots-clés. Repéré a https://formeo.collectivitedemartinique.mq/wp-
content/uploads/2017/12/Manuel-ecriture-inclusive-2019.pdf

4 https://slavistique.univ-tlse2.fr/sept-recommandations-pour-une-communication-non-sexiste-a-lut2j

5 Barthelemi, C. et Charalampopoulou, C. (2018). Retour d’atelier « I’écriture inclusive dans [’écriture
scientifique : pourquoi ? Comment ? (Billet de blog). Repéré a https://transitions.hypotheses.org/234
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Introduction générale

Introduction générale

« C’est tout neuf, ¢ca donne envie de venir ». Un-e ¢étudiant-e est interviewé-e a I’occasion de
I’inauguration d’un learning centre®. Le reportage qui lui est consacré montre les images d’un
batiment de construction « futuriste » tronant sur un campus universitaire. A 1’intérieur, des
¢tageres de documents indiquent que I’on est dans une bibliothéque mais rapidement ce sont
des espaces multiples dédiés aux activités d’étude qui apparaissent, ils sont plus ou moins clos
et plus ou moins équipés. Au tour d’un-e enseignant-e de préciser : « personnellement je serai
pas tellement amené-e a venir ici, par contre je vais beaucoup envoyer d’étudiants ».
Finalement la personne qui dirige les lieux dévoile le projet : « on n’apprend pas aux étudiants
une discipline en particulier, mais on leur apprend a apprendre, donc en les formant au
numeérique par exemple, qui est trés important aujourd ’hui, en les formant aux langues, en les
formant a la recherche d’information, qui vont leur servir et pour leurs études et ensuite pour
leur vie professionnelle. Le coté unique du learning center ¢ est vraiment la convergence qu’on
a choisi de faire autour de cette thématique de |’apprentissage ». Ainsi s’ouvre un espace
d’acces aux savoirs qui met davantage I’accent sur les apprentissages que sur les savoirs auquel

1l donne acces.

Le learning centre’ incarne une prise de recul vis-a-vis des savoirs pour se centrer sur leur
mobilisation par les usager-es. « Le projet de tout learning center est effectivement de se centrer
sur l'usager en facilitant les conditions de son accueil et de son appropriation des espaces et
outils mis a disposition » (Condette, 2018, p. 129). Ce tournant important pour les bibliotheques
universitaires est révélateur d’une ouverture plus générale de ’acces aux savoirs dans la société,
dont on suppose qu’elle permet d’apprendre partout et tout le temps. Les bibliothéques
s’emparent de cet enjeu sociétal, car, comme le précise Calenge (2015), elles ne se sont jamais
limitées a une mécanique de la gestion de I’information. Elles constituent un objet politique
inséré dans une société. Elles représentent « [’affirmation institutionnalisée d’une volonté

démocratique, par le partage de la mémoire, par I’accroissement du savoir de tous » (Ibid).

6 Alsace20 (2020). Mulhouse, un learning center pour ['université. (video en ligne). Repéré a
https://www.youtube.com/watch?v=QkF4ABWPthRw

7 Nous précisions que nous choisissons la formulation francisée « learning centre », qui cohabite dans ce manuscrit
avec la version originale « learning center » lorsque le terme apparait dans une citation. La question de cette
appellation est soulevée dans la problématique générale et le terme learning est plus particulierement traité dans
I’approche théorique (2).



Introduction générale

Avant d’aller plus loin dans I’exploration du learning centre, nous nous arrétons un instant sur
les questions soulevées par le décloisonnement généralisé d’acceés aux savoirs, car ¢’est 1’intérét

que nous leurs portons qui nous a amené a 1’étude des learning centres.

Le partage des savoirs, au-dela d’une revendication démocratique, semble s’imposer comme
solution pour penser les évolutions d’un monde qui se complexifie et dont on a du mal a dessiner
les contours. L’idée de société liquide formulée par (Bauman, 2002) traduit la difficulté qu’a la
société a tenir sa forme, suggérant que les structures de référence laissent place a des
organisations en réseaux en constante reconfiguration. Le savoir, en tant que conception
commune et partagée constitue un appui pour penser collectivement cette fugacité apparente.
Mais en méme temps qu’ils sont de plus en plus partagés et connus, les savoirs eux-mémes sont
de plus en plus interrogés, « que se passe-t-il si le monde change d’une facon qui défie
continuellement la vérité de la connaissance existante, en prenant au dépourvu constamment

«

méme les personnes les ““ mieux informées ” ?» (Ibid, p.20). L’instabilité apparente des
ressources et des savoirs donne le vertige mais représente a la fois une opportunité¢ de
questionner nos références, voire d’en créer de nouvelles. Dans cette perspective, des
propositions qui mélent acces, partage et élaboration collective des savoirs se formulent dans
différents champs. C’est l1a que la nécessité de partager les savoirs constitue un levier, a saisir
nous semble-t-il, pour la démocratie. En effet, le partage des savoirs impliqué dans ces
initiatives peut prendre part a la formalisation de la démocratie en tant que « culture de la
discussion, une forme de société et une modalité de reconnaissance de |’autonomie de la société

civile » (Rosanvallon et al., 2011, p.47). Etant favorable a une démocratie plus participative,

nous prétons attention a 1I’ouverture et la formalisation de ces espaces d’échange.

C’est d’abord en tant que citoyenne que la question du partage des savoirs et de ses modalités
nous interroge. La remise en cause de la 1égitimité des instances de représentations politiques
traditionnelles aboutit a des aménagements du politique prenant en compte cet « impératif
participatif » (Blondiaux, 2008). Du référendum aux conseils citoyens en passant par les
associations et collectifs s’emparant de sujets de société, ces propositions impliquent un
investissement du politique par les non professionnels. Les savoirs de référence pour penser le
politique peuvent €tre alors multiples et de différents types et la quéte de référence commune
nécessite des efforts d’explicitations. S’emparer de ces espaces nécessite donc des
apprentissages de celles et ceux qui les investissent. La question du partage des savoirs se pose

alors avec celle du partage du pouvoir.
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Dans la lignée d’une préoccupation citoyenne concernant la question du partage des savoirs,
c’est en tant qu’apprentie chercheure que nous la soulevons. Les mouvements tels que les
sciences citoyennes et le déploiement de recherches ouvertes sur la société se déploient dans ce
contexte d’interrogation des processus décisionnels. La science, au-dela d’une institution
ceuvrant a €clairer la société, s’¢labore dans des modalités de partage des savoirs qui participent
a la construction d’une société qui peut se penser. Notre parcours en sciences de 1’éducation a
I’université Toulouse Jean Jaures (Le Mirail) nous a fait questionner les rapports entre science

et société et plus particulicrement le role et la fonction des recherches a visée praxéologique

(Bedin, 2013).

Nous avons eu la chance de pouvoir travailler ces questions dans le cadre d’un master en
sciences de I’éducation entre 2015 et 2017. Nous avons ¢élaboré deux mémoires a partir d’une
recherche-intervention menée avec 1’équipe pédagogique d’un centre de formation pour
apprenti-es agricole et horticole. La recherche visait a accompagner 1’équipe dans I’ouverture
d’une passerelle entre CAP (certificat d’aptitude professionnel) et Baccalauréat Professionnel.
Le premier mémoire portait sur les projets des apprenti-es au regard de leur rapport aux savoirs
(Charlot, 2002). Dans le mémoire suivant, la question du savoir été¢ pensée en termes de co-
construction (Barthe et al., 2014) en prétant attention aux connaissances et modalités
d’échanges engagées dans les discussions entre 1’équipe pédagogique, les apprenti.es et nous,

étudiante, autour de 1’¢élaboration d’un systéme de tutorat.

Ainsi, apres avoir interrogé les savoirs sous 1’angle d’une construction qui se réalise dans une
vie d’apprenant-e puis dans leur élaboration entre acteurs et actrices d’horizons divers, I’étude
des learning centres nous a paru intéressante pour penser les reconfigurations dans le partage
des savoirs. Le learning centre incarne une tentative de formalisation des régimes épars de
savoirs. Le « learning » posé€ avant le « knowledge » refléte une intention de rassembler les
modes d’acces au savoir, et avec, de légitimer des modes d’appropriation variés. Sa fonction
apprenante affirmée des son origine (Maury, 2018) fait du learning centre un espace
particulierement riche pour penser les articulations entre acces au savoir et apprentissage.
L’inscription de la thése en sciences de I’information et de la communication est apparue
pertinente pour penser les savoirs a partir de processus d’échange plutét qu’en tant qu’objet

formalisé.

Si le learning centre rend possible une multiplicité d’acces aux savoir, cette diversification
permet-elle de meilleurs apprentissages ? Qu’en est-il des enseignements en learning centre ?
Se réalisent-ils dans de nouvelles modalités du fait des équipements et des espaces mis a

8
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disposition ? L’invitation a s’emparer des learning centres pour apprendre a apprendre donne-
t-elle lieu a de nouvelles activités de la part des étudiant-es ? Autant de questions qui ont guidé
notre travail pour mettre en perspective les évolutions portées par les learning centres en
explorant leurs appropriations par les acteurs et actrices des établissements du supérieur. Les
adaptations induites sont questionnées en termes de production et de réception des savoirs

censés €tre renouvelés en learning centre.

Ce manuscrit rend compte de la recherche que nous avons menée autour de ces questions. Il est
structuré en 11 chapitres. Un premier chapitre introduit le sujet, il porte sur le contexte général
de I’enseignement supérieur aboutissant a la problématique de départ. Les chapitres suivants
sont répartis en trois parties qui abordent successivement I’approche théorique, la méthodologie

et I’empirie.

Le premier chapitre porte sur le contexte général de I’enseignement supérieur. Nous parcourons
les évolutions attenantes a ce champ dans I’objectif d’établir un diagnostic a partir duquel la
problématique de départ est formulée. Ces éléments contextuels concernent 1’évolution des
publics étudiants, I’intégration des technologies de 1’information et de la communication ainsi
que les politiques éducatives, autant de sources de changements dont 1’éclairage aide a
comprendre la disparité dans les facons d’étudier mais aussi I’émergence de nouvelles attentes
sociétales a propos des savoirs en jeu dans les formations de I’enseignement supérieur. Nous
traitons également des prises en charge de ces évolutions par les établissements par la
formalisation de la pédagogie universitaire ainsi que les reconfigurations dans les acces au
savoir dans les bibliothéques universitaires. Enfin la problématique de départ propose une
délimitation de 1’objet d’étude learning centre, interrogé en tant que réponse formulée par les
établissements du supérieur pour prendre en charge les évolutions des publics et la place des
savoirs dans la société. Le learning centre participe d’une reconfiguration de la pédagogie et
de I’étude en favorisant la diversification des acces aux savoirs et des manieres d’enseigner.
Les espaces ouverts et le matériel introduit dans les établissements par les learning centres
peuvent induire de nouvelles dispositions et mobilisations du savoir, passant d une transmission
a des formes de circulation des savoirs. En tant que soutien a I’enseignement et a I’apprentissage
dans le changement de paradigme a 1’ceuvre dans 1’enseignement post-secondaire, la mission
principale du learning centre se réalise en fonction de ses appropriations par les acteurs et

actrices des établissements.

La theése se structure ensuite en trois parties.
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La premiére partie développe I’approche théorique qui comprend trois dimensions. Une
dimension contextuelle (Chapitre 2) s’appuie sur les notions de dispositif et de learning centre.
A partir de la notion de dispositif, nous proposons une lecture analysée du learning centre
aboutissant a un modele. Celui-ci articule les intentions guidant le learning centre, son
organisation et ses concrétisations matérielles ainsi que ses enjeux politiques. Le learning
centre est ensuite envisagé en tant que concept opératoire isolé structuré en trois dimensions :
pédagogique, technique et sociale. Le chapitre suivant (Chapitre 3) constitue la dimension
sociocognitive de I’approche théorique. Celle-ci traite de la notion d’usage. Elle est d’abord
envisagée dans une approche historique, nous rendons ainsi compte des différentes articulations
pensées entre technique et usager-e. L’usage est ensuite congu dans une approche
communicationnelle, dans laquelle nous nous inscrivons. Il est alors pensé par la médiation, en
dehors de la lecture unidirectionnelle allant de I'usager-e a la technique et retour. Dans cette
approche, 1’'usage constitue une construction qui recouvre des rapports dynamiques entre des
sujets interprétant-es et les dispositifs qu’ils et elles rencontrent. La derniére dimension de
I’approche théorique est épistémique (Chapitre 4). Les apports qu’elle fournit s’ inscrivent dans
le prolongement de I’approche communicationnelle de 1’usage en traitant du savoir et de la
circulation des savoirs pour penser la construction de sens dans le partage des savoirs. Le savoir
est abordé dans son articulation avec les notions d’information et de connaissance. Des
caractérisations diversifiées sont abordées pour penser le savoir depuis ses processus de
construction et de production. Nous proposons une typologie générale des savoirs ainsi que des
typologies des savoirs enseignants et étudiants. La théorie de la circulation des savoirs est
d’abord abordée depuis la sociologie de la traduction et ensuite depuis la théorie de la trivialité.
Nous mettons en perspective ces deux conceptions afin de justifier de notre inscription dans la
théorie de la trivialité. Théorie qui se centre sur la construction de sens dans I’échange des
savoirs, éclairant ainsi les processus de médiation, a travers une dimension sociale, une
dimension technique et une dimension symbolique. La problématisation (Chapitre 5) revient
sur 1’objet d’étude learning centre, en articulant les volets contextuel, sociocognitif et

épistémique dégagés dans I’approche théorique pour I’interroger.

La deuxiéme partie de la thése est consacrée a la méthodologie. Elle présente le contexte
spécifique de I’étude (Chapitre 6), qui rassemble des €tablissements de la formation ingénieur-e
et ’enseignement supérieur agricole, engagés dans la transformation pédagogique. Nous
présentons les fondements des choix méthodologiques avant d’exposer les méthodes de recueil

de données (Chapitre 7). La recherche s’inscrit dans une visée compréhensive. Elle s’est
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¢laborée dans un partenariat avec les coordinateurs et coordinatrices des learning centres
¢tudiés. Nous présentons le travail de circonscription que nous avons effectué afin de délimiter
les learning centres étudiés qui ne se réalisent pas de maniére systématique mais dépendent des
contextes des établissements. Ainsi nous identifions les acteurs et actrices concerné-es par les
learning centres : concepteurs et conceptrices, enseignant-es et étudiant-es, ainsi qu’un certain
nombre d’espaces et d’équipement constitutifs des learning centres. A partir de ces éléments
nous justifions du recours a une multiplicit¢ d’outils de recueil : entretien, observation,
questionnaire et recueil de corpus de documents. Les modes d’analyse (Chapitre 8) sont justifiés
en reprenant les descripteurs issus de 1’approche théorique et en décrivant les méthodes
d’analyse recourues (analyse de contenu, traitement statistique et cartographie). Nous détaillons

le traitement analytique pour chaque matériau récolté.

La troisieéme et dernicre partie de la thése réunit les résultats et leurs analyses. Nous organisons
les résultats en articulant deux échelles de grandeur pour appréhender les médiations a I’ceuvre
dans les usages des dispositifs learning centre. La premiére échelle concerne les usages aux
niveaux collectifs et individuels (Chapitre 9). Nous mettons en relations les résultats sur la
conception des dispositifs avec ceux sur leur réception par les étudiant-es. La deuxiéme échelle
cible les usages aux niveaux individuels et inter individuels (Chapitre 10). Elle qualifie plus
précisément les usages vécus des learning centres en ciblant la circulation des savoirs aux
niveaux de la formation des enseignant-es, des pratiques d’enseignement et des processus
d’étude. L’analyse (Chapitre 11) discutent les résultats a la lumiére de 1’approche théorique.
Elle reprend les dimensions constitutives du concept opératoire isol¢€ learning centre pour lire
les résultats de 1’échelle mésoscopique et rend compte de I’articulation entre la dimension
pédagogique avec les dimensions sociale et technique dans les réalisations des learning centres.
Les résultats de 1’échelle microscopique sont analysés au regard de la notion de savoir et de la
théorie de la trivialité ce qui fait émerger quelques caractéristiques des médiations engagées

dans les learning centres.

La discussion revient sur la recherche menée et fait émerger une réflexion sur 1’usage du
numérique en /earning centre ainsi que sur ’articulation entre différentes formes scolaires plus

ou moins formelles.
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Chapitre 1 : contextualisation générale

Ce chapitre présente le contexte général de 1’enseignement supérieur dans lequel se situe notre

objet d’étude.

L’enseignement supérieur connait plusieurs transformations (1), que les établissements
cherchent a intégrer en insufflant une transformation a la fois dans les pratiques pédagogiques
et dans les acces au savoir (2). Parmi les différents systémes d’enseignement du supérieur, notre

travail porte sur I’enseignement supérieur agricole et la formation ingénieur-e (3).

1 Les évolutions dans I’enseignement supérieur

L’enseignement supérieur est en prise avec de nombreux changements tels que 1’évolution des
publics étudiants (1.1), ’intégration des technologies de 1’information et de la communication

(1.2) ou I’alignement de la conception des formations sur les attentes économiques (1.3).

1.1 Evolution des publics étudiants

L’évolution et l'augmentation démographique des publics apparaissent comme une réelle
source de transformation de I’enseignement supérieur (C. Bertrand, 2014). En 2019-2020, avec
quasiment 2,7 millions d’inscrit-es, le nombre d'étudiant-es augmentait de 1,3% et devrait
continuer de s’accroitre (Ministére de I'Enseignement Supérieur et de la Recherche et de
I’Innovation®, 2020%). L'enseignement agricole, deuxiéme systéme éducatif frangais, recensait
en 2019 dans le supérieur 46 mille étudiant-es et apprenti-es (Ministere de I’ Agriculture et de
I’Alimentation, 2020'%). Le ministére se fixe pour objectif d'ouvrir 20% de places

supplémentaires d'ici 2024.

L’enseignement supérieur est en prise avec de nombreuses évolutions. L’évolution et
I'augmentation démographique des publics apparaissent comme une réelle source de
transformation de 1’enseignement supérieur (C. Bertrand, 2014). L’ « Effort éducatif » (Coulon,
2005) a abouti a une plus grande scolarisation de la population francaise. La massification
s’accompagne de la démocratisation, c’est-a-dire un affaiblissement du lien entre origine

sociale et destin scolaire selon Merle (2004), bien que des inégalités selon les catégories

8 Désormais M.E.S.R.I
*https://www-enseignementsup-recherche.gouv.fr/cid151347/projections-des-effectifs-dans-l-enseignement-
superieur-pour-les-rentrees-de-2019-a-2028. html

19 https://agriculture.gouv.fr/infographie-les-chiffres-de-la-rentree-2019-dans-lenseignement-agricole
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sociales persistent, notamment dans 1’orientation scolaire (Doray & Murdoch, 2010). Enfin,
I’enseignement supérieur se diversifie au niveau des institutions et des cursus avec notamment
de nouvelles articulations entre formation universitaire, professionnelle et technique (/bid).
Cette diversification vise a accompagner et favoriser la démocratisation de 1’enseignement
supérieur et s’adapter aux étudiant-es de la « génération Y », « génération Z » ou encore des
« digital natives ». Ces expressions sont utilisées de maniére équivalente pour qualifier les
nouveaux publics étudiants, « la plupart sont des digital natives, qui accédent depuis le plus

Jjeune dge a l'information et a la culture via le numérique. »'' (M.E.S.R.1, 2015).

Cette premicre évolution que nous soulignons améne a interroger la pluralité des attentes et
profils ¢tudiants en méme temps que les représentations de ces étudiant-es par les
professionnel-les du supérieur. La diversité des publics, de leurs motivations et attentes oblige
les établissements a se préoccuper encore plus de leurs étudiant-es pour remplir leurs missions.
Une réflexion générale sur les moyens et outils au service de 1’enseignement et I’apprentissage
se développe, concomitamment a 1’entrée d’une nouvelle génération dans 1’enseignement
supérieur. L apparente proximité et aisance de ces publics avec les outils techniques nécessite

de qualifier ces derniers, ce que nous développons en suivant.

1.2 Intégration des technologies de I’information et de la communication

Les établissements du supérieur, en intégrant les évolutions technologiques s’engagent dans la
« transition numérique » attendue et annoncée par le ministére. La stratégie numérique
déployée par le M.E.S.R.I depuis 2013, vise I’attractivité¢ des établissements et la réussite des
étudiant-es en élevant leur niveau de connaissances et de qualification (M.E.S.R.I, 2015)!2,
Albero, Linard et Robin (2008) précisent qu’a 1’université cohabitent deux voies d’innovation.
Une officielle, portée par les ministeres, une officieuse, lente et silencieuse, frayée en marge
dans des initiatives locales. Nous pouvons dire qu’il en va de méme pour I’introduction des
technologies de I'information et de la communication (TIC) dans le supérieur: les
établissements sont incités a y avoir recours en méme temps que les TIC s’intégrent via les
pratiques enseignantes et estudiantines. L’appellation technologie de 1’information et de la
communication recouvre donc un ensemble vaste d’outils utilisés en contexte d’enseignement

et d’apprentissage.

1 https://www-enseignementsup-recherche.gouv.fi/pid32210-cid74147/france-universite-numerique-enjeux-et-

definitions.html
12 https://www.gouvernement. fr/partage/4492-strategie-numerique-du-gouvernement
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Sur le plan historique, c’est dans les années 70 que s’effectue une convergence entre
I’informatique, les télécommunications et I’audiovisuel. Ces technologies tranchent avec les
technologies précédentes qui étaient axées sur la transmission de I’information et la diffusion
de contenu. Elles participent « d’une véritable mutation dans nos maniéeres d’innover, de
produire et de travailler, de consommer ou d’échanger » (Jauréguiberry & Proulx, 2011, p.7).
L’essor des TIC a fait évoluer les modes d’acces aux informations en dissociant activité de
production et de diffusion, ce qui rend nécessaire, selon Agostinelli (2001) « des nouveaux
modes de gestion, d’appropriation de l'information liés a de nouvelles capacités intellectuelles,
communicationnelles » (p.39). Pour Gardies (2011), les TIC renvoient a la matérialisation de la
société de I’information qui se concrétise sous forme d’un ensemble d’innovations. Les TIC
sont alors percues comme des facteurs de productivité, elles augmentent également la
complexité du traitement de I’information. Cette complexification vient transformer les
processus de communication dans tous les domaines, et notamment celui de I’éducation.
L’usage du sigle « TIC » évoque un ensemble large d’échanges entre humains et machines.
Cette interactivité est particulierement difficile a saisir et la description de la technique associée
a la description de celles et ceux qui les utilisent ne suffit pas pour renseigner précisément les
interactions (Papilloud, 2012). Le grand déploiement de ces technologies diversifie d’autant
plus le type d’interactions. Les difficultés sont alors de comprendre et d’articuler acces aux
outils et accés aux informations, dans un contexte ou les deux se transforment trés vite. Pour
Jouét (1993), les technologies portent un « halo idéologique », qui, du coté de la sphére
technologique, transporte I’idée d’une utilité affirmée a priori. Ce poids idéologique rencontre
les imaginaires des usagers'®. Ces imaginaires ont une part de réalité prise dans des rapports de
pouvoir. Les «discours d’accompagnement » (Davallon & Le Marec, 2000), «discours

d’escorte » (Davallon et al., 2003) sont ce que disent les usager-es de ce qu’ils et elles font.

Enfin, du point de vue de la production des TIC, des enjeux économiques influent sur leur
développement et cela alimente les discours d’accompagnement des technologies. Carré (2012)
rappelle que la production de matériel de communication, autrefois étatique, est désormais
soumise aux logiques néolibérales dominantes basées sur la production, la concurrence et la

consommation.

13 Nous pouvons nous appuyer sur la proposition de Marcel et Olry (2001) pour qualifier I’idéologie. « I’idéologie
est considérée ici comme un systéme de valeurs qui se donne pour naturel et évident alors qu’il a un fondement
historique et soutient 1’organisation économique de la société et la répartition des pouvoirs » (p.137).
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La simultanéité d’intégrations officielles et informelles des TIC dans les établissements du
supérieur appelle a questionner les outils utilisés, les utilisateurs et utilisatrices mais aussi les
utilisations ainsi que les relations entre acces aux outils et acces aux informations, que ce soit

pour des activités de production d’information ou de diffusion.

1.3 Politiques éducatives

Afin de comprendre le déploiement des politiques qui orientent 1’enseignement supérieur, il
parait important de développer la notion de capital humain qui imprégne notre société et
participe aux orientations données aux politiques éducatives. Parallélement aux évolutions
sociétales, la théorie économique du capital humain place la recherche scientifique et
I’enseignement supérieur comme bases importantes de la société. En plagant la connaissance
comme moteur de I’innovation, Nelson et Phelps (1966) attirent I’attention sur le lien entre
¢ducation et innovation. L’idée de capital humain considére que 1’éducation améliore la
capacité individuelle a recevoir, décoder et comprendre 1’information. Elle place I’information
comme ¢lément essentiel dans la qualité du travail (Paul & Suleman, 2005). Le capital humain
est « le stock de connaissances valorisables économiquement et incorporées aux individus »
(Laval, 2003, p.44). La notion dépasse le domaine économique pour devenir une référence
partagée. La connaissance devient alors une ressource principale pour 1’avenir (Alheit &
Dausien, 2005). Kellerman (2012) releve que, dans ce contexte, I'université produit une
connaissance non pour elle-méme, dans 1’idée d’éclairer la communauté, mais en lien avec son
potentiel économique. Ce changement de paradigme se traduit dans les politiques éducatives

par un rapprochement entre conception des formation et attentes économiques.

L’enseignement supérieur, historiquement, s’est fagconné avec les évolutions sociétales. Il s’est
diversifi¢ avec I’émergence de la société industrielle et cela a participé notamment au passage
de la conception d’études pour le développement cognitif et personnel a des études comme
investissement €conomique (Kellerman, 2012). Aujourd’hui, le processus de globalisation
économique qui impacte tous les domaines de la vie imprégne 1’enseignement supérieur (Hadji
et al., 2005). Le néolibéralisme peut étre défini comme une forme sociale globale, qui se
caractérise par une expansion permanente, un mode de gouvernementalit¢ généralis¢ a
I’ensemble des sphéres de la vie institutionnelle, publique et privée, jusqu’au gouvernement
individuel de soi (Lenoir, 2019). La logique néolibérale est idéologique, théorique et pratique
(Ibid). Dans ce contexte politique et économique, le « nouvel age de I’école » s’associe a un
modele qui combine I’incorporation économique et la compétition sociale généralisée comme

mode de régulation du systetme lui-méme (Clément et al., 2011). L’enseignement post-
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secondaire doit alors répondre aux attentes économiques du pays par un fonctionnement
compétitif entre établissements au niveau local et global. Le processus de Bologne, initié en
1999, accompagne les établissements dans ce contexte d’intensification de la compétition
universitaire et scientifique. Il a abouti a I’harmonisation des cursus en licence, master, doctorat
en 2002. La création d’un espace européen d’enseignement et de recherche s’inscrit dans une
logique de compétitivité et les institutions de 1’enseignement supérieur sont invitées a renforcer
leur visibilité internationale, avec une gouvernance renouvelée, ouverte sur un écosystéme
d’innovation ainsi qu’a renforcer 1’usage du numérique « dans la perspective d’une université
performante, innovante et ouverte sur le monde » (Guerin, 2019, p.213). Ces logiques
recombinent les missions et organisations des établissements qui se voient de plus en plus
responsabilisés dans un mouvement d’autonomisation (Loi Faure en 1968, loi Savary en 1984
puis loi relative aux libertés et responsabilités des universités en 2007). La structuration des
formations et de la recherche ainsi que les gouvernances sont de plus en plus localisées. Le
contexte général qui repose sur la compétition oriente les établissements vers des logiques de
reddition des comptes sur I’efficacité de leurs recherches et de leurs enseignements. Par ailleurs,
des alliances et structures de coopération se créent dans le but de mutualiser les formations mais

aussi d’atteindre des niveaux organisationnels plus compétitifs (Endrizzi, 2019).

Enfin, la perspective d’une société « apprenante » est préconisée par 1’0O.C.D-E (Organisation
de Coopération et de Développement Economiques) comme un idéal a poursuivre pour une
constante adaptation des structures d’enseignement et d’apprentissage a leurs écosysteémes. La
société apprenante poursuit comme but les apprentissages individuels et collectifs. Le rapport
de Becchetti-Bizot, Houzel et Taddei (2018), fait référence au niveau ministériel a ce sujet. Les
auteurs et autrices décrivent la société apprenante comme « /’ensemble du parcours d’une
personne ou d’un collectif, de la petite enfance a la fin de la vie. Elle peut s appuyer sur les
individus, les initiatives privées mais bénéficie de services publics eux-mémes apprenants, en

ce sens qu’ils progressent et font progresser les professionnels qui y travaillent comme les
publics qu’ils servent, qui peuvent faciliter le développement de chacun et [’équité » (p.14). La

recherche, les possibilités du numérique et les innovations sont envisagées comme moyens de

réalisation de cette société.

L’enseignement post-secondaire se voit imposer de nouveaux rythmes et intégrer de nouvelles
spheres. Les capacités a accéder au savoir pesent tout autant que le savoir lui-méme en tant que
contenu des formations. Les établissements évoluent dans un environnement international qui

adresse des attentes fortes a 1’égard de I’enseignement. L’éducation assume une fonction
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stratégique dans le développement économique des pays et pas seulement des idées. Il semble
alors important d’interroger les savoirs diffusés dans ce contexte qui les valorise tant mais aussi

les connaissances ¢laborées en lien avec ces savoirs.

Les nouveaux publics, I’intégration des TIC ainsi que les attentes gouvernementales structurent
I’enseignement supérieur. Le mouvement général qui va de la transmission du savoir a « la mise
en osmose des savoirs sous la forme d’échanges permanents de production individuelles et de
gestion organisationnelle du savoir » (Alheit & Dausien, 2005, p.7) implique des
transformations dans les fagons d’enseigner. Ces évolutions qui traversent 1’enseignement
supérieur ameénent a repenser I’enseignement et I’apprentissage notamment sur le plan des

pratiques pédagogiques des enseignant-es-chercheur-e, jusqu’alors peu interrogées.

2 La prise en charge des évolutions dans D’enseignement supérieur par les

établissements

Les évolutions abordées précédemment débouchent sur un nouveau paradigme de
I’enseignement et de I’apprentissage, centré sur I’apprenant-e, dans lequel les établissements
déploient des moyens pour transformer les pratiques pédagogiques (2.1) et faire évoluer les

bibliotheques universitaires (2.2).

2.1 Emergence de la pédagogie universitaire

La question de la formation des enseignant-es a été traitée dans le périméetre 1% et du 2 nd
degrés, en particulier sur la question de son universitarisation (Etienne et al., 2009), en lien
direct avec les savoirs construits dans les formations. La problématique de la formation des
enseignant-es du supérieur, elle, émerge dans un contexte de questionnement généralisé¢ a
propos de I’enseignement et de la recherche traversés par les changements que nous avons

traités jusqu’a présents.

Le métier d’enseignant-e-chercheur-e se structure autour de 1’activité de recherche et non
d’enseignement. La perspective de professionnalisation de la pédagogie dans le supérieur vise
alors une culture commune basée sur des savoirs de référence qui ne sont pas ceux constitutifs
du métier. C’est dans ce paradoxe que les établissements du supérieur et leurs enseignant-es
repensent la pédagogie, les représentations des savoirs enseignés ainsi que les instruments et
les espaces de formation, tous structurés par la connaissance a enseigner (Albero, 2011). Nous
pouvons penser ces transformations en abordant le champ émergeant de la pédagogie

universitaire ou pédagogie de 1’enseignement supérieur.
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« Pédagogie » vient du grec ancien « paidogogos », qui signifie « qui conduit les enfants ». Le
terme a évolué et référe aujourd’hui a I’« instruction, éducation des enfants, de la jeunesse »
(C.N.R.T.L). Elle fait référence a toutes catégories d’apprenant-es. Définie dans le triangle
pédagogique de Houssaye (1988) qui articule enseignant-e, éléve et savoir, la pédagogie se situe
entre I’enseignant-e et I’éléve (Talbot, 2019). La pédagogie se caractérise par une alliance entre
théorie et pratique (Houssaye, 1988) et se distingue de la didactique qui est propre a un contenu
d’enseignement et qui se situe plus entre le savoir et I’enseignant-e. Historiquement, le souci
pédagogique apparait véritablement au XVII° si¢cle lorsque les enseignant-es sont amené-es a
gérer des éleves au lieu du préceptorat (Talbot, 2019). Puis, le souci pédagogique s’est
manifesté concomitamment a la massification de 1’enseignement pour aujourd’hui s’introduire
dans I’enseignement supérieur. Le postulat qui considérait un-e spécialiste d’une discipline
comme spécialiste de son enseignement s’est petit a petit fragilisé et a ouvert la voie a la

question pédagogique.

Parall¢lement, le contexte d’un enseignement référencé a 1’échelle internationale prend moins
appui sur ce que I’enseignant-e transmet que sur ce que 1’étudiant-e apprend en termes de
connaissance et compétences transversales (Poteaux, 2013). De plus, la montée en puissance
des évaluations des universités et 1’émergence de 1’évaluation de I’enseignement par les
¢tudiant-es (Bedin, 2009) pousse les établissements a s’interroger sur les questions de
pédagogie. La pédagogie universitaire se déploie donc fortement depuis une quarantaine
d’années bien que son origine puisse étre identifiée a la fin du XIX° siecle, a la création de la

société de la pédagogie du supérieur par Schimdkunz en Allemagne (Lison, 2019).

La pédagogie universitaire ne recouvre pas seulement I’activité pédagogique. Dans son rapport
« soutenir la transformation pédagogique dans 1’enseignement supérieur » (2014) Bertrand
indique que la pédagogie de I’enseignement supérieur désigne « un champ qui recouvre
l'architecture pédagogique, c'est-a-dire les programmes et les cursus, les dispositifs de
formation et les organisations pédagogiques y compris dans leurs aspects disciplinaires et
didactiques, mais aussi l'activité et les pratiques des acteurs (enseignants, équipes
pédagogiques, étudiants), les effets de ces pratiques sur les étudiants, ainsi que les dispositifs
de soutien aux différents acteurs. » (p.8). De Ketele (2010) va dans le sens d’une lecture de la
pédagogie universitaire plurielle en identifiant plusieurs composantes de ce champ. Certaines
relevent d’une dimension diachronique qui va du curriculum aux résultats des activités
pédagogiques. D’autres composantes relévent d’une dimension synchronique, ce sont les

facteurs interne et externe. « Le fout forme un systeme aux interactions complexes, car aucune
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des composantes n’agit seule et, en conséquence, ne peut étre étudiee isolément » (p.5). Ainsi
la pédagogie universitaire a plus attrait aux pratiques enseignantes, qui regroupent I’ensemble
des pratiques professionnelles de 1I’enseignant, qu’aux pratiques d’enseignement stricto sensu,
qui réferent a I’enseignant-e face aux ¢éléves (Marcel, 2004). La pédagogie universitaire
constitue ainsi un ensemble de pratiques, d’espaces et d’organisations de 1’activité éducative,

mais elle s’établie aussi en tant que champ de recherche.

Sans dissocier distinctement la pratique de la recherche nous pouvons recenser un certain
nombre d’instances qui témoignent du développement de la pédagogie universitaire. Les
services inter-universitaires de pédagogie accompagnent les personnel.le.s des établissements
dans leurs fonctions pédagogiques (conseil et création de ressources). Des réseaux de
professionnel.le.s tels que 1’association internationale de pédagogie universitaire assurent
¢galement cet accompagnement en méme temps qu’elle développe une recherche sur la
pédagogie universitaire. Au niveau des acteurs et actrices de la pédagogie universitaire nous
pouvons identifier aux cotés des chercheur-es et des enseignant-es, des conseiller-es et
ingénieur-es pédagogiques qui ont pour mission de former, conseiller et d’accompagner des
enseignant-es novices et expérimenté-es. Un certain nombre d’ingénieur-es, parfois issu-es de

I’informatique, se sont ainsi spécialisé-es dans 1’accompagnement techno-pédagogique.

La recherche sur la pédagogie universitaire ne se constitue pas en tant que discipline autonome,
elle représente cependant un objet d’étude a part entiere (Albero, 2014). Elle recouvre des
thématiques variées (De Ketele, 2010) telles que les activités pédagogiques, I’évaluation des
enseignements, les interactions étudiant-es/enseignant-es, les facteurs de réussite et d’échec des
¢tudiant-es, le devenir des étudiant-es intérrogé-es au regard de ’activité pédagogique, les
styles d’apprentissage et les dynamiques motivationnelles des étudiant-es. Parmi celles-ci, les
technologies de I’information et de la communication constituent un sujet d’étude
particuliérement travaillé (/bid). Lameul (2019) indique que cette entrée par le numérique
aborde la pédagogie dans des projets ou situations dans lesquels 1’introduction du numérique
s’impose dans le cadre de la modernisation des établissements et projets d’innovation. Le
numérique est compris dans son role de révélateur pour penser la définition des objectifs de
formation, le choix des outils et méthodes pour sa meilleure scénarisation, ou les modes de

collaboration entre acteurs et actrices de I’enseignement supérieur.

Comme nous I’avons expliqué, le métier d’enseignant-e-chercheur-e tend a évoluer du point de
vue du rapport aux savoirs, aux ¢tudiant-es, aux nouvelles voies d’acces a la connaissance. La
reconnaissance et I’accompagnement de ces évolutions se traduisent par des prescriptions
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ministérielles, et se concrétisent par une formation spécifique a destination des enseignant-es-
chercheur-es nouvellement recruté-es ainsi qu’un accompagnement tout au long de leur
carriere, assurés par les services de soutien a la pédagogie. La formation a destination des
nouveaux et nouvelles enseignant-es-chercheur-es est possible depuis 1984 mais obligatoire
depuis la rentrée 2018. Elle concerne les enseignant-es nouvellement recruté-es, novices dans

I’enseignement comme celles et ceux expérimenté-es.

L’arrété!* prévoit une formation lors de la premiére année qui suit la nomination et ensuite
pendant les cinq années suivantes. Un cadre national prévoit des modalités de formation mais
ce sont les établissements qui 1’organisent. La formation vise « a [’approfondissement des
compétences pédagogiques genérales ou spécifiques au champ disciplinaire nécessaires a
[’exercice du métier d’enseignant-chercheur. Elle informe et forme les maitres de conférences
stagiaires a différentes méthodes d’enseignement et a l’utilisation d’approches et d’outils
variés. Elle leur permet de s adapter a la diversité des publics et d’assurer un accompagnement
et une évaluation des acquis des apprentissages » (M.E.S.R.I, 2019, p. 22'°). Le document
« repere pour l’exercice du métier d’enseignant-chercheur », publié par le ministére de
I’enseignement supérieur en juin 2019 sert de référence pour élaborer la formation. Il permet
de dégager les intentions ministérielles qui guident la formation des enseignant-es-
chercheur-es. En traitant notamment de 1’évolution du métier, il éclaire sur I’appréhension des
évolutions générales qui traversent I’enseignement supérieur que nous avons abordées plus
haut. Pour documenter 1’intention initiale du ministére pour accompagner les enseignant-es-
chercheur-es dans les changements relatifs a leur métier, nous pouvons relever les 11
compétences du métier. Le rapport s’appuie sur la définition suivante de la notion de
compétence : « ensemble de connaissances, d’aptitudes et d’attitudes appropriées au

contexte ». Voici les 11 compétences identifiées :

= Compétences communes a toutes les activités
- Agir de maniére éthique et responsable
- S’adapter a son environnement

- Communiquer de maniére appropriée en contexte

14 Arrété du 8 février 2018 fixant le cadre national de la formation visant a 1'approfondissement des compétences
pédagogiques des maitres de conférences stagiaires

Bhttps://cache.media-enseignementsup-

recherche.gouv.fr/file/Personnels_ens. sup_et chercheurs/86/3/reperes exercice metier enseignant chercheur
1145863.pdf
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- Travailler en équipe et en réseau, éventuellement en situation de pilotage
= Compétences a I’intersection des activités de recherche et de formation

- Maitriser une ou plusieurs disciplines scientifiques

- Adopter une posture réflexive

=  Compétences spécifiques a la formation

- Concevoir des enseignements qui favorisent 1’apprentissage de chacun

- Encadrer les activités d’apprentissage

- Evaluer les acquis d’apprentissage

= Compétences spécifiques a la recherche

- Construire et conduire des projets de recherche

- Diffuser, transférer et valoriser les connaissances produites

Dans cette liste, chaque compétence est détaillée en objectifs, traduits par un ensemble de
capacités visées. La dimension pédagogique est diluée dans chaque compétence. Par exemple,
I’objectif « s’adapter a son environnement » recouvre la compréhension de 1’organisation des
systetmes éducatifs, ’appréhension des missions et du role de 1’enseignant-e-chercheur-e,
I’identification des personnes ressources, la réalisation d’une veille réguliére en recherche et en
pédagogie, la compréhension des attentes des milieux socio-€conomiques et enfin la

compréhension des évolutions des publics étudiants.

Du coté du Ministére de 1I’Agriculture et de I’Alimentation, la formation continue des
enseignant-es-chercheur-es a pour objectif de donner les reperes pédagogiques nécessaires a
’exercice des missions d’enseignement!®. Elle s’appuie sur des principes-clés!’ qui ciblent la
centration des apprentissages sur les étudiant-es, la cohérence entre objectifs d’apprentissages,
évaluation et méthodes pédagogiques, le développement des pédagogies actives, et enfin
I’ancrage dans son environnement professionnel. Elle donne une place privilégiée a la
réalisation de projets pédagogiques et a ’analyse des situations de travail vécues par les

enseignant-es-chercheur-es.

Nous avons identifié quelques marqueurs de 1’évolution de I’enseignement supérieur dans les

caractéristiques des publics dits nouveaux, les outils techniques, les objectifs fixés par les

16 https://chlorofil.fr/systeme-educatif-agricole/emplois/esgt-sup/formation
17 Note de service de la DGER du 28/01/2020
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ministéres et les ressources pour les atteindre ainsi que la pédagogie universitaire. Cette
évolution touche aux moyens de 1’enseignement et 1’apprentissage. Les contenus auxquels les
¢tudiant-es doivent avoir acces, ceux délivrés par les enseignant-es et ceux construits par les
¢tudiant-es semblent peu interrogés dans ce contexte changeant. Ces évolutions dans le

supérieur impactent également les bibliothéques universitaires.

2.2 Remaniement dans les bibliothéques universitaires

Les bibliothéques universitaires (BU) sont a la croisée de 1’enseignement, de la recherche et des
apprentissages dans le supérieur en tant que lieu d’acceés a I’information. Elles évoluent avec
les établissements auxquels elles sont rattachées et se saisissent également des évolutions que
nous avons soulevées jusqu’a présent pour penser une nouvelle articulation de 1’organisation
du savoir, de ses activités et de ses métiers. Sans faire un historique des changements qui ont
marqué les BU, nous relevons ici les mutations repérables en lien avec les évolutions soulevées

jusqu’a présent dans le supérieur.

Une bibliothéque universitaire poursuit une mission de formation non formelle, le métier de
bibliothécaire se construisant traditionnellement sur la relation avec le document. A
I’universite, les bibliothécaires forment a la recherche et a 1’exploitation de 1’information mais
accompagnent aussi 1’activité d’enseignement et de recherche, en cohérence avec les objectifs
fixés par 1’établissement (Joubert, 2018). Le développement d’internet, la spécialisation des
moteurs de recherche, 1’apparition de nouveaux intermédiaires viennent interférer avec ces
activités jusqu’alors propres aux bibliothécaires, dans une reconfiguration permanente (/bid).
Les usages des bibliotheques sont particulierement investis, en témoigne le bulletin des

bibliothéques de France (2019) consacré au théme « habiter la bibliotheque ».

En réponse a ces formes de concurrences, les bibliotheques reconfigurent les acces au savoir,
par des collections a la fois physiques et virtuelles et par I’extension de leurs services tirant ces
lieux de savoirs vers des lieux de vie et de travail également (Joubert, 2018). Ces incitations a
des usages multiples et plus ou moins formels intégrent alors une variété de publics, les
bibliothéques approfondissent leurs réaménagements des espaces, des services et des modes

d’acces a I’information dans la perspective de les intégrer

En parcourant les évolutions qui traversent 1’enseignement supérieur, nous avons vu que, dans

un contexte de société qui valorise le savoir comme facteur de développement, 1’évolution des
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publics et des voies d’accés au savoir induisent une reconfiguration dans les rapports a
I’apprendre et les maniéres de construire des connaissances. Comme réponse a ces changements
nous avons identifi¢ la formation des enseignant-es-chercheur-es qui introduit dans 1’activité
d’enseignement des savoirs non disciplinaires relatifs a la pédagogie. Dans les bibliothéques
universitaires ces changements induisent de nouveaux usages, les lieux et services sont repensés
pour intégrer la diversité des usages. On assiste ainsi a un déplacement général d’une culture
de la transmission, assise sur le savoir a enseigner, a une culture de I’apprendre (Gauchet et al.,
2014), qui considere les profils d’apprenant-es et les contextes d’étude au-dela du simple

périmetre de 1I’enseignement supérieur.

Parmi les différents systémes d’enseignement qui forment I’enseignement supérieur, notre
travail porte sur I’enseignement supérieur agricole et la formation ingénieur-e, étudiés ici plus

particulierement pour penser les évolutions dans 1’enseignement supérieur.

3 Les évolutions dans la formation ingénieur-e et I’enseignement supérieur agricole

L’enseignement post-secondaire se compose de plusieurs systemes d’enseignement qui font
face aux changements en fonction de leurs spécificités. Nous étudions plus particuliérement

cela dans la formation ingénieur-e (3.1) et ’enseignement supérieur agricole (3.2).

3.1 La formation ingénieur-e

En France, il existe 207 écoles d'ingénieur-es publiques et privées, indépendantes ou rattachées
aune université. La formation ingénieur-e prépare a une multitude de métiers et réalités diverses
qui dépendent du secteur d'activité. Les ingénieur-es exercent une activité de création alliant un
trés haut niveau technique, d'organisation et de direction. Les missions de conception, de
direction, de mise en ceuvre et d’innovation de projets sont communes aux postes d’ingénieur-es
exercés au sein de services variant au fur et & mesure de la chaine de production : recherche et

développement, conception, fabrication, exploitation, conseil, expertise.

Le cursus ingénieur s organise depuis une école préparatoire de 2 ans'® (ou étude) pour ensuite
amener a une formation de 3 ans aboutissant a un diplome niveau Master. Les écoles

d’ingénieur-es menent jusqu’au doctorat.

18 Les spécialités sont mathématiques physique ; physique-chimie ; physique et sciences de 1'ingénieur ; physique
et technologie ; technologie et sciences industrielles ; technologie et biologie ; technologie physique et
chimie ; biologie chimie physique et sciences de la terre et enfin adaptation technicien supérieur
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La formation ingénieur-e prépare a des métiers en prise avec les évolutions sociétales. Les
métiers changent notamment via 1’introduction de nouvelles technologies et une adaptation
rapide est attendue de la part des milieux socio-économiques. De ce fait, les établissements

doivent évoluer au méme rythme pour continuer a préparer leurs étudiant-es.

Certains établissements ont formulé une réponse collective aux changements qui touchent le
supérieur sous forme de réponse a appel a projets. Ici, le projet s’intitule « Déployer
I’Excellence en Formations d'Ingénieurs par et pour les Diversités ». Lancé en 2011, ce projet
traite des questions d’égalité des chances en se donnant comme objectif de faciliter
’apprentissage, les écoles souhaitant accueillir un public étudiant de plus en plus hétérogeéne!®.
Les publics identifiés comme particuliers dans ces écoles et les premiers destinataires du projet
DEFI Diversités sont ceux issus des filieres technologiques, éléves en situation de handicap,
apprenti-e, sportifs et sportives, et artistes de haut niveau, étudiant-es entrepreneur-es, salarié-es
en reprise d’étude, étudiant-es étranger-es, des €éléves en réorientation scolaire. Il s’agit de
favoriser le développement des compétences transverses nécessaires aux futur-es ingénieur-es,
le recours aux technologies du numérique vient appuyer cette intention. Ainsi, le projet DEFI
Diversités s’inscrit dans un processus de transformation pédagogique. Ce projet se concrétise
par des dispositifs, du matériel et un accompagnement des enseignant-es et étudiant-es en
particulier le déploiement de salles de pédagogies actives. Ces salles proposent une modularité

des enseignements grace a du mobilier amovible ainsi que du matériel connecté.

3.2 L’enseignement supérieur agricole

L’enseignement supérieur agricole forme des enseignant-es, des formateurs et formatrices des
¢tablissements d’enseignement agricole chargé-es de former a tous les métiers du vivant :
métiers de la terre, de la nature, du végétal, de la forét du bois etc. dans des filicres générales

ou technologiques et par voies scolaires ou par apprentissage.

L’enseignement agricole est sous tutelle du Ministere de 1’ Agriculture et de I’ Alimentation. Ce
systéme d’enseignement avait pour objectif initial de former la jeunesse rurale, il s’adresse aux
futurs agriculteurs. Il a évolué dans le but d’assurer une formation professionnelle qualifiante
et spécialisée adaptée aux évolutions de ’agriculture (Fauré, 2017). Au fur et a mesure des

années, I’enseignement agricole s’est ouvert a d’autres filieres professionnelles et a pris en

YSource consultée a I’adresse : http://www.agence-nationale-recherche.fr/ProjetIA-11-IDFI-0012 le 20 octobre
2018.
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charge des formations relevant par exemple, de I’aménagement de 1’espace ou encore de la

protection de I’environnement.

L’enseignement agricole se caractérise par un appui sur la profession (Fauré, 2017). Il s’inscrit
dans les mouvements d’éducation populaire et se distingue par des configurations pédagogiques
uniques. L’enseignement agricole est caractérisé par un enseignement modulaire,
pluridisciplinaire et multidisciplinaire, mis en place depuis 1984. Le controle en cours de

formation est également un marqueur de cet enseignement (Abernot & Bedin, 2015).

L’enseignement agricole se détermine par la mise en place d’expérimentations pédagogiques
o . . . . " : .
variées : nouveaux modes d'apprentissage, d'enseignement, d'évaluation, nouveaux outils,
nouvelles ressources et modes d'organisation’. Ces expérimentations relévent d’une démarche
d’innovation pédagogique. Par innovation pédagogique, nous entendons une création originale.
De part I'utilisation de connaissances celle-ci permet de constituer des services et des moyens

inédits (ou percus comme tels) afin de transformer un systéme (Bédard & Béchard, 2009).

L’établissement d’enseignement supérieur agricole étudié ici forme de futur-es enseignant-es
(Master MEEF), des étudiant-es en sciences et technologies de 1’agriculture, de 1’alimentation
et de I’environnement (Master Agrofoodchain). Ces visées de formation impliquent de suivre
les évolutions technologiques, trés structurantes dans le champ de I’agriculture. Mais
I’établissement d’enseignement supérieur agricole forme aussi a 1’ingénierie de formation

(Master IFSE), domaine en constante adaptation également.

Au sein de I’établissement de I’enseignement supérieur agricole, les évolutions pour répondre
aux défis contemporains se structurent en partie autour de 1’1dée de learning centre. Le learning
centre prend son origine dans le souhait de 1’équipe de la bibliotheque et I’équipe de
chercheur-es en sciences de I’information et de la communication de penser et faire évoluer les
espaces et d’accompagner ’adaptation des pratiques enseignantes aux nouveaux usages et
pratiques d’études. Ce souhait rejoint d’autres intentions, en particulier celle de développer le
numérique dans 1’école, le learning centre a rapidement dépassé la seule bibliothéque pour

rassembler plusieurs espaces et services. Ainsi, 1’école de formation se réaménage pour

20 Consulté a I’adresse: http://www.chlorofil.fr/systeme-educatif-agricole/organisation-orientations-et-
evolution-de-lea/innovation-pedagogique-dans-lea.html le 16 septembre 2018.
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proposer une modularité des activités d’enseignement et d’apprentissage pour les publics de

I’école ainsi que pour des publics plus larges.

Le projet learning centre s’¢labore en lien avec le projet d'établissement 2016-2020 et tente de
répondre aux enjeux pédagogiques et professionnels dans I'enseignement agricole. En effet, en
tant qu'interface entre l'enseignement supérieur et les établissements techniques agricoles,
I'école de formation de I’enseignement agricole affiche une intention de s'emparer des débats
sociaux tels que la question de I'école inclusive, la place des nouvelles technologies et le
développement du numérique éducatif, I'innovation pédagogique (projet d'établissement, p. 5).

Le projet learning centre vise certains des enjeux fixés par le projet d’établissement.

Le projet du learning centre de 1’école rassemble donc des enjeux différents sur les plans de
I’architecture, de la gestion des espaces et du renouvellement des pratiques pédagogiques. Le
projet a commencé a se mettre en place dés 2017 et jusqu’a 2022. 1l est actuellement en plein
déploiement. Les premiers documents de travail datent de 2015, cependant, une réflexion

« flottante » s'est construite depuis 2012.

Nous relevons que, dans ces deux systémes d’enseignement, les évolutions du contexte du
supérieur sont prises en charges a travers deux logiques différentes. Coté écoles d’ingénieur-es,
une logique plutdt pragmatique, car les dispositifs se déploient en réponse a des difficultés
rencontrées dans la pratique. Sur cette base se déploient des formes d’accompagnement et des
dispositifs numériques soutien a 1’enseignement et a I’apprentissage. Coté enseignement
supérieur agricole, combiné a cette logique pragmatique, une logique de réflexivité portée par
les problématiques de la recherche en sciences de I’information et de la communication, base

du projet learning centre.
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4 Problématique de départ

Comme nous I’avons vu dans la contextualisation générale, le milieu de I’enseignement
supérieur évolue en réponse a un certain nombre de changements, passant d’une culture de la
transmission a une culture de 1’apprentissage (Gauchet et al., 2014). L’hétérogénéité et la
massification des publics ainsi que la multiplicité des voies d’acces a I’information entrainent
des fagons d’étudier différentes. Ceci implique des transformations dans les maniéres d’étudier
et de vivre les lieux d’étude mais également dans les relations au savoir. Les savoirs ne sont
. , . e s .
plus détenus seulement par I’enseignant-e dont 1’activité de transmission se rapproche alors de

formes d’accompagnement, de guidage.

L’objet d’étude learning centre permet de rassembler et par la méme de penser les dispositifs
pédagogiques et numériques déployés dans le supérieur en vue d’outiller le changement de
paradigme en cours. Les learning centres se déploient depuis les années 1990 dans
I’enseignement supérieur. Ils proposent une nouvelle organisation pédagogique. En les
déployant, les établissements visent le renouvellement des modes traditionnels de transmission
du savoir pour que les étudiant-es puissent apprendre « autrement ». Pour cela, I’étudiant-e est
placé-e au cceur du processus d’enseignement en tant qu’apprenant-e actif, active.
L’enseignant-e a la possibilité d’adapter sa pratique a I’hétérogénéité des publics en ayant
recours a de multiples postures pour favoriser les apprentissages. Cela passe par le déploiement
de dispositifs pensés pour favoriser les interactions et interrelations, qui comprennent des outils
techniques, notamment numériques, variés. Les dispositifs learning centre ouvrent donc des
possibilités pour répondre aux évolutions sociétales et a leurs échos dans I’enseignement
supérieur. Ils s’inscrivent dans des prescriptions institutionnelles relatives a 1’adaptation aux
profils et besoins étudiants ainsi que 1’adaptation aux besoins des milieux socio-€conomiques.
En méme temps, les learning centres sont caractéris€és par 1’ouverture, 1’adaptabilité, la
flexibilité et ils semblent confier aux acteurs et actrices la responsabilité de répondre a ces
enjeux contemporains. Le learning centre incarne ainsi une tentative de soutien a la
construction de nouveaux rapports aux savoirs, en intégrant des missions d’enseignement

assises sur des principes de pédagogie par le faire et la personnalisation.

Ces quelques ¢éléments de présentation dressent un portrait provisoire du learning centre, qui,

en tant qu’objet nouveau et complexe, souleéve différentes interrogations, notamment sur les
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plans politique, économique, architectural, salarial, informatique, numérique et pédagogique

que nous développons ici.

Sur le plan politique, le learning centre, en tant qu’élément soutien de I’enseignement supérieur,
poursuit I’ambition de répondre aux enjeux sociaux. Il propose des modes de fonctionnement
compatibles avec I’environnement économique (flexibilité, adaptabilit¢é en faveur du
croisement de compétences et au service de la productivité et de la compétitivité¢) en méme

temps qu’il propose d’accueillir et d’accompagner ses publics.

Le développement d’un learning centre implique des investissements matériels et des
agencements de services. Sur le plan économique, les exigences financieres et
environnementales orientent la philosophie de ces centres (Bisbrouck, 2010). A I’origine du
learning centre, on trouve en effet des établissements universitaires confrontés a la nécessité de
répondre a la massification, des besoins individuels plus marqués et la volonté de s’appuyer sur
le travail en groupe pour en tirer des bénéfices (Jouguelet, 2009). Le learning centre apparait
alors comme un investissement rationnel et stratégique. L’intégration de services est une des
composantes clés du learning centre (Bulpitt, 2009) elle permet de rationaliser I’investissement
salarial. D’autre part 1’investissement matériel participe a 1’économie de marché des
technologies dites de I’éducation et le développement de learning centres est souvent soutenu
par un discours productiviste et moderniste qui assimile consommation de matériel numérique

moderne avec un apprentissage meilleur.

Cette réorganisation se concrétise en des espaces nouveaux. Les learning centres sont souvent
soulignés sur le plan architectural, les enjeux ici sont de symboliser la culture du learning centre
(Coulibaly & Hermann, 2014). L’intérét est porté sur le lieu physique et symbolique et ses
fonctions. Le détour par le concept de tiers-lieu permet d’aborder les enjeux architecturaux qui
se jouent dans le déploiement de learning centres dans le supérieur. Originellement, le
développement de ce concept participe a comprendre les rapports d’interaction et de
transformation qui existent entre les formes d’organisation de la société et les formes
d’aménagement des villes (Eychenne, 2012). Dans le champ de la sociologie urbaine, le concept
de tiers-lieu, créé par Oldenburg (1991) permet de penser des lieux a caracteres variés, qualifiés
d’intermédiaires (Foucart, 2009) qui ne sont ni ceux de la maison, ni ceux du travail. Ces lieux
tels que les cafés, les librairies, les bars, les salons de coiffure présentent selon Oldenburg des
caractéristiques communes qui sont celles de favoriser la rencontre dans un cadre informel
concrétisé par des terrains neutres. De maniere générale ces lieux sont dédiés a la vie sociale,
ils permettent de se rencontrer, se réunir et échanger de facon informelle. Accessibles a tous,
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sans condition de compétences particuliéres, leur fonction principale consiste a revitaliser la
communauté de voisinage. Ce n’est qu’en deuxiéme instance qu’ils favorisent la rencontre
d’individus qui partagent un intérét commun (Lhoste & Barbier, 2016). L’échange et le
sentiment d’appartenance sont les bases de ces tiers-lieux. Dans la littérature, plus que les
learning centres, ce sont les FabLab qui sont le plus souvent associés a des tiers-lieux. Mais
des liens de parenté ont été relevés et le concept de tiers-lieu a permis de développer une

réflexion qui fait écho aux réflexions portant sur les learning centres.

Le plan informatique et numérique est souvent mis en avant et fait partie des points de définition
du learning centre. Au niveau matériel et au niveau des services, les learning centres hébergent
des voies d’accés a I’information divers. L’informatique et le numérique représentent un
investissement fort de la part des établissements. On rencontre également 1’appellation
« Learning commons » ou « Learning ressources center » qui apparait dans les écoles dans les
années 60 pour insister sur la diversité des matériaux pédagogiques (permet d’évoquer les
ressources multimédias). L’informatique et le numérique sont investis, en vue de faciliter
I’accés a I’information, mais les spécificités de ces outils doivent étre maitrisées par les
usager-es pour qu’ils puissent bénéficier de leur fonction facilitatrice. Ils font ainsi naitre des

besoins de formation chez les usager-es et le personnel.

Avec ces réorganisations, les métiers de I’enseignement supérieur, et particulierement ceux des
bibliothéques qui font partie du learning centre, sont affectés. Le travail et I’activité des
employé-es sont revus dans une logique de flexibilité et de polyvalence, entrainant parfois une
réduction du personnel. Par ailleurs, 1’accent mis sur la diversité des voies d’acces a
I’information et notamment le matériel numérique demande une formation supplémentaire qui

donne lieu a une grande polyvalence ou a I’inverse a une hyper spécialisation.

L’appellation Learning centre, « centre pour apprendre », suggere que 1’objectif principal est
I’apprentissage, c’est ce qui le distingue du tiers-lieu. Le terme « Learning » renvoie a
I’apprentissage, au savoir et a la connaissance. Le terme « centre » renvoie au positionnement
de ce lieu, souvent au cceur des universités et I’oppose au « e-learning ». Bulpitt (2010) précise
que le terme Learning permet d’insister sur les processus d’apprentissage et non uniquement

sur les ressources.

Les différents enjeux soulignés ici présentent le learning centre comme un dispositif opérant
une transformation dans I’enseignement supérieur en visant de nouvelles fagcons d’apprendre et

d’enseigner. Pour autant, si tout s’organise pour proposer de nouvelles dispositions et
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mobilisations du savoir, passant d’une transmission a des formes de circulation des savoirs, il
est difficile de dire ce que cela change dans les fagons d’apprendre. Une approche par les
sciences de l’information et de la communication (SIC) permet de s’emparer de cette
problématique en interrogeant plus précis€ément les usages au travers de processus d’échange
d’information et de construction de connaissance. Le learning centre est alors approché comme
dispositif au sein duquel la construction de connaissance peut se faire de fagon alternative par
rapport aux salles de classes et bibliothéques classiques notamment grace aux formes de
médiation des savoirs qu’il propose. Le learning centre peut, en effet, étre considéré comme
« un modele de bibliothéque a interroger » (Maury, 2013) parce qu’il est considéré comme des
« espaces physiques et symboliques, au coeur de l’organisation des connaissances, de la
construction des savoirs » (Ibid, p.3). Si les learning centres se caractérisent avant tout par leur
flexibilité et malléabilité, les SIC offrent des repéres qui permettent de les étudier du point de
vue de la circulation des savoirs et ainsi éclairer les usages. Les SIC sont donc légitimes sur ces
questions en apportant un point de vue singulier dans une recherche en éducation qui vient

¢éclairer de maniere complémentaire les phénoménes d’enseignement et d’apprentissage.

Les enjeux soutenus par 1’apparition des learning centres dans le paysage de 1’enseignement
supérieur soulévent des questions qui fondent le point de départ de notre recherche : comment
rendre compte des facons dont les enseignant-es et les étudiant-es se saisissent des
dispositifs learning centre ? Quelles sont les pratiques d’enseignement et les usages qui se
déploient dans les learning centres? Ces dispositifs learning centre facilitent-ils la

circulation des savoirs ?
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PARTIE 1 : APPROCHE THEORIQUE

a problématique de départ a mis avant le changemen aradigme qui traverse
L blématique de départ en t le changement de digm trave
I’enseignement supérieur dans le passage d’une culture de la transmission a une culture de
i ¢ \% irculati VOIrs. earning centre
I’apprentissage censée tendre vers des formes de circulation des savoirs. Le / t
incarne ce changement de paradigme et son objectif de soutien a I’apprentissage se concrétise
par un réaménagement de I’étude dans laquelle les étudiant-es sont en activité et une variation
de I’enseignement incluant des changements de posture pour diminuer I’approche verticale de
la transmission du savoir. La réussite de ce changement de paradigme semble reposer sur
iati earning centres u ices. uesti ulevé
I’appropriation des / t ar les acteurs et actrices. Les questions soulevées portent
autant sur les moyens mis en ceuvre pour faire évoluer I’enseignement et 1’apprentissage dans
le supérieur— le learning centre — que sur les fins, c’est-a-dire les savoirs en jeu dans

I’enseignement et I’apprentissage.

Pour instruire les questions de départ soulevées nous construisons une approche théorique qui
comprend trois dimensions. La premicre dimension est contextuelle, elle s’appuie sur les
notions de dispositif et de learning centre afin de construire une lecture analysée du learning
centre (Chapitre 2). La deuxieéme dimension concerne les processus sociocognitifs a 1’ceuvre
dans les learning centres. Elle s’appuie sur les notions d’usage et de médiation (Chapitre 3).
Enfin, la troisiéme dimension, épistémique, a plus trait aux fins des learning centres, elle inclut
le concept de savoir, la théorie de la circulation des savoirs et plus particulierement celle de la

trivialité¢ (Chapitre 4).
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Chapitre 2 : dispositif et learning centre

Ce chapitre amorce 1’approche théorique en abordant le volet contextuel de celle-ci. Dans un
premier temps, nous définissons la notion de dispositif (1). Ces premiers ¢léments théoriques
servent d’assise pour proposer une lecture analysée du learning centre, que nous envisageons

dans un second temps en temps que notion (2).
1 Dispositif

La notion de dispositif est fréquemment mobilisée dans les discours contemporains. Elle
renvoie aujourd’hui a un ensemble d’éléments humains et matériels agencés en fonction d’un
but a atteindre (Jacquinot-Delaunay & Monnoyer, 1999). En recouvrant un ensemble d’actions

et de finalités, le dispositif permet de lire de fagon globale des organisations diverses.

Le terme référe, a 1’origine, a la maniére dont sont disposées les piéces d’un appareil en vue
d’un but précis. Issu du latin dispositus qui signifie disposer et arranger, dispositif suggere une
séparation des parties, au sein d’'une méme unité, de par son préfixe « dis ». Le verbe disposer
réfere a la mise en ceuvre d’une action, il signifie arranger d’une certaine maniere, placer dans
un certain ordre ainsi que préparer quelqu’un a I’acception de quelque chose, I’inciter a quelque
chose. Dans sa forme transitive indirecte, « disposer quelque chose », le verbe fait plutot
référence au destinataire, il signifie avoir a sa disposition les services d’ une personne ou pouvoir
prendre des décisions la concernant ou encore avoir 1’usage, la possession de quelque chose.
Historiquement, la notion de dispositif se développe dans le domaine militaire pour ensuite
s’installer dans le langage commun puis dans le lexique des sciences sociales (Beuscart &
Peerbaye, 2006). Jacquinot-Delaunay et Monnoyet (1999) placent le dispositif au centre de la
relation homme-machine et indiquent que la notion est sortie du champ de ses origines avec le
développement des nouvelles technologies de I’information et de la communication pour
proliférer dans d’autres sphéres d’activités humaines, avec ou sans machine « et désigner des
pratiques qui ont toutes, pour particularité, de se dérouler au sein d’environnements

aménages » (p.10).

C’est Foucault, dans les années 70 qui a initié I’usage scientifique du terme dispositif dans le
champ de la sociologie. Le dispositif est alors une formation historique spécifique qui se
construit dans un réseau d’éléments hétérogenes, c’est-a-dire des discours, institutions,
aménagements architecturaux, décision réglementaires, lois, mesures administratives, énoncés

scientifiques, propositions philosophiques, morales, philanthropiques, du dit et du non-dit
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(Foucault, 1994). Le dispositif se déploie pour répondre a une urgence, un réagencement, puis
il est remobilisé pour gérer les effets qu’il a lui-méme produits. En cela, le dispositif survit a
son intentionnalité et aux visions qui ont présidé a sa mise en place (/bid). La notion pensée par
Foucault se positionne en révélateur des rapports de pouvoir et des rapports entre pouvoir et
savoir. Dans cette perspective, le dispositif est un « lieu d’inscription technique d’un projet
social total, agissant par la contrainte, et visant le controle aussi bien des corps que des

esprits » (Beuscart & Peerbaye, 2006).

La notion a ensuite connu dans les années 80 et 90 un ¢loignement de la connotation normative
et disciplinaire. Depuis, Beuscart et Peerbaye (2006) font le constat que les dispositifs sont
partout dans les sciences sociales, tant autour de la thématique des technologies nouvelles
qu’autour de la thématique des structures sociales. La notion a cet intérét de faire référence a
un terme du langage commun, impliquant un engagement théorique minimal « qui sert a
designer de fagon souple et ouverte ce qui organise [ activitée humaine dans différents domaines,
tout en laissant a son utilisateur le soin d’apporter des précisions complémentaires et de
s’inscrire dans une tradition théorique donnée » (Beuscart & Peerbaye, 2006). La perte du
projet social et de I’analyse des relations savoir/pouvoir se fait au profit de ressources pour
I’action en perpétuelle reconfiguration créées et ameénagées dans le dispositif. Cette intégration
du dispositif dans le vocabulaire et la pensée des sciences sociales va de pair avec une attention
portée sur I’action de plus en plus accrue (Jacquinot-Delaunay & Monnoyer, 1999).
Actuellement, la notion réfere a une abstraction qui désigne de maniere globale I’agencement
d’actions en vue d’atteindre un objectif (Aussel, 2013). Le dispositif est associ¢, pour Peeters
et Charlier, a une nouvelle gestion du changement, basée sur I’orientation d’actions plutdt que
sur la contrainte. Les auteurs précisent que cette évolution apparait particulierement dans le
champ de la pédagogie et de la médiation des savoirs. Pour Agemben (2007) la gouvernance
par le dispositif se rapproche d’une action presque divine par sa capacité a saisir et guider les
gestes, conduites, opinions et discours des étres vivants qui justifie son omniprésence dans la

vie des personnes.

La notion de dispositif détient un double potentiel de lecture, pratique et théorique. Peeters et
Charlier (1999) qualifient le dispositif de « concept situé » (p.20), il explore ainsi les tensions
entre généricité et singularité (Aussel, 2013). Il recouvre toujours une situation particuliere dans
laquelle il se développe et a laquelle il participe en méme temps. Cette double acception produit
une confusion entre le concept lui-méme et les différents moyens par lesquels celui-ci se réalise

plagant le dispositif entre concrétisation et abstraction (Chalmel, 2013). Le dispositif congoit
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les attributs de 1’action partagés entre acteurs et actrices, outils, environnements. Il recouvre
des objectivités et des subjectivités situées et permet de penser leurs relations. La notion
contribue, selon Jacquinot-Delaunay et Monnoyer (1999) a la problématique du statut des objets
techniques, de 1'usage et de 1’appropriation des outils, aux relations hommes-machines,
jusqu’aux activités coopératives complexes qu’elles permettent. Les auteurs et autrices
précisent que la notion recouvre également les contextes situationnels et les interactions de leurs
dimensions ergonomiques, cognitives et plus largement anthropologique et sociale. C’est sur

ces points que la notion se rapproche et recoupe celle d’usage, qui sera développée plus bas.

Nous détaillons ce qui fait la notion de dispositif en déclinant ses composantes (1.1), puis nous

prolongeons notre réflexion en abordant le dispositif documentaire (2.2).

1.1 Les composantes du dispositif

Le dispositif peut étre approché a partir de ses composantes, c’est-a-dire une intention initiale
(1.1.1), un ensemble d’éléments hétérogenes (1.1.2), ainsi qu’une place singuliére dédiée aux

acteurs et actrices habitant-es le dispositif (1.1.3).

1.1.1 Intention initiale

Le dispositif commence avec une intention, plus ou moins visible (Metzger, 2002) concrétisée
via ’aménagement d’environnements (Peeters & Charlier, 1999). Le dispositif dans son
ensemble répond & une urgence, il vise en cela une fin d’efficacité, d’optimisation des
conditions de réalisation (Foucart, 2009). L’intention dispose un environnement en fonction
d’un objectif viseé. Elle est ce pour quoi et pourquoi le dispositif a été créé et mis en place

(Aussel, 2017).

Aussel, (2013) place le projet en «téte de proue » du dispositif, pour penser sa visée
transformatrice. Les notions de projet et de dispositif se déploient d’ailleurs concomitamment.
Elles sont toutes deux acces sur I’action, comme le souligne Boutinet (2012). L’auteur explique
que les évolutions sociétales ameénent a penser les actions en termes de projet. Il identifie trois
raisons qui menent au projet : le changement des sociétés post-industrielles, 1’initiative des
acteurs et actrices dans les sociétés bureaucratiques, la société de plus en plus éclatée. Dans ce
contexte, « valoriser une logique de projet, c’est tenter de recréer le tissu social, de redonner
vie a des groupes homogenes » (Ibid, p.148). Pour Boutinet, nos sociétés, menacées par la
routine, privilégient le changement et 1’idée de projet participe a redonner I’initiative aux
acteurs et actrices. Aux niveaux individuel, groupal, organisationnel, des projets d’actions

ouvrent sur des activités d’action, c’est-a-dire des « activités a promouvoir et a développer,
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vers une action a entreprendre » (Barbier, 1991) » (Boutinet, 2012, p.99). Il précise que les
activités a projet impliquent une dynamique en deux temps : d’abord 1’esquisse obligatoire de
I’activité a réaliser (le schéma directeur) ensuite la réalisation de 1’esquisse. Cette dynamique

est similaire a celle que propose le dispositif.

L’intention initiale d’un dispositif peut étre assimilée a une fonction stratégique, telle que le
propose Ait-Ali (2014). Elle référe a la stratégie portée par le concepteur, la conceptrice du
dispositif qui la constitue en feuille de route, elle met en action les acteurs et actrices qui vont
vivre ou faire vivre le dispositif. Cette fonction révele la visée descendante du dispositif.
Pragmatiquement, ce sont 1’efficacité et I’optimisation des conditions réelles qui sont visées
dans la perspective de former une réponse a un défi. Le dispositif se positionne 1a en
intermédiaire entre situation passée problématique et finalité a atteindre. Cette approche
stratégique est inévitablement rattrapée par 1’environnement dans lequel se construisent les
stratégies dispositives. Le dispositif est dynamique, I’organisation de 1’action qu’il permet est

capable d’adaptation, de réorganisation.

Aussel (2017) distingue des types d’intentions et éclaire cette dynamique posée par le dispositif.
L’intention normalisante « place le dispositif comme un appareil agissant sur
[’environnement » (p.198), a la fagon dont il est pensé par Foucault. L’intention émancipatrice
met ’accent sur I’interdépendance entre individu et environnement et ainsi ne destine pas le
dispositif a étre normatif, elle poursuit un changement qu’elle accompagne. Le dispositif
constitue alors I’espace de cet accompagnement qui créé les conditions nécessaires pour initier
un ou des changements. Enfin, I’autrice distingue une tension dialectique entre normalisation
et émancipation. Le dispositif est donc a la fois « potentialisateur et empécheur » (Aussel,
2017). 1l laisse la place a des formes d’émancipation par I’investissement des acteurs et actrices.
Notons que la visée d’émancipation peut cependant elle-méme prendre part a la visée
normative, « cette maniere de procéder, qui condamne en quelque sorte a la créativité et a la
liberté, participe d’'un modele axiologique. On voit ainsi combien le mouvement d’émergence

d’un outil conceptuel peut croiser le chemin d’un projet normatif » (Peeters & Charlier, 1999).

En tant que cadre souhaité et réfléchi par des concepteurs et conceptrices et s’adressant a des
destinataires, le dispositif peut étre caractérisé par une potentialité d’incertitude (Ait-Ali, 2014)
parce qu’il existe un écart entre intention et réception. La perception du cadre par les
destinataires, les relations qui naissent et leurs évolutions pendant la mise en ceuvre du dispositif
rendent aléatoire le résultat et le processus prévu par le dispositif. Pour saisir un dispositif, il
faut donc considérer I’ensemble des éléments qui le constituent ainsi que leurs relations.
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1.1.2 Réseau d’éléments hétérogenes

Pour Foucault (1994) le dispositif correspond au réseau que I’on peut établir entre les éléments
qui le constituent. Les liens entre ces éléments sont souples : jeu, changements de position,
modifications de fonctions. Le dispositif rassemble donc des ¢léments, qu’il propose d’agencer

de fagon propre. Il se distingue ainsi de la structure, du programme ou encore du systéme.

La structure référe a « [’agencement des éléments d’un ensemble construit, elle fait de cet
ensemble un tout cohérent et lui donne son aspect spécifique » (C.N.R.T.L). Théoriquement, la
structure s’apparente a un cadre académique (Albero, 2010b) tandis que le dispositif remplit
une fonction d’agencement spatial et d’organisation temporelle (Aussel, 2013; Vouilloux,
2008). Contrairement a la structure qui stabilise une organisation fixe a laquelle les occupant-es
doivent s’adapter, le dispositif propose une organisation souple, basée sur des variables et de
I’aléatoire (Aussel, 2013 ; Rykner, 2011), il ajoute une dimension dynamique (Jacquinot-
Delaunay et Monnoyer, 1999). Le dispositif rapproche alors fortement intentions et

préoccupations des usager-es.

Le programme est « une séquence d’actions prédéterminées qui doit fonctionner dans des
circonstances qui en permettent [’accomplissement » (Aussel, 2013, p.80). Il ne survit pas aux
circonstances de sa réception (/bid) et c’est 1a sa distinction avec le dispositif. Il peut étre pergu,
comme la mise en application du dispositif (/bid). Nous pouvons I’assimiler au plan du
dispositif, c’est-a-dire le « projet élaboré, comportant une suite ordonnée d’opérations en vue

de réaliser une action ou une série d’action » (C.N.R.T.L).

Du systéme, Jacquinot-Delaunay et Monnoyer (1999) disent que la place du sujet fait défaut.
Cette conception est partagée par Albero (2010b) qui apparente le systéme a une organisation
structurée centrée sur les relations et interactions entre ses éléments plutot que sur les propriétés
de chacun de ses ¢éléments. Selon nous, la difficulté a saisir la place des occupant-es d’un
systétme peut étre attribuée au caractére abstrait de celui-ci. En tant que « construction de
[’esprit, ensemble de principes, conclusions formant un corps de doctrine » (C.N.R.T.L), I’idée

de systéme ne rend pas compte d’une organisation réalisée.

Enfin, pour qualifier I’agencement proposé par le dispositif nous pouvons nous référer a la
notion de taille. D’aprés Belin (2002) la grandeur d’un dispositif renvoie a sa complexité, c’est-
a-dire a sa capacité a lier et croiser d’autres dispositifs. Un dispositif « grand » organise en son
sein une multiplicité de micros dispositifs. Il peut aussi étre qualifi¢ de macro-dispositif (Ait-

Ali & Fabre, 2019). Un dispositif « petit » est plus facilement circonscrit. Ces qualificatifs ne
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reflétent pas une taille mais plutot la capacité du dispositif a mettre en relation d’autres

dispositifs et signifier ainsi son niveau de complexité.

Cette organisation propre au dispositif ameéne a distinguer 1’espace prévu, depuis 1’intention
initiale, de I’espace vécu (Aussel, 2013). La dimension spatiale du dispositif (Ait-Ali, 2014)
articule les limites posées par I’intention, le réaménagement par le contexte extérieur ainsi que

le réaménagement interne par 1’appropriation des acteurs et actrices.

1.1.3 Acteurs et actrices

La vision proposée par la notion de dispositif opére un glissement d’une vision « panoptique »
a une vision plus interactionniste (Foucart, 2009). L’usager-e est considéré-e dans le
dispositif dans sa faculté d’exercer sa propre intelligence. Foucart va jusqu’a dire que I’individu
autonome, porteur de son intentionnalité est la figure centrale du dispositif. Pour Aussel (2017)
¢galement, la perspective anthropocentrée distingue ce qui fait le dispositif aujourd’hui, « le
dispositif se congoit ainsi avec le role déterminant de [’humain depuis sa création jusqu’a sa
réalisation » (p.197). La fonction descendante du dispositif croise systématiquement des liens
horizontaux qui se créent par proximité, affinités et objectifs communs ou encore par
communaut¢ de territoire (Laulan, 2006). C’est ce que Audran (2010) appelle « dialectique du
dispositif » qui considére le dispositif comme un découpage dans 1’espace et le temps ou
potentiellement des actions de productions et de transformations matérielles peuvent se

dérouler.

Aussel (2013) identifie trois figures dans les dispositifs : les concepteurs et conceptrices, les
animateurs et animatrices et les usager-es. Chacune est liée aux étapes d’élaboration du
dispositif. La premiere figure est associée a la premiere phase (le processus fondamental) dans
laquelle sont créés les cadres d’action destinés a d’autres. Le dispositif se construit ici autour
de I’expérience des concepteurs et conceptrices et des attentes des destinataires. La phase de
mise en ceuvre qui suit fait intervenir d’autres types de figures : les animateurs et animatrices
et destinataires. L’animateur ou animatrice met en ceuvre le projet, peut infléchir I’intention
initiale, « s approprie la dimension stratégique et la met en acte » (Ait-Ali, 2014, p. 41). Les

destinataires ont pu étre a I’initiative a travers leurs attentes exprimées. Deux types

d’expériences peuvent étre vécues par les acteurs et actrices (Aussel, 2017) :

= Les expériences actives, ou allotéliques permettent aux destinataires de sortir enrichi-es

de leur passage par le dispositif et pourront se prolonger hors du dispositif.
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= Les expériences passives ou autotélique placent les destinataires d’avantage en dans une
posture de consommation, ne pouvant transférer I’expérience vécue en dehors du

dispositif.

Qu’importe la visée du dispositif, celles et ceux qui I’habitent en s’y investissant se
transforment (Ait-Ali, 2014). Leur participation est un facteur de changement (Belin, 2002). Ce
changement peut étre pensé comme un effet du dispositif. Les changements escomptés (Aussel,
2017) répondent a I’intention initiale. Les changements non escomptés (/bid) concernent les

acteurs et actrices impliqué-es.

Le vécu des acteurs et actrices ne peut €tre pens¢ en dehors de leurs relations avec les objets du
dispositif. Le rapport entre sujets et objets est congu de maniere interdépendante et non plus
duale dans le dispositif, « le symbolique, les discours apparaissent ainsi comme une partie, une
composante seulement du fonctionnement des institutions et des pratiques sociales, appelant
un contrepartie objectale » (Peeters et Charlier, 1999, p.17). Le dispositif recouvre ainsi deux
modes de médiation : symbolique et technique (/bid). Symbolique parce que les intentions ne
sont pas neutres, comme nous I’avons vu, et technique parce qu’un dispositif implique toujours
un aménagement minimum d’espace et d’outils, de procédés. Les objets sont mobilisés ou

construits en anticipant des usages qui en seront fait.

1.2 Dispositif documentaire

Gardiés (2012) définit la médiation documentaire comme « une médiation des savoirs mise en
ceuvre dans la production, la diffusion et I’ appropriation de [’information par un processus de
traduction, de connexion et de lien » (p.44). La documentation poursuit un objectif de partage
des savoirs selon Gardi¢s, Fraysse et Courbieres (2007). Elle propose, selon Gardi¢s (2014) de
s’intéresser, au-dela des technologies, aux contenus, a I’usage et au partage du savoir, elle met
en évidence les enjeux de la relation entre information et voie de communication. L’ autrice
rappelle que la documentation, dans sa tradition, s’intéresse aux questions de mises en forme et

de mise a disposition de I’information.

Dans cette perspective, le dispositif est interrogé au travers d’objets concrets en s’intéressant
plus particuliérement a son potentiel médiateur (Couzinet & Marcel, 2019a)(Couzinet &
Courbiéres, 2011). Cette approche met ’accent sur le partage et la distribution du savoir
présents dans le dispositif sur le plan matériel et symbolique (/bid). L’information-
documentation propose de penser un dispositif particulier, celui de dispositif documentaire

comme un premier niveau d’agencement d’éléments documentaires (Gardies, 2012). Le
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concept est analysé pour penser les enjeux de partage des savoirs et de leur mise en circulation
dans différents contextes (Couzinet, 2019). Le dispositif est alors rapproché du document (qui
est développé plus bas dans la partie sur I’information) en tant qu’objet médiateur qui met en
circulation de I’information et des idées, visant a influencer les comportements. Dans cette
perspective tout objet peut avoir pour fonction de « supporter de l’information » (Meyriat,
1981). Le dispositif documentaire recouvre la relation qui unit des sujets par 1’intermédiaire de
médiations matérielles et intellectuelles. Il donne a voir les savoirs en méme temps qu’il
participe a leur construction. Le dispositif documentaire se compose donc d’une dimension
technique, liée au traitement documentaire, d’une dimension spatiale, il se déploie dans divers
lieux d’apprentissage, et d’une dimension sociale, dans sa conception, sa mise en ceuvre ainsi
que dans I’expérience et le travail collaboratif qu’il induit (Couzinet, 2019). Enfin, dans le
contexte documentaire, un dispositif lie un certain nombre d’acteurs et d’actrices : qui
produisent de I’information, qui permettent sa circulation, qui interviennent pour faciliter sa
diffusion, qui sont capables de se 1’approprier comme contenu permettant d’agir (Couzinet &

Courbiéres, 2011).

La distinction entre dispositif documentaire primaire et secondaire posée par Meyriat (1978)
introduit des indicateurs sur la nature du dispositif (Couzinet, 2019). Le dispositif primaire
réfere a ce qui est entendu par document dans le langage courant, il est bas¢ sur le couple
support/information (Couzinet & Courbieres, 2011). Il s’agit par exemple des textes d’origine
cités dans cet écrit. Le dispositif secondaire livre des informations sur des documents
disponibles. Il traite les dispositifs primaires en proposant des mises en formes
informationnelles et des médiations documentaires (Gardies, 2012). Il met en visibilité des
informations et produit également des connaissances (Couzinet & Courbicres, 2011). Il s’agit
de cet écrit par exemple. Ces deux aspects du dispositif sont pensés en interdépendance et un
méme dispositif, selon le travail qu’il engendre et les acteurs et actrices qu’il mobilise, peut étre

primaire ou secondaire.

La conjoncture fait le document en partie, il est toujours dépendant de la circonstance, de la
demande, de I’expertise de I’usager-e (Metzger, 2013). Le dispositif documentaire, en tant que
document (Meyriat, 1981), peut étre pens€¢ comme intentionnel ou par attribution (Gardies,
2012). Le dispositif intentionnel fixe une information. Il est pensé et organisé par des
professionnel.les de I’information, il correspond a des normes et est ¢laboré a partir de savoirs
et techniques dans un but particulier. Le dispositif par attribution, quant a lui, est reconnu par

I’usager-e comme étant porteur de sens, il répond a une utilité¢ et au besoin d’information de
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I’usager-e (/bid). Mais la volonté d’obtenir une information prime sur celle de la diffuser. Ainsi
I’intention ne suffit pas pour maintenir la fonction informative d’un document, qui sera
maintenue ou révélée dans 'utilisation coté réception (Meyriat, 1981). Il en va de méme pour

le dispositif documentaire.

Nous pouvons compléter ces éléments portant sur le dispositif documentaire par 1’approche
proposée par Zacklad (2019), qui introduit une distinction entre artefact médiateur objet
(ceuvre) et artefact médiateur capacités (le dispositif) qui renvoie, selon nous, a la distinction
que nous opérons entre dispositif documentaire et dispositif. Pour cet auteur, « le dispositif
correspond a [’ensemble des artefacts qui médiatisent [’activité des sujets au sein des
agencements collectifs ou se négocient les contours des selfs (des sois individuels ou collectifs)
et ou sont créés les artefacts porteurs de valeur » (Zacklad, 2019). Il distingue les artefacts liés
a I’oral (supports gestuels éphémeres) de ceux liés a I’écrit (supports pérennes). L auteur insiste
sur la nécessité de varier les points de vue sur I’information pour aborder sa construction de
fagon dispositive. L’information reléve de processus en interactions liés au contenu de
I’information, a I’acte d’informer et au support de I’information. Le contenu est pensé dans son
rapport aux supports qui consignent 1’information. L’acte d’informer est pensé¢ de fagon
irréductible avec la construction identitaire de la personne qui regoit I’information, comme nous
le verrons au moment d’aborder I’interrelation entre information et connaissance. Enfin, le
support d’information peut étre congu a 1’échelle interne, la conception vise alors a faciliter la
lecture (faire cohérence a 1’échelle d’un document, faciliter la lecture d’un livre par exemple).
Le support peut aussi €tre congu a 1’échelle externe, 1a, c’est la facilitation qui est visée, du
classement et de la recherche de texte depuis I’extérieur (rendre facile I’acces de plusieurs unités
sémiotiques). Interne et externe s’inscrivent ici dans la logique de la lecture du document en

tant que primaire ou secondaire.

Un dispositif ne peut s’appréhender sans considérer les usages qu’il rend possible et qui le
constituent. I s’agit alors de cerner les objectifs poursuivis par la conception, les moyens et
services déployés pour les atteindre afin de distinguer par la suite les détours inévitables opérés
par les usager-es. C’est cette lecture que nous proposons de déployer pour penser le learning

centre.
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2 Learning centre

La dénomination learning centre recouvre a la fois une réalité concréte et une notion avec des
principes, des caractéristiques, des valeurs. A la lumiére de ce que nous avons développé sur le
dispositif, nous proposons d’envisager le learning centre comme un dispositif (2.1). Les
¢léments dégagés dans ce premier niveau de lecture sont ensuite mis en perspective par la
compréhension du learning centre en tant que notion (2.2). Cette approche nous permet de
dégager des lignes de structure, des points de reperes et de souligner un certain nombre

d’interrogations que cette notion souleve.

2.1 Le learning centre en tant que dispositif

Proposer une description générale du learning centre tend a en proposer un modele, c’est-a-
dire une « chose qui, grdce a ses caractéristiques, a ses qualités, peut servir de référence a
I’imitation ou a la reproduction » (C.N.R.T.L). Le learning centre est fortement associé a la
bibliothéque universitaire et a ce titre, la littérature sur les modéles de bibliothéques peut aider
a le penser. Anne-Marie Bertrand (2008) précise que le mode¢le bibliothéque est différent d’un
exemple ou d’une norme, il est plutét « la manifestation informée (mise en forme) de la
représentation d’un objectif a atteindre » (p.10) et qu’il peut se décliner sous de multiples
formes. Le modéele est entendu ici comme un construit qui permet de rendre compte de réalités
singulieres, tentant ainsi d’unifier le désordre et de donner du sens. Il ambitionne de lier
I’ambition initiale et sa mise en ceuvre (Ibid). Ces caractéristiques du modele bibliotheque
peuvent permettre de penser le learning centre et vont dans le sens d’une lecture dispositive,

que nous développons ici.

Un certain nombre de caractéristiques communes identifiées dans la littérature permettent de
poser une description du modele learning centre. Cette référence partagée se décline
spécifiquement dans chaque réalisation. Nous présentons le modele learning centre lu en tant
que dispositif. Les missions assurées par le learning centre révelent des orientations données
par des intentions initiales des concepteurs et conceptrices (2.1.1). L’organisation du learning
centre dégage les moyens et matériels mis en ceuvre pour concrétiser cette intention (2.1.2) ainsi
que les espaces et outils investis (2.1.3). L’architecture du dispositif ne se limite pas a une
organisation technique de 1’action. Elle recouvre une dimension symbolique que 1’exposition

des enjeux politiques du learning centre peut aider a dégager (2.1.4).
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2.1.1 Les intentions a I’origine du dispositif learning centre

Nous pouvons identifier une mission principale du learning centre : celle de servir les besoins
des usager-es, appuyée sur trois piliers (teaching, learning, traininig) et des missions corollaires,
propres a chaque établissement. Ces missions sont fixées a partir de la perception des attentes

des destinataires par les concepteurs et conceptrices.

Bulpitt (2010) considéré comme le fondateur du learning centre, identifie son objectif principal
dans la création d’un environnement qui permette aux universités de développer de nouvelles
fagons de travailler avec les étudiant-es. Pour cela, le learning centre doit permettre un acces
rapide et simple a la documentation notamment en facilitant ['usage des outils numériques. « En
réunissant supports (ressources, amenagements, espaces) et personnes, le centre doit devenir
un catalyseur du changement qui suscite [’évolution des relations, des interactions et des
modeles d’apprentissage » (Bulpitt, 2010, p.66). Nous identifions ici un objectif de partage des
savoirs souligné par la proximité entre learning centre et bibliothéque (A.-M. Bertrand, 2008;
Maury et al., 2014). Dans le learning centres, le partage de savoirs implique un recours aux

outils numériques. Cette perspective assimile modernité technique et modernité des pratiques.

Bulpitt insiste sur la place centrale et active de 1’étudiant-e dans le learning centre avec une
importance accordée a I’expérience. Cette centration sur I’étudiant-e et son activité oriente le
learning centre vers une vision, un modele d’étude particulier. Nous soulignons que Bulpitt
construit cette réflexion a partir du systeme éducatif britannique, teinté culturellement. Cette
inspiration anglo-saxonne n’est pas nouvelle. Déja dans les années 60, au moment du passage
de la bibliotheque savante a la bibliotheque publique en France, les ressources et inspirations
se trouvaient dans la culture anglo-saxonne dans laquelle les bibliothéques €taient plus ouvertes,
et plus orientées vers les publics (A.-M. Bertrand, 2008). Sur le plan pédagogique, la culture
anglo-saxonne s’appuie sur trois piliers : feaching (1I’enseignement), learning (I’apprentissage
des connaissances et des méthodes), training (les pratiques associées au teaching et au learning)
(Lamouroux, 2011). La Caisse des dépdts (2011) dans son rapport sur les learning centres,
indique que ces trois piliers favorisent un mode de travail plus dynamique et partagé. Le
Learning est une notion fondamentale dans les learning centres, elle suppose la préoccupation
constante de 1’étudiant-e, situé-e alors au centre du systeme (Lamouroux, 2011). Le Learning
est marqué par des objectifs d’autonomisation. Ceci va impacter le role et les fonctions des

enseignant-es. Le Teaching référe a ’enseignement, pensé en interaction permanente avec les
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besoins des étudiant-es et les possibilités des dispositifs. Bulpitt (2010) précise que le terme
Learning permet d’insister sur les processus d’apprentissage et non uniquement sur les
ressources. Les possibilités multiples offertes par les lieux ambitionnent de favoriser les
activités d’enseignement et d’apprentissage et en particulier I’innovation pédagogique. La place
et le role des enseignant-es sont alors interrogés sur la maitrise des savoirs et leur transmission.
Enfin, le Training renvoie a 1’expérimentation. Bulpitt insiste sur 1’apprentissage actif,
considéré comme un changement de modele éducatif, justifié par la nécessité de I’enseignement
supérieur a s’adapter a un environnement flexible. C’est ici que le learning centre peut étre
identifi¢ comme une ressource pour la pédagogie universitaire, en tant que « démarche de
renouvellement pédagogique (qui) s inscrit dans la pédagogie active » (Hermann-Schlichter &
Coulibaly, 2017, p.59). Le learning centre est positionné par ses concepteurs et conceptrices
comme une réponse a l’essor de la pédagogie universitaire. La mission pédagogique est
prégnante dans le learning centre et le distingue de 1’organisation traditionnelle de
I’enseignement supérieur. La pédagogie sort de la classe pour trouver une place dans la
bibliothéque, dans les services d’appui, dans les espaces informels d’apprentissage. Le learning
centre recouvre donc de nouveaux espaces, nouveaux outils qui conditionnent de nouveaux

rapports aux savoirs (Maury et al., 2018).

Comme le précise Albero (2010a), en formation, « i/ est particulierement important d’identifier
les modéles pédagogiques, explicites ou non, qui sous-tendent [’organisation des activités, ainsi
que les relations entre conceptions de |’apprentissage et rapport aux artefacts » (p.6). Afin de
tenter de dévoiler le modéele pédagogique sous-jacent au learning centre nous proposons de

développer la notion de pédagogie active, qui lui est souvent associée.

Le développement de pédagogies actives dans le supérieur recouvre des dispositifs variés qui
ambitionnent de déployer des pédagogies centrées sur 1’apprentissage des étudiant-es en
opposition a des pédagogies centrées sur la transmission de savoirs. Avec le développement de
techniques d’enseignement allant dans ce sens, les activités, les objectifs et les contenus
disciplinaires se voient aussi modifiés (Lemaitre, 2006 ; Romainville, 2006). La pédagogie
active s’inscrit dans une logique d’action. Elle prone la production de savoirs par les étudiant-es,
en opposition a I’appropriation de contenus, provenant du milieu savant, auxquels ils doivent
se conformer. Elle soutient ainsi une formation adaptée aux capacités des individus dans

laquelle le savoir reste fortement li¢ a la personne.

A partir d’une analyse de plusieurs textes promoteurs de la pédagogie active, Lemaitre (2006)
la décrit comme un ensemble de dispositifs qui visent 1’activité ostensible des étudiant-es. Il
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place le « Learning by doing » de Dewey ainsi que le constructivisme de Piaget et Wallon et le
socioconstructivisme de Vigotsky comme références intellectuelles a cette approche. Selon
nous, ces théories posent effectivement ’activité - via la résolution de probléme - comme
nécessité pour construire des connaissances sans pour autant écarter les activités virtuelles ou
abstraites (par exemple, le stade formel de développement proposé par Piaget se base sur la
compréhension de problémes abstraits). Le deuxiéme point fort de la pédagogie active est
qu’elle recouvre des activités fortement instrumentées pour pouvoir s’opérationnaliser (« outils
d’apprentissage », «jeux de simulation», «espace d’apprentissage dynamique »). La
modélisation des enseignements est également outillée (« outils de catégorisation des savoirs,
référentiels de compétences », « objectifs d’activité professionnelle »). La troisiéme
caractéristique est de viser des formations individualisées, qui, paradoxalement, prennent
souvent appui sur des activités collectives. Lemaitre (/bid) identifie dans cette centration sur
I’étudiant-e parfois un glissement vers la personne et son pathos. Enfin, la mise en situation,
souvent proche de situations de vie du milieu professionnel visé, permet d’allier moyen
d’apprentissage et mécanisme de socialisation professionnelle a travers 1’intégration de
méthodes de travail. Nous retenons de ces apports de Lemaitre (2006) que la pédagogie active
se base sur un principe d’individualisation de par sa centration sur 1’étudiant-e et ses besoins
comme base et structuration de I’enseignement de 1’apprentissage. L’instrumentation de cette
pédagogie est le deuxieme point fort. Enfin, nous retenons la porosité entre pédagogie active et

socialisation professionnelle.

La pédagogie active se réalise par exemple sous forme de classe inversée, de cas pratiques, de
simulation, de jeu. L’apprentissage par projet est une méthode de pédagogie active qui se
développe depuis les années 70. Dite « APP », elle a pour but de rendre les étudiant-es actifs et
actives pour leur faire acquérir des connaissances pertinentes pour leur future pratique
professionnelle (Galand et al., 2008). Le processus de cette méthode débute par un probléme,
1i¢ a la vie « réelle » sur lequel les étudiant-es sont invité-es a discuter. Les questions soulevées
peuvent devenir des sujets ciblés d’apprentissage. L’analyse du probléme permet 1’activation

des connaissances déja acquises (Maranges et al., 2020).

Au-dela de I’objectif principal de soutien a I’enseignement et I’apprentissage, Jouguelet
propose une déclinaison de missions, propres a chaque établissement. Ces missions sont
identifiées a partir des discours institutionnels, comme par exemple dans les projets

d’établissement. Jouguelet (2009) identifie les missions suivantes :
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Mission documentaire. L’objectif est de permettre aux usager-es d’accéder facilement
a I’information.

Mission d’apprentissage des technologies. Corolaire de la premiére mission
documentaire. Les technologies regroupent dans les learning centres un ensemble de
techniques diverses qui médiatisent I’information.

Mission pédagogique (formations, cours en ligne). Cette mission est liée a la mission
principale, elle se décline ici en missions de réalisation et de mise a disposition de
supports pédagogiques.

Mission sociale (lien social et soutien aux étudiant-es ainsi qu’a la communauté
universitaire dans son ensemble). C’est ce qui caractérise un learning centre comme un
«lieu de vie ». L’aspect collectif des usages en learning centre est présenté comme
important dans la littérature.

Mission culturelle. Le terme « culturel » est trés large. Nous 1’associons a la mission
premiére d’une bibliothéque, celle d’acces a la culture générale et la culture scientifique

spécifique a chaque établissement.

Nous retenons de ces missions que le learning centre poursuit un objectif d’apprentissage. 1l

est orienté par une mission principale de partage des savoirs et ’acces a I’information associés

au numérique. Le learning centre peut rendre possible la réalisation de pédagogies actives.

Ainsi, il s’inscrit dans une logique d’individualisation des formations et une logique d’action

concrétisées par des mises en situation et I’instrumentation des activités. Pour effectuer ces

missions, une organisation est nécessaire.

2.1.2

L’organisation des services et des outils du dispositif learning centre

Le learning centre, en tant que dispositif, se compose d’un aménagement de services et d’outils.

Selon la Caisse des dépots (2011) pour garantir un soutien réel a I’acquisition de connaissance,

le learning centre doit se déployer et fonctionner sur trois plans :

Une organisation (une stratégie qui implique plusieurs dimensions : pédagogique,
sociale, matérielle, recherche de synergie, économie de moyens, numérique) qui se
traduit par « une liaison beaucoup plus étroite avec les enseignants des la conception
du projet » (Ibid, p.3).

Un lieu physique : « des espaces conviviaux, ouverts et flexibles » (Ibid, p.3).

Une offre de service élargie et intégrée, c’est-a-dire « une accessibilité maximale en
termes d’horaires et de ressources ; des facilités d’usage a distance ; un personnel
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polyvalent et un regroupement des services ; des ressources documentaires et des

équipements nombreux et renouvelés » (Ibid, p.3).

Dans cet ensemble d’¢éléments de plusieurs ordres - matériel, humains, symboliques- nous nous
appuyons sur les propositions de Jouguelet (2009) et Bulpitt (2010) pour lire 1’organisation
proposée par le learning centre. Jouguelet recommande de préter attention aux critéres qui
définissent le learning centres. Nous les qualifions de fonctionnels parce qu’ils rendent compte
des fonctions que le learning centre doit remplir et maintenir pour répondre a son objectif
principal. Maury (2013) évoque ces criteres comme des recommandations pour définir les
learning centres. Bulpitt dégage, lui, les composantes du learning centre a partir de I’exemple
de Sheffield Hallam, bibliothéque universitaire transformée en 1990 en learning centre et
servant de référence depuis. Cette mise en parallele, rendue dans le Tableau 1, permet de

dégager 1’organisation que soutient le learning centre (LC).
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Critéres Composantes Bulpitt (2010) Critéres de lisibilité de
fonctionnels P’organisation du learning
Jouguelet (2009) centre

Soutien a L’objectif est d’accueillir « [’ensemble des éléments Interrelations

1 acqu'lsmon de necessalr.es au soutien de l’apprentissage et au support Liaisons et interactions entre
connaissances, de I’enseignement » (p.67). L’auteur recense le service

garanti par une
liaison beaucoup
plus étroite avec
les enseignants
des la conception
du projet.

bibliothéque, I’informatique, la production multimédia,
des instituts de recherche, de développement et
d’évaluation. D’autres services secondaires peuvent
intervenir : acquittement des droits d’auteur, vente de
papéterie et autre matériel nécessaire aux étudiant-es.
La rencontre de plusieurs servies autour d’un méme
objectif peut favoriser les interactions.

différents services et
personnels dans le but de
fournir un soutien a
I’enseignement et
I’apprentissage en amont du
projet puis pour son
fonctionnement

Des espaces
conviviaux,
ouverts et
flexibles.

L’architecture du batiment symbolise la culture LC.
« Avant toute chose, [’espace doit étre ouvert et
flexible, et transmettre |’enthousiasme et
I"apprentissage » (p.70). Les espaces doivent étre
accueillants, de qualité et variés pour que chaque
personne puisse y trouver sa place.

Architecture souple

Les espaces pour favoriser la
polyvalence des activités sont
confortables, ouverts,
flexibles, malléables, pensés
pour fonctionner a toute heure

Des ressources
documentaires et
des équipements
nombreux et
renouvelés

Des facilités
d’usage a distance

L’ambition est celle de rendre similaire
I’environnement physique et numérique pour faciliter
le passage de ’un a I’autre des modes?'. Ceci implique
des ressources plus nombreuses et de nouvelles
fonctions pour les bibliothécaires.

Diversification des supports
des ressources

Le numérique a une part
importante ici.

Un personnel
polyvalent et un
regroupement des
services

Une accessibilité
maximale en
termes d’horaires
et de ressources.

Changements dans les fagons de travailler du personnel
avec une « perméabilité des frontieres entre les
métiers? » (p.70). Sortie du schéma traditionnel de
I’organigramme et des matrices traditionnels pour une
organisation « sans formalité superflue » (p.70).
Nécessité pour le personnel de savoir répondre aux
nouveaux besoins informationnels et informatiques des
étudiant-es (générés par évolutions LC).

L’amplitude horaire demande de réorganiser le systéme
d’heures travaillées.

Flexibilité des personnels et
de leurs activités

Le personnel travaille en
collectif, il est amené a
diversifier ses fonctions dans
’objectif de fournir un service
le plus adapté aux attentes des
publics.

Tableau 1 : organisation soutenue par le learning centre a partir de Jouguelet (2009) et Bulpitt (2010)

2! Bulpitt précise que la numérisation n’empéche pas la fréquentation des lieux, ce qui reste important car le
processus d’apprentissage est une activité sociale

22 Bulpitt précisent les métiers qui convergent en vue de soutenir I’enseignement et I’apprentissage (2 Shieffield
Hallam) : bibliothécaire qui maitrise les ressources d’information, enseignant-e spécialiste de la discipline,
spécialiste du domaine de développement dans le domaine de 1’éducation, concepteur et conceptrice multimédia
qui confectionne les supports de cours et enfin I’expertise des chercheur-es en éducation qui évaluent les
programmes
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Les critéres fonctionnels exposés ici dégagent une organisation flexible, guidée par les objectifs
de Teaching, Learning et Training. 1l nécessite un lieu physique et une offre de service, tous

deux ouverts et flexibles.

2.1.3 Les espaces et les outils constitutifs du dispositif learning centre

En décrivant I’organisation déployée par le learning centre, nous avons recensé¢ un certain
nombre d’outils qui se déploient dans des espaces dédiés. Pour comprendre comment I’objectif
de partage de savoirs se réalise, I’attention est portée ici sur les objets porteurs de I’intention
des concepteurs et conceptrices. On s’intéresse au dispositif objet, le document (voir partie
dispositif) c’est-a-dire un « objet qui assure la médiation entre [’information que veut faire
connaitre son producteur et la volonté de s’informer du récepteur, pour ce faire les acteurs
utilisent des techniques d’élaborations dans des contextes définis » (Couzinet, 2019). Nous
pointons ici tout ce qui participe a la mise en circulation de I’information et des idées en

learning centre.

Le learning centre est censé accueillir « 1’ensemble des éléments nécessaires au soutien de
[’apprentissage et au support de [’enseignement » (Bulpitt, 2010, p.67), sans prédéterminer
lesquels. De plus, le learning centre est censé s’adapter aux besoins des usager-es. Il semble
alors difficile d’identifier a priori les dispositifs objets qui occupent le learning centre. 1ls seront
particuliers a chaque réalisation. A la lecture de I’organisation on identifie quelques

caractéristiques. On distingue le plan du matériel et le plan des espaces.

Du matériel, nous pouvons identifier les TIC, qui occupent une place centrale pour donner un
acces ¢largi a I’information, ainsi que le mobilier qui permet d’aménager un environnement qui

se veut convivial.

Le learning centre nécessite un lieu, qui lui est uniquement dédié ou qui est partagé avec
d’autres dispositifs. Dans cette deuxieéme configuration, le learning centre croise les intentions

portées par les autres dispositifs.

2.1.4 Les enjeux politiques du dispositif learning centre

Les textes sur lesquels nous nous sommes appuyée pour décrire le learning centre insistent sur
I’ouverture et la flexibilité du learning centre pour faciliter son appropriation par les usager-es.
Le learning centre est caractérisé avant tout par sa souplesse, son ouverture et sa flexibilité, ce

qui amene a interroger, plus largement, a quoi s’ouvre le learning centre.
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Le recensement des dispositifs objets ainsi que la description de la pédagogie active a montré
que I’intention initiale de partage de savoir croise d’autres intentions. Au-dela des besoins qui
se déclinent en fonction des établissements, le learning centre semble répondre aux besoins de
son environnement : satisfaction de I’usager-e, adaptation des espaces et des services aux
besoins, adaptation des équipes a des besoins identifiés comme nouveaux, rentabilisation des
services pour amortir I’investissement dans le matériel informatique. L’accés élargi a
I’information ne s’accompagne pas, dans la littérature de référence des learning centres, d’une
politique de I’information. Ces principes de fonctionnement relévent d’une logique libérale.
Nous pouvons penser 1’organisation proposée par le learning centre au travers du New Public

Management.

La nouvelle gestion publique (francisation de New Public Management) vise 1’efficience, en
passant par I’introduction de marché, considérant sa supériorité sur tout systéme régulé, au sein
de I’Etat-providence (Merrien, 1999). Elle prend des apparences de révolution technique et
apolitique mais participe cependant au mouvement néo-libéral (Hayek et Friedman) de par ses
principes théoriques et ses mises en ceuvre (/bid). En niant la différence entre secteur privé et
secteur public, la nouvelle gestion publique accorde une grande importance aux résultats, et
moins aux processus. Elle se distancie de 1’organisation hiérarchique et bureaucratique pour
préconiser la création d’unités autonomes dirigées par des manageurs et manageuses disposant
de la méme autonomie qu’un-e chef.fe d’entreprise privée. Dans cette perspective les choix des
responsables politiques ou administratifs sont brouillés par les flux d’information qui leurs
parviennent depuis les niveaux inférieurs pendant que les responsables des services cherchent
avant tout a maximiser leurs propres intéréts. Fixer la satisfaction des usager-es comme objectif
permet alors de garder le cap de I’efficience. L’évaluation permanente des agences a 1’aide
d’indicateurs de performance accompagne cela dans une régulation a posteriori. Coté usager-es,
ils et elles sont « des clients, assimilés a des consommateurs individuels. Ils doivent pouvoir
orienter leurs choix en fonction de la qualité et du prix. Ils peuvent se procurer les biens dont
ils ont besoin aupres d’offreurs publics ou privés » (Merrien, 1999, p.6). Enfin, Merrien (/bid)
précise qu’il existe des degrés d’intensité de la nouvelle gestion publique. Le recours aux
techniques de nouvelles gestion publique dépend en partie de la perméabilité aux idées

manageriales.

Le learning centre se rapproche sur certains points de 1’organisation proposée par la nouvelle
gestion publique. Il est basé sur la liberté de choix, sans imposer de prestation standardisée. Il

se concentre sur le pilotage, fixe les priorités, sans guider les réalisations sur le plan de
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I’enseignement et de 1’apprentissage, il repose sur une autorégulation. Il va a I’encontre d’une
organisation bureaucratique en permettant de lier tou-tes les professionnel-les. Cela trouve sa
justification dans la nécessité de satisfaire les usager-es, considéré-es alors comme des
consommateurs et consommatrices. Enfin, le learning centre se détache de I’établissement dans

lequel il est inscrit, en prenant son indépendance sur le plan gestionnaire et financier.

Nous retenons du modele learning centre qu’il est associé a divers changements sociétaux et
plus particuliérement a leur prise en charge dans 1’enseignement supérieur. Cet aspect renseigne
sur ce que vehicule le learning centre comme prescriptions et valeurs. Nous avons dégagé par
quels moyens D’institution ambitionne de soutenir I’enseignement et 1’apprentissage dans le

supérieur a travers le déploiement de dispositifs learning centre.

La structure dispositive qui a guidé notre description a dégagé certains aspects qui peuvent étre
pensés sur le plan théorique. En effet, le dispositif learning centre, analysé en tant que réalité,
peut également étre traité en tant que notion. La reconnaissance institutionnelle et culturelle de

I’expression learning centre est un marqueur de cette évolution.

2.2 Le learning centre : du dispositif a 1a notion, vers un concept ?

Plus haut, nous avons exposé¢ le learning centre en rendant compte de certains aspects d’une
réalité concrete. Dans la littérature, a partir de I’analyse de plusieurs réalisations, des traits
communs du learning centre sont dégagés pour aller vers une notion abstraite. En effet, le
learning centre, en s’inscrivant dans une réflexion plus générale sur les espaces
d’apprentissage, détient la particularité de combiner objet physique et sujet abstrait (Harrop &
Turpin, 2013). De plus, notre lecture du learning centre en tant que dispositif, nécessite de le
penser autant comme une réalisation qu’au niveau abstrait. Nous proposons donc d’aborder le
learning centre sur le plan théorique, de fagon a dégager une représentation générale de ses

caracteres essentiels.

La notion de learning centre est parfois posée en tant que concept. Si la proposition de Jouguelet
(2009) fait référence pour aborder le learning centre dans ce sens, elle souléve cependant un
certain nombre de limites. L autrice releve que la conception du learning centre, telle qu’elle
est posée dans le monde anglo-saxon, pose d’emblée un probléme de traduction et de contours
dans son appropriation frangaise. La question de la connotation culturelle de ce concept est

soulevée également par Chaudoreille, Battisti, Wozniak et Lamouroux (2011) précisant qu’en
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France la tendance est a privilégier les aspects techniques au détriment des pratiques
pédagogiques, ce qui altére la proposition initiale du concept tel qu’il a été élaboré a I’origine.
Enfin, chaque réalisation de learning centre est spécifique, adaptée aux problématiques des
¢tablissements et cela rend difficile la généralisation du learning centre a 1’échelle d’un
concept. Les tentatives d’ériger les propositions concrétes portées par le dispositif learning
centres en notion abstraite pour tendre vers un concept n’aboutissent donc pas a une proposition

commune et lisible.

Le passage de la notion au concept consiste a transposer une idée théorique en langage précis
et opérationnel permettant une analyse. C’est ce que nous tentons de développer ici en
envisageant le learning centre en tant que concept opératoire isolé (2.2.1) puis en le déclinant

en dimensions a partir de la proposition de Jouguelet (2.2.2).

2.2.1 Le learning centre en tant que notion

Plusieurs auteur-es ont recours a 1’appellation « concept learning centre » (Chaudoreille et al.,
2011; Coulibaly & Hermann, 2014; Jouguelet, 2009) sans pour autant en délivrer une structure

précise.

La conceptualisation constitue une construction abstraite qui vise a rendre compte du réel, ainsi
elle « ne retient pas tous les aspects de la réalité concernée mais seulement ce qui en exprime
’essentiel du point de vue du chercheur » (Quivy & Campenhoudt, 1995, p.120). Elle opere

une « construction-sélection » (Ibid).

La notion de learning centre est dégagée a partir de ses réalisations diverses depuis lesquelles
sont rassemblées des caractéristiques abstraites et généralisables. De ce fait, nous pouvons
considérer le concept learning centre comme un concept opératoire isolé, qui se construit par
induction (Quivy & Campenhoudt, 1995). Ce concept particulier se construit empiriquement a
partir d’observations directes ou d’informations rassemblées par d’autres, comme c’est le cas
des études sur le /earning centre qui rassemblent des observations des espaces des dispositifs
ainsi que des informations issues de rapports. Quivy et Camenhoudt (/bid) précisent que le
concept opératoire isolé reste cependant une construction imparfaite qui entretient des rapports
avec d’autres concepts tels que ceux de 1’idéologie, de valeurs ou de conscience collective qui
ne sont pas définis. Cette « vulnérabilité » du concept opératoire isolé learning centre a pu €tre
repérée notamment lorsque nous avons tenté de dégager les enjeux politiques portés par le
learning centre. Le learning centre en tant que construction théorique se rapproche alors

davantage d’une notion que d’un concept.
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2.2.2 Les dimensions de la notion learning centre

La notion de dimension désigne une « étendue mesurable (dans tous les sens) d’un corpus ou
d’un objet » (C.N.R.T.L). Elle exprime une grandeur et une direction. Une vision en « trois
dimensions » percoit I’espace et les objets en profondeur. En recherche, les dimensions servent
a qualifier I’étendue d’un objet ou d’un concept. C’est une fagon de saisir le réel. Une dimension

peut éventuellement étre caractérisée par des composantes ou des indicateurs (Gardiés, 2012).

La conceptualisation débute par la proposition de dimensions qui le constituent et par lesquelles
le concept rend compte du réel (Quivy & Campenhoudt, 1995). Nous proposons ici une lecture
du learning centre, a partir de la proposition de Jouguelet (2009), a la croisée de trois
dimensions : pédagogique, sociale et technique. Chaque dimension décrit le modéle learning

centre comme un environnement orienté vers une finalité.

2.2.2.1 Dimension pédagogique du concept learning centre

Pour Jouguelet, ¢’est cette dimension qui distingue un learning centre d’une bibliothéque high-
tech. L’objectif premier d’un learning centre est [’apprentissage, toujours pensé
corrélativement a 1’enseignement. Notons que dés les origines de la bibliothéque, la mission
d’enseignement était présente, a Alexandrie les bibliothécaires étaient aussi les précepteurs des
enfants de la famille royale. Dans I’enseignement supérieur, les bibliotheques ont toujours
travaillé au service de la recherche, de 1’enseignement et de 1’apprentissage. Avec le learning

centre, cette mission est intégrée.

Le learning centre est censé renouveler les modes traditionnels de transmission du savoir par

des possibilités d’expérimentation, cette ambition est traduite par « pédagogie active ».

Cette dimension renvoie donc a une réflexion sur la pédagogie. Le Teaching est toujours en
interaction avec les stratégies des apprenants. Le Teaching couvre les activités enseignantes,

notamment la « mise en scéne » du savoir.

La dimension pédagogique permet d’interroger la place du savoir et en particulier les modes de

transmission et de construction des savoirs dans les learning centres.

2.2.2.2 Dimension sociale du concept learning centre

Le learning centre est assimilé a un lieu de vie, de rencontre et de travail en groupe. Les
usager-es cherchent dans les bibliothéques un lieu de vie sociale dans lequel ils se sentent bien.
La question sociale a toujours été présente concernant les bibliothéques. La centration du

learning centre sur ses usager-es vient la souligner. Si ’on restitue cette dimension dans
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I’objectif principal du learning centre : favoriser I’enseignement et I’apprentissage, nous
pouvons avancer que cette dimension renvoie a I’apprentissage, ici entendu au sens large,
comme une activité mentale permettant la transformation d’information en connaissance. « La
notion de Learning est complexe: c’est [’apprentissage, entendu comme action d’apprendre
mais aussi plus largement [’étude, le savoir, la connaissance » (Jouguelet, 2009, p.7). Cet
apprentissage se fait en fonction des besoins propres de chaque usager-e, il peut concerner des
connaissances « scolaires » (via les ressources documentaires par exemple), mais
I’apprentissage concerne aussi 1’acquisition d’une culture informationnelle, celle-ci est

nécessaire pour pouvoir justement apprendre dans un learning centre.

2.2.2.3 Dimension technique du concept learning centre

Si Jouguelet parle de dimension numérique nous choisissons de parler de dimension technique,

nous décrivons la dimension avant de justifier le changement de terme.

Jouguelet précise que la dimension numérique est trés présente mais ne peut cependant résumer
le learning centre. Elle consiste « a décrire le modele comme une mise en commun des services
de bibliotheques et des services informatiques dans un lieu unique : c’est un peu la limite de la
définition proposée par I’ISO. Cette fusion de services est néanmoins un « noyau dur » du
learning centre » (Jouguelet, 2009, p.7). Le learning centre est d’ailleurs régulierement décrit
comme une « bibliothéque augmentée », dont la singularité reposerait sur ses équipements

modernes.

La proposition initiale de Bulpitt s’appuie sur cette possibilit¢ de rassembler les services
(informatiques + bibliothéques) notamment par des outils numériques. Pour Bulpitt, les
nouvelles technologies ont « révolutionné les possibilités de transmission de l'information et
semblent sur le point d’avoir la méme influence sur les pratiques d’enseignement et
d’apprentissage » (Bulpitt, 2010, p.65). Il évoque un pari sur 1’avenir ainsi que la prise en
compte d’une génération « y » qui serait naturellement a ’aise avec les outils numériques
modernes. Cette dimension touche a la fois I’offre documentaire ainsi que les équipements
informatiques d’accompagnement a la construction de connaissance (vidéo projecteurs, sieges

connectés par exemple).

Gardiés (2018), en étudiant certains concepts en information-documentation dans leur relation
au "fait numérique", permet de prendre de la distance par rapport a la notion de numérique.
L’autrice alerte sur le recours au terme de numérique qui peut étre relié¢ a un discours plus ou

moins formaté, cherchant a circonscrire ce qui parait ou ce qui reléve réellement d’une possible
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innovation. L’innovation pouvant étre définie comme une rupture avec une organisation
installée par I’introduction de quelque chose de nouveau. L appropriation sociale par les acteurs
est centrale dans le processus d’innovation (Alter, 2010; Cros, 2001). Gardies (2018) replace le
« fait numérique » comme un environnement. La prise de distance qu’elle effectue a partir de
concepts de I’information-documentation permet de circonscrire précisément ce qui reléve du
numérique. Le terme numérique, avant tout, « fait référence au mode de cryptage de
I’information sur des techniques de diffusion massive ainsi qu’a sa réception grdce aux mémes
techniques » (p.3). Le numérique c’est donc le traitement informatique. Par exemple une
information numérisée renvoie a une forme particulicre liée a sa matérialisation, son codage.
Jeanneret (2000b) distingue I’information de type 1 (en tant que procédure technique
mathématique) et I’'information de type 2 (pratique sociale). « L ’emploi du terme numérique
avec celui d’information, signifie donc que [’on parle d’un contenu cognitif, d’'une
connaissance communiquée ou communicable représentée a l’aide de nombres pour étre traitée
et mise a disposition » (p.7). « Le traitement des formes par le calcul ne peut se substituer a
leur lecture par le regard » (p.46). Nous retenons de ces auteur-es que le numérique assure le
traitement numérique d’un signe mais n’assure pas lui-méme la communication d’une
information. Elargie a I’échelle du learning centre, nous faisons le choix de parler de dimension
technique parce que le terme permet de couvrir ’ensemble du matériel (numérique ou non)
participant a la médiatisation de I’information. Le terme technique est choisi préférentiellement
a celui de technologie qui, au-dela de I’objet technique, désigne une science de la technique

(Jeanneret, Ibid).

Cette dimension technique permet de dégager la médiatisation de 1’information qui se déploie

dans le learning centre.

3 Synthése sur dispositif et learning centre

Dans ce chapitre, nous avons exploré les notions de dispositif et de learning centre pour livrer
une lecture analysée du /earning centre, d’abord en tant que dispositif puis en tant que notion

tendant vers un concept.

Nous retenons de la notion de dispositif qu’elle permet de désigner un ensemble de moyens
humains et matériels mis en ceuvre pour organiser 1’action afin d’atteindre un objectif, de
concrétiser des intentions. Il poursuit une visée d’efficacité, d’optimisation des conditions de
réalisation. Il est la concrétisation de I’intention des concepteurs et conceptrices via

I’aménagement d’environnements. L’intention exerce des contraintes et impose les limites du
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dispositif. Mais le dispositif n’est pas I’application mécanique d’une intention, il fait
simplement exister un espace particulier préalable dans lequel quelque chose peut se produire,
il articule ainsi une visée normative et une visée émancipatrice. En effet, a 'intérieur du
dispositif, I’usager-e occupe une part active dans la réception qui va jusqu’a redéfinir les
frontiéres du dispositif et ses finalités. Le dispositif se déploie dans une dimension technique et
symbolique qui sont indissociables. Le dispositif documentaire est un objet médiateur potentiel.
Il est une imbrication de dispositifs primaires, qui visent a inscrire une information, et de
dispositifs secondaires, qui visent la reconnaissance des dispositifs primaires et 1’activation de
leurs contenus. Parce qu’elle recouvre une relation entre humain et machine, des
environnements aménagés ainsi que |’opérationnalisation d’une intention, la notion de

dispositif recoupe celle d’usage.

Nous avons d’abord lu le learning centre en tant que dispositif dont le déploiement se justifie
dans la quéte de la satisfaction des besoins des usager-es de 1’enseignement supérieur. Le
modele learning centre poursuit un objectif d’apprentissage. Il est orienté par une intention
initiale de partage des savoirs. Son organisation est flexible, elle nécessite des espaces et outils
qui lui sont cependant dédiés. Il est porté par une logique libérale. Il peut étre établi en concept
opératoire isolé et ainsi structuré en trois dimensions : pédagogique, sociale et technique. Les

composantes du learning centre sont rappelées dans la Figure 1.

Figure 1 : composantes du dispositif learning centre
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Chapitre 3 : usage et médiation

La notion d’usage fait référence a une réflexion portant sur un ensemble de relations construites
entre des individus, des groupes, des outils et des dispositifs. Si 1’on repart du terme usage, nous
pouvons dire qu’il « est lié a toute une histoire, dont il porte la richesse et les ambiguités »
(Jeanneret & Souchier, 2002). Rey, dans son dictionnaire historique de la langue francaise
(2016), indique que le terme usage, dérivé du latin usus ou us, désigne une pratique considérée
comme normale dans une société donnée et ’ensemble des habitudes d’une société. Le terme
est porteur d’une dimension normative, bien retranscrite dans l’expression « [’usage du
monde », qui désigne I’ensemble des pratiques sociales qui ont cours dans la bonne société.
Usus s’employait pour « usage, emploi », « droit d 'usage », « pratique » et « expérience ». Au
XII° siécle le terme évolue autour de 1’idée de se servir de quelque chose. A partir du XV°
siécle le mot désigne aussi la pratique habituelle de quelque chose, I’expérience qui en résulte,
et I’exercice d’une activité. Le verbe user s’emploie d’abord au sens de « passer (son temps) a
faire quelque chose » et « épuiser (son temps) », ensuite plus généralement « faire usage de
quelque chose, se servir de quelque chose ». « User de », avec un complément désignant
quelque chose, signifie vers 1400 « avoir recours a, mettre en ceuvre ». De la méme facon le
terme usager désignait auparavant une personne qui connaissait bien les usages, les us et les
coutumes et a évolué vers son sens moderne en faisant référence a une personne qui utilise le
service public ou un utilisateur de la langue. L’idée d’usage a donc connu un glissement. D une
conduite établie et reconnue elle est passée a une activité et I’utilisation de quelque chose. Le
terme de pratique lui est souvent associé¢ ou se confond avec lui, ce qui nécessite de le définir
¢galement pour les différencier. Il est emprunté au XIII° siecle au latin chrétien practice qui
renvoie a la vie active, la conduite par opposition a la contemplation. Practice est lui-méme
emprunté au grec praktiké employé chez Platon en opposition a la théoretiké (théorie) ou
gnostiké (gnose), ces deux termes renvoyant a la science spéculative. Le mot pratique désigne

en particulier une maniere concrete d’exercer une activite.

Dans le langage courant, 1’idée d’usage renvoie donc a une activité impliquant des acteurs, des
outils ou des dispositifs. L’élaboration scientifique du concept d’usage se base sur

I’appréhension et la qualification des relations et rapports entre ces éléments.

De facon a éclairer la notion sur un plan historique, nous exposons plusieurs approches qui s’en

sont emparées (1). Elles se distinguent de par leur conception de I’humain, des technologies et
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des relations qui s’établissent et se construisent entre eux. Les premieres études d’usage
abordées se centrent sur la technique. La sociologie des usages, centrée sur le social est
introduite par la théorie de deux auteurs qui ont ouvert la porte aux acteurs dans les travaux
portant sur les usages : Perriault (2008) et De Certeau (1990). Nous rentrons ensuite dans le
ceeur du sujet en présentant la notion d’usage d’un point de vue de I’approche
communicationnelle (2) qui propose de penser 1’usage dans le systtme d’information ainsi
qu’en termes de médiation. Cet éclairage de la notion nous permet de poser la distinction entre

usage et pratique du point de vue scientifique.

1 Approche historique

C’est par la sociologie que la notion d’usage a ét¢ interrogée en premier lieu dans le courant de
la sociologie des usages. Celle-ci est reconnue comme un courant de recherche des années 60
au XXI° siecle qui donne lieu a des reconstitutions différentes selon les auteurs. Proulx (2005)
distingue cinq courants principaux ayant participé a la constitution du domaine des études
d’usage : la diffusion sociale des innovations (Rogers, 1962) ; I’innovation sociotechnique
(Callon, 1986) ; I’é¢tude des significations d’usage (Jouét, 2000); la microsociologie
(ethnométhodologie, interactionnisme, pragmatique de l’action située et de la cognition
distribuée) et enfin la sociopolitique et sociologie critique des usages (Vitalis, 1994). La
proposition de Denis (2009) identifie I’origine de la sociologie des usages dans le monde anglo-
saxon avec les cultural studies (1’é¢tude des mass médias). Selon cet auteur, la sociologie de la
traduction (Callon et al., 2013) puis les courants inscrits dans 1I’étude de 1’activité, (Hutchins,
1995; Suchman, 1987), sont venus révolutionner la théorie de la sociologie des usages en
abandonnant le déterminisme technologique pour étudier I’impact du social sur la technique.
Enfin Vidal (2012), découpe trois phases dans la sociologie des usages. D’abord les années 80
pendant lesquelles I’expansion des technologies de I’information et de la communication est un
facteur de développement du courant théorique inscrit alors dans la veine libertaire des années
60 et 70, la sociologie des usages interroge alors I’autonomie sociale et 1’émancipation
personnelle. Ensuite, au cours des années 90, 1’usage en tant qu’objet d’étude est au cceur de
stratégies commerciales. Enfin, I’autrice pose la troisieme phase a partir des années 2000,

soulignant que les études portant sur les usages deviennent de moins en moins critiques.

En s’appuyant sur ces découpages et points de vue de la sociologie des usages (Denis, 2009;
Proulx, 2005, 2015; Vidal, 2012), nous présentons d’abord les travaux centrés sur la technique,
qualifiés de techno-déterministes (1.1). Nous abordons ensuite les théories qui ont permis le

passage d’un regard centré sur la technique a un regard centré sur I’humain, principalement a
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partir des ouvrages de De Certeau et Perriault (1.2). Enfin, nous développons les théories
rattachées a la sociologie des usages plutot socio-centrée (1.3). Ce panorama permet de saisir

de quelles fagons ces travaux ont posé la question de 1’usage.

1.1 Approches centrées sur la technique

Les premieéres études d’usage sont nées de commandes et d’appels d’offres en lien avec la mise
sur le marché d’objets, plus particuliérement de technologies comme le soulignent Jeanneret et
Souchier (2002). Ces ¢études rendent compte de la manicre dont les technologies impactent les
comportements humains. L’approche centrée sur la technique consiste a poser 1’innovation
technique comme un élément moteur du changement a la fois social et historique, comme le
rappellent Jauréguiberry et Proulx (2011). Selon ces auteurs, ce paradigme pose une question
qui est celle de I’influence de la technique sur le vivre ensemble dans ses aspects socioculturels,
¢conomique et politique. Cet impact est envisagé comme négatif ou positif. Si la vision techno-
déterministe de 1’'usage a été dépassée comme nous le verrons, Jauréguiberry et Proulx (/bid)
soulignent que ce paradigme domine encore quand il s’agit de qualifier ’impact de la

technologie sur 1’organisation sociale.

Dans le monde anglo-saxon, les études d’usage portent sur les mass média. Le courant « use
and gratification » dans les années 1960 et 1970, se centre sur les besoins des usager-es et leur
satisfaction par les médias (Jeanneret, 2007a). D’inspiration fonctionnaliste, ces études sont
commandées directement par I’industrie (Proulx, 2015). Les médias sont considérés comme des
ressources interchangeables avec d’autres et permettent de satisfaire des besoins sociaux. Dans
ce courant, il s’agit de comprendre 1’influence des médias, considérés comme des connecteurs

entre un-e usager-e et un contenu, sur I’opinion.

En France, les études d’usage correspondent a la mise sur le marché de nouvelles technologies
dans le champ des télécommunications. Jouét (2000) identifie 1’étude sur le magnétoscope de
Baboulin, Gaudin et Mallein en (1983) comme inaugurant le champ des études d’usage, qui se
constitue en communauté scientifique hybride autour de 1’objet usage. Chaque technologie est
un terrain d’analyse et ces recherches ont participé a un certain éclatement du champ de la
recherche sur les usages. Elles étaient alors concentrées sur des objets ou dispositifs techniques.

Mais de recherche en recherche, la mise a distance du déterminisme technique s’est développée

(Jouét, 2011), (Proulx, 2015).
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Nous retenons des approches centrées sur la technique qu’elles partent des technologies
produites, porteuses de nouveauté, pour comprendre les usages. Les usages sont alors des

phénomeénes qui se construisent et se manifestent dans les rapports aux objets techniques.

1.2 Part poétique, autonomisation des usager-es

En réponse a la vision techno-déterministe, des courants sont venus travailler la dimension
sociale des usages en considérant des usager-es actifs et actives, influant la relation d’usage.
Les travaux culturalistes ont ainsi influencé la sociologie des usages (Jouét, 2000). Ils
envisagent les dispositifs de communication du point de vue de ce que les gens en font (Denis,
2009). Les « cultural studies » ou « [’économie politique des communications » qui y sont
parfois associées, s’intéressaient plus précisément aux rapports de force entre production et
consommation des objets. Cette sociologie met 1’accent sur les marges de liberté des
individu-es, des formes d’invention et de bricolage. Les études d’usage « dessinent un monde
de possible beaucoup plus ouvert, ou dans les interstices de la vie ordinaire les regles se
négocient, les espaces de liberté se gagnent et le sens de ce que [’on fait s’invente au jour le
jour » (Denis, 2009). Jouét (2000) souligne que ces nouvelles approches sociologiques ont
émergé dans un contexte post 68. La société était alors marquée par I’effritement des reperes
traditionnels et des tentatives d’affranchissement des diverses formes de domination ont alors
vu le jour. La sociologie était donc marquée par le courant de I’autonomie sociale. Ce sont deux
auteurs non sociologues qui ont inauguré le travail sur les usages : De Certeau, théologien,
philosophe et historien, et Perriault, dans le champ des sciences de I’information et de la
communication. Nous exposons leurs théories qui se rejoignent dans une lecture de 1’usage

critique des pouvoirs culturels (Jeanneret, 2009a).

Dans son ouvrage L 'invention du quotidien (1990) De Certeau considere I’existence d’une part
active des usager-es, en ouvrant sur des usages pluriels de systémes imposés. En identifiant des
formes de résistance, il expose les possibilités de remise en cause de 1’état de fait et de ses
légitimations dogmatiques. Cet ouvrage marque un tournant dans la conception des usages.
Cette vision, parfois qualifiée de « romantique » (Maigret, 2013), affirme que « les minorités
culturelles sont capables de se regrouper et de produire du sens, et non seulement d’en
consommer » (p.6). L usage est per¢cu comme une confrontation de logiques de I’offre avec des
pratiques sociales complexes (Lietart, 2015). Dans les récits de miracle, dans les manieres de
faire, de consommer, d’habiter, de se déplacer et de lire, De Certeau identifie des résistances. Il
définit les usages comme des opérations d’emploi articulées sur deux niveaux : celui qui régule

(par exemple le systéme de 1’usine) et celui qui donne lieu a la créativité et la pluralité. Le

60



Partie 1 : approche théorique

deuxiéme niveau est celui du « perruquage », qui permet de détourner les outils de production
a des fins personnelles et introduit ainsi un jeu. De Certeau qualifie également cette marge de
liberté de « consommation », comme une discréte inversion de 1’ordre établi. La consommation
devient alors 1’écart de I’usage fait a I’objet consommeé. L’idée de « braconnage » est la plus
fréquemment reprise pour penser les usages. Cette proposition permet de sortir d’une
conception de la lectrice ou du lecteur comme « passif, « informé »*3, traité, marqué et sans
role historique » (Certeau, 1990). Avec le braconnage, I’initiative n’est plus cantonnée dans les
laboratoires techniques, elle se déplace du coté des usager-es. De Certeau tente de saisir les
mécanismes d’automatisation des sujets. Cette conception de la consommation ouvre sur une
nouvelle perspective pour penser les usages. Les « pratiquants » sont ainsi placés en tant que
résistants moraux et politiques face a l'offre de produits culturels des industries de la
consommation (Proulx, 2015). Le techno-déterminisme est mis a distance par les chercheur-es
qui consideérent désormais les lecteurs et lectrices comme des « nomades braconnant a travers

les champs qu’ils n’ont pas écrits » (Certeau, 1990).

L’ouvrage La logique de I'usage (2008) de Perriault est lui aussi référencé comme un tournant
dans les travaux sur les usages. Il ouvre sur une multiplicité d’usages en se distinguant de la
proposition de De Certeau par 1’élaboration d’une logique générale qui expliquerait des usages
différents. L’ auteur propose une explication systémique a la variété des usages a partir de
décalages identifiés entre un usage et le mode d’emploi d’un appareil. L’usager-e moyen-ne
correspond a I’usager-e révé-e par les institutions qui généralisent les machines a communiquer.
Sa théorie repose sur I’idée que 1’usage effectif se construit en retrait de 1’offre technologique.
A ces comportements variés, I’auteur convoque des facteurs techniques et non techniques pour
les expliquer. Pour cela, Perriault s’appuie sur les apports du socioconstructivisme en gardant
la notion de négociation, qu’il envisage entre une personne utilisatrice et une technique, et la
notion de situation d’utilisation, dans laquelle I’individu-e construit des connaissances. Il
s’appuie également sur les principes du socioconstructivisme en prenant en compte les facteurs
du contexte?* (qui comprend le contexte de 1’individu et celui de la machine, que 1’usager-e
ignore en général) et de I’usager-e qui vont peser sur ses choix. Dans cette perspective, Perriault
définit la logique de 1’'usage comme « la construction par l'individu du choix d’'un instrument

et d’un type d’emploi pour accomplir un projet » (2008, p.XIV). Au-dela de repérer des variétés

23 De Certeau définit informer comme « donner une forme aux pratiques sociales » (1990, p.140).
24 Facteurs affectifs, psychologiques, cognitifs, culturels, sociaux
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d’usage, Perriault cherche a rendre compte du passage entre ces états variés d’usage. Il investit
pour cela I’'usager-e qui « détient la clé du probleme (...) il est le lien vivant, historique, entre

les avatars de la carriere d’'une machine » (Ibid, p.214).

L’apport de ces deux auteurs ouvre sur une nouvelle posture identifiée comme point de départ
dans les recherches associées au socio-déterminisme, c’est-a-dire étudiant ce que les humains
font aux machines. Cette posture introduit le cadre social dans le développement des

innovations.

1.3 Approches centrées sur le social

Dans ce paradigme, le positionnement théorique sur 1’usage est I’inverse symétrie des travaux
orientés par le déterminisme technique, on se demande alors comment les structures sociales
déterminent les technologies. Nous soulignons en remarque préalable, avec Jauréguiberry et
Proulx (2011), que reconnaitre le déterminisme social dans les innovations techniques revient
a admettre que celles-ci participent a la reproduction des inégalités. Pour présenter cette
approche nous nous appuyons sur les apports de la sociologie pragmatique et de la

microsociologie.

\

Dans les années 80, des courants sociologiques rassemblés a posteriori sous 1’appellation
sociologie pragmatique pénetrent le champ des études d’usage. La sociologie pragmatique est
basée sur I’idée qu’une action n’est jamais dépourvue de raison (Y. Barthe et al., 2013). Elle
part des situations, sans a priori théorique sur les acteurs en termes de déterminisme. Dans ces
situations, le pouvoir ne s’exerce pas unilatéralement. Il est pensé sans a priori et donc
réversible. « Cette sociologie met [’accent sur le fait que chacun des deux péles de la relation
joue, dans I’évolution du rapport qui les lie, une part active — quoiqu’avec une efficacité bien
différente » (Y. Barthe et al., 2013, p p.194). Cette sociologie étudie les situations au niveau
micro considérées comme |’accomplissement et la concentration des réalités
macrosociologiques. En réinvestissant les situations, ce courant investit un certain nombre de
questions mettant en avant et expliquant le role des acteurs en situation d’usage (Y. Barthe et
al., 2013) et en mettant en évidence les contraintes dont héritent les acteurs. Les intéréts sont

positionnés en tant que facteurs explicatifs de 1’action ou du discours et ces derniers sont

également étudiés tant dans leurs effets sociaux que leurs origines pratiques®. La sociabilité

25 Les auteurs considérent que les actions de critique, de justification et d’argumentation peuvent influer les
rapports sociaux.
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met au jour des logiques contradictoires dans lesquelles les acteurs et actrices sont pris. Dans
cette approche, 1'usage d’une technique n’est pas sociologiquement neutre. Comme le
rappellent Jauréguiberry et Proulx (2011), il est « est porteur d’une valeur et source de
significations sociales pour ['usager » (p.24). Ce courant sociologique s’articule selon Proulx
(2015) autour de l'usage, la pratique, les représentations de la technique et les contextes
culturels ou politiques. Si pendant longtemps, les pratiques étaient « en bout de chaine »
(Davallon et al., 2003), la sociologie pragmatique propose d’étudier les liens, les interrelations

entre technique et social pour les analyser et les mettre au premier plan.

La microsociologie s’intéresse également aux usages a partir de 1’environnement et I’activité
en situation. Denis (2009) rassemble dans cette sociologie 1’action située (Suchman, 1987), la
cognition distribuée (Hutchins, 1995), la théorie de 1’activité et 1I’ethnométhodologie. Cette
deuxieme sociologie permet le passage d’une topique a une pluralité de modeles et entraine des
conséquences sur 1’étude des usages qui considére désormais 1’usager-e comme compétent-e et
non comme naif.ve. La relation entre celles et ceux qui congoivent et les usager-es est sans
cesse réinterrogée grace a I’évolution et la production de nouvelles technologies. Les conditions
d’observation se complexifient en prenant en compte les interrelations entre objet technique et
usage sans isoler un des éléments. Proulx (2015) reléve que les postures épistémologiques dans
ces ¢tudes d’usage peuvent €tre liées aux orientations idéologiques des commanditaires (état,
industrie). Ces approches, basées sur une « écologie de [’activité » (Denis, 2009) ouvrent sur
des méthodes d’observation fines et portent un intérét pour les objets techniques. La
microsociologie réintroduit les objets de 1’é¢tude d’usage. La prise en compte de
I’environnement permet d’envisager les entités de nature variées entre lesquelles 1’action est
distribuée. Les usages sont circonstanciels et inscrits dans des titonnements (Denis, 2009). La
notion de « modéle mental » renvoie a la représentation du dispositif technique construite au
fur et a mesure par I’usager-e. Le modele mental s’élabore a partir des préconceptions de
I’usager-e et du « comportement » du dispositif. Il oriente et guide par la suite 1’action de

I’'usager-e (Millerand, 2002).

Nous retenons des travaux socio-centrés que 1’usage n’est pas sociologiquement neutre. Les
recherches s’attachent ici a dégager les conditions sociales de 1’usage. La sociologie
pragmatique s’inscrit dans une vision du « tout social ». La microsociologie met I’accent sur le
repérage de cette part active, en situation. Ces théories ont en commun un fort intérét pour
I’action, 1’usage est alors considéré comme « distribué » en fonction des ¢léments de la

situation. Nous retenons de ces apports que le macro, le général, est repli¢ dans le micro, a
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I’échelle de la situation. Aussi, I’usage, comme il est pris dans des échelles plus grandes que la

situation dans laquelle il se déroule, dit quelque chose du contexte dans lequel il se déploie.

Apres cette approche historique, de fagon a interroger la notion d’usage au-dela de ses
composantes technique et sociale nous proposons de 1’aborder par [’approche

communicationnelle qui en propose une articulation.

2 Approche communicationnelle

Jouét (2000) souligne qu’en France la sociologie des usages s’adresse d’emblée a 1’étude des
technologies de I’information et de la communication, bien que les chercheurs ne soient pas
forcément originaires du champ de la communication, mais I’approche communicationnelle a
fait des pratiques et dispositifs de communication sa problématique centrale (Jeanneret &
Souchier, 2002). L’approche communicationnelle de 'usage allie inscription matérielle et
symbolique. Elle aborde I’usage en tentant d’intégrer la complexité des phénomenes dans leur
dimension communicationnelle (Le Marec, 2001). En abordant des questions qui touchent a
I’appropriation, le détournement d’objet technique (Jeanneret & Souchier, 2002), le
développement d’outils matériels d’échange et de pensée (Jeanneret, 2007a), la notion d’usage
se rapproche de problématiques communicationnelles. L’usage, ici, désigne « les rapports, a la
fois sociaux et techniques, qui s établissent entre les individus ou groupes sociaux et les objets
techniques » (Le Marec, 2001, p.1). Ces éléments constitutifs de la notion sont abordés dans les
écrits concernant le systeme d’information (2.1). Nous choisissons ensuite d’aborder la notion
de médiation pour éclairer ['usage (2.2). Enfin, nous posons la distinction entre usage et

pratique sur le plan scientifique (2.3).

2.1 L’usage dans le systéme d’information

Si1’on se place dans le domaine de I’information-documentation, la notion d’usage sous I’angle
du systeme d’information permet d’apporter des éléments qui viennent compléter la

représentation de 1’'usage que nous avons développée jusqu’a présent.

Le systéme d’information organise et diffuse des informations. Il regroupe des moyens humains
et matériels nécessaires au traitement, stockage et transfert de 1’ensemble des informations
caractérisant une activité (Senié-Demeurisse & Fabre, 2011). Dans ce cadre, nous pouvons
suivre la proposition de Gardi¢s (2006) et considérer I’'usager-e tel que définit par Le Coadic
(1997): « personne qui fait en sorte d’obtenir de la matiere information la satisfaction d’un
besoin d’information. L usager d’'un systeme d’information, d’un produit d’information c’est
la personne qui emploie cet objet (...) pour obtenir également la satisfaction d’un besoin
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d’information, que cet objet subsiste (on parle alors d’utilisation), se modifie (usure), ou

disparaisse (consommation) » (p.59).

Senié-Demeurisse et Fabre (2011), en abordant les systémes d’information, distinguent deux
approches des systémes et de leurs usager-es. Une premiére approche « orientée systeme », dans
laquelle c’est I'usage du systéme qui permet de percevoir 1’usager-e. L’objectif est alors
d’améliorer les performances de réponses aux requétes. L’ « approche orientée usager »
s’intéresse, elle, aux processus mis en ceuvre par l’usager-e pour satisfaire ses besoins
d’information. Les besoins des usager-es sont définis a partir de leurs caractéristiques propres
et de leur appréhension du systéme d’information. La recherche d’information ne s’inscrit plus
dans un schéma besoin/réponse mais dans un processus dynamique. L’usager-e est alors au
ceeur du systéme d’information. Pour Metzger (2013) le systéme est structuré par trois
composantes interdépendantes : un public, un service, un dispositif. L’auteur précise qu’il
existe un public par systeme d’information, qu’il participe a 1’¢laboration du service offert et
qu’il faconne indirectement le dispositif qui le sous-tend. C’est a 'usager-e, qui fournit
I’essentiel de 1’effort intellectuel, que tient la production d’une bonne information. Les publics
catégoris€és en citoyen, étudiant et professionnel entretiennent un rapport au systéme
d’information en fonction des raisons qui les poussent a accéder aux informations (/bid). Nous
pouvons rapprocher cette distinction de celle proposée par Gardies (2012) lorsqu’elle définit la
médiation documentaire. L’autrice distingue deux logiques dans lesquelles peut se situer le, la
médiateur-e qui met I’information en systéme et en collection : une logique d’usage, ou logique
de la ressource selon Lainé-Cruzel (2004), dans laquelle il s’agit de garantir son évolution et
faciliter son I’appropriation, et une logique d’archivage, ou logique du document (/bid), dans
laquelle il s’agit de préserver et garantir la tragabilité d’une production et la stabilité de son

résultat, et maintenir une cohérence définie a la production.

En affirmant les usages via 1’autonomie et le contexte, le regard se déplace sur les usager-es
(Le Coadic, 1997) et leurs pratiques (Gardies, 2012; Jeanneret, 2007a). Cette perception de
I’'usager-e comme élément constitutif du systeme d’information implique de s’intéresser aux
manieres concretes de faire pour délimiter les pratiques en matiere de culture et d’information.
L’ensemble des comportements, habitudes et représentations constituent les pratiques
informationnelles et I’'usage des systémes par les individus et leur facon de les utiliser (Gardiés
et al., 2010). Pour Senié-Demeurisse et Fabre (2011) si I’'usager-e est « une personne unique
qui développe des comportements individuels et spécifiques » (p.212), elle fait toujours partie

d’un groupe. Dans le domaine de 1’information les groupes sont qualifiés de publics, c’est-a-
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dire des ensembles d’usager-es du systéme (Le Coadic, 1997). Cacaly et al. (2004) avancent
que dans leur variété, les phénomenes d’usage présentent pourtant des régularités et peuvent
donc étre soumis a des traitements mathématiques. Des typologies d’usager-es peuvent étre
¢laborées a partir de critéres quantitatifs. Le Coadic (1997) propose d’établir des classes : 1éger,
moyen, lourd, par exemple quand il s’agit d’usager-es d’Internet. Il développe des classes
d’usager-es de I’information et des systémes d’information selon le type de technique ou de
systtme d’information utilisés ; 1’expérience de 1’usager-e (entre naiveté et expertise) ; les

pratiques mobilisées ; I’importance de 1’usage.

Les apports de I’information-documentation mettent en avant des évolutions dans les usages,
en relation avec I’offre et les besoins d’information. Cette approche précise que ’acces a
I’information n’implique pas mécaniquement son traitement. Elle interroge 1’activité des
publics et la fagcon dont ils traitent 1’information pour construire leurs propres connaissances.
Dans cette perspective 1'usage se construit dans la rencontre entre les besoins spécifiques de
publics et I’information organisée et pensée par une intention initiale qui favorise plutot la
production d’information stabilisée et cohérente ou plutdt les usager-es et leurs besoins en
contexte. Cette approche de l'usage dans le systeme d’information sort d’une logique

émission/réception pour se rapprocher d’une logique de médiation.

2.2 Del’usage a la médiation

Dans la perspective communicationnelle, les usages sont des faits de culture qui sont pensés,
non rationalisables a la fagon de marchandises de consommation, ni lisibles en tant que seuls
phénomenes sociaux. Le terme usage recouvre 1’agir dans une communication médiatisée par
un artefact (Jeanneret, 2007a). L’articulation du technique et du social engagée dans cette
situation ainsi que le caractére informationnel et communicationnel des objets techniques
concernés nécessite de déplacer une approche par 1’'usage par une approche par la médiation
(Ibid). Usage et médiation sont deux notions qui fonctionnent ensemble sur les mémes objets
mais proposent des perspectives différentes (Jeanneret, 2009a). La médiation interroge le
développement des outils matériels d’échange et de pensée (Jeanneret, 2007a), interrogés de
maniere indissociable (Maury, 2013). Penser 1’'usage par la médiation c’est considérer qu’il
recouvre des ressources diverses en relation dynamique dans lesquelles opere un travail
constant de traduction (Jeanneret, 2007a). L’usage est alors un travail d’élaboration de sens.

Nous développons donc la notion de médiation dans 1’objectif de penser I’usage.
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Le terme de médiation est vaste et les termes associés tels que média, médiatique, médiatisation
sont utilisés fréquemment dans le langage courant. Le terme médiatisation désigne le fait de
rendre médiat par I’introduction d’un intermédiaire et le terme médiation renvoie a la position
du milieu. En ancien frangais, la médiation porte le sens de division. Au XVI° siecle le terme
prend sa valeur moderne : « entremise destinée a concilier des personnes, des partis », d'abord
en religion, entre I'homme et Dieu, puis en droit et en diplomatie. Par extension, il s'applique
au fait de servir d'intermédiaire (Rey, 2012). Il a ensuite essaimé et s’est accompagné de
compléments 1’adjectivant : médiations internationales, politiques, juridiques, sociales,
culturelles etc. (Régimbeau, 2011). Le terme de médiateur, est d’abord employé dans le registre
téléologique, il prend par la suite un sens plus général : « personne qui s'entremet pour effectuer
un accord » (Rey, 2012). Au féminin, le terme médiatrice releve du langage didactique en
géométrie. Quant au terme Média, il est ’abréviation de mass média qui vient de 1'anglo-saxon
(Ibid). Le mot est employ¢ par les publicitaires et sociologues pour désigner l'ensemble des
techniques et des supports de diffusion massive de l'information et de la culture. Cette variété
de sens portée par le terme média et ses déclinaisons se rassemble autour de I’idée

d’intermédiaire et de passage entre deux parties.

Nous approchons la médiation telle que pensée par Jeanneret (2008), c’est-a-dire en tant
qu’espace dense de constructions dans lequel les sujets engagés dans la communication
déterminent, qualifient, transforment les objets qui les réunissent et établissent ainsi des

relations.

De maniére générale la notion de médiation permet de penser des rapports entre des ¢léments
joints par I’introduction d’un intermédiaire. Dans 1’ouvrage dirigé par Liquete (2010) sur la
notion, elle est entendue « au sens de relation, d’interface dont l’identité peut varier selon les
domaines de recherche, les terrains d’application » (p.156). Pour Caune (1999) la notion
recouvre trois approches qui bien souvent se superposent et se confondent, ce qui en fait une
notion ambigué. La premicre approche concerne 1’'usage socio-politique de la notion. Elle se
manifeste dans des discours fonctionnels et recouvre une fonction idéologique. La deuxiéme
approche est théorique, elle convoque la médiation en tant que concept qui permet de
comprendre « la diffusion de formes langagieres ou symboliques, dans [’espace et le temps,
pour produire une signification partagée dans une communauté » (p.2). La troisiéme approche
réunit sous la notion de médiation un ensemble de pratiques sociales qui visent la construction
d’un espace déterminé et 1égitimé, comme 1’école par exemple. Gellereau (2013) propose, elle,

d’envisager la médiation comme une perspective de recherche et en méme temps comme un

67



Partie 1 : approche théorique

modele d’action ou d’accompagnement des actions. Sur le plan théorique, sa conceptualisation
donne lieu a un foisonnement (Charlier et al., 2013). Gardiés (2012) identifie dans le mod¢le
de Durkheim (1858-1917) I’origine de la notion, qui désigne I’ensemble des rites, sacrements,
croyances dans la religion. Charlier, Debon et Hiilsmann (2013) attribuent a Vygotski dans
Pensée et langage (1886-1934) les premiers travaux sur le concept de médiation. Le
développement de I’emploi du terme de médiation et 1’¢laboration de définitions scientifiques
ouvrent sur des possibilités pour penser des rapports dynamiques plutot que linéaires entre des
¢léments. Nous 1’abordons en tant que processus que nous caractérisons a travers ses ¢léments
structurels (Davallon, 2003) que sont le média, la notion de passage, la dynamique entre le pole

émetteur et récepteur et enfin un fonctionnement symbolique et logistique.

Le média est au cceur de la médiation. La médiation implique systématiquement un tiers, la
médiatisation faisant partie de la médiation. Gardies (2012) précise que le concept de médiation
renvoie a la notion d’intermédiaire, de lien entre le singulier et le collectif. C’est le média qui
garantit cette articulation. Les médias sont des systémes qui établissent une communication
avec un certain public, en utilisant différents supports et techniques (Meyriat, 1983b). C’est la
particularit¢ du média d’étre un objet technique, en tant que matériel fabriqué par I’homme et
social parce qu’il conditionne 1’échange social (Jeanneret, 2007b). Le média peut donc étre
percu comme espace social et/ou comme technologie de communication (Le Marec &
Deshayes, 1997). Pour Régimbeau (2011), le média comme une entité réunit les fonctions de
support, de diffusion, d’expression et de transmission au service de la médiation. La médiation
est alors définie comme 1’action du média qui met en ceuvre ces fonctions. Par ses propriétés,
le média met en forme 1’interaction, offre un support d’expression symbolique et conditionne,
sans déterminer, les moyens de I’interprétation (Jeanneret & Souchier, 2002). Enfin, les médias
distribuent les conditions du pouvoir culturel (Jeanneret, 2007a). Mais leurs usages donnent
lieu a des propositions de sorties de la technique, du schéma, du systéme, comme 1’a pensé De

Certeau (Jeanneret, 2007b).

L’approche par la médiation se centre plus exactement sur les processus d’acheminement
d’acquisition de signification des informations. S’intéresser a la médiation c¢’est analyser « /es
moyens, dispositifs et processus d’acheminement (de matiere et de sens) mis en action pour
transmettre [’information et le savoir » (Régimbeau, 2011, p.93). Gellereau (2013) dit de la
médiation qu’elle refuse la transparence et montre les dispositifs de communication, la
structuration des lieux et des espaces d’expression qui influencent les interprétations. Les objets

produits par les dispositifs sont porteurs de sens. La médiation débusque ainsi les intermédiaires
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qui déploient des médiations : des dispositifs matériels, des supports, des réalités

documentaires, des formes textuelles, des réles communicationnels (Jeanneret, 2009a).

Parce qu’elle régule, négocie une fracture entre des mondes, la médiation établit une
communication entre deux ¢léments qu’elle accompagne par la suite. L’approche par la
médiation prend acte des divergences de points de vue en méme temps qu’elle s’intéresse a leur
rencontre. La médiation peut ainsi se définir comme «la recherche d’un lien entre
[’énonciateur et le récepteur » (Liquete, 2010, p.11) afin de faciliter au récepteur « la
compréhension par la construction de sens, pouvant se solder par un changement (d’actions,
de représentations, etc.) de sa part » (Ibid, p.11). La médiation se rapproche du « processus,
moyen, construction, transformation, traduction, passage » (Régimbeau, 2011) et la mise en
lien entre les ¢léments ne peut qu’étre dynamique et productrice de sens. Pour Régimbeau
(2011) la médiation permet une redéfinition méme de la communication, en la dépassant comme
simple transmission entre un pole émetteur et un pdle récepteur. La communication n’est plus
non plus une simple interaction entre sujets sociaux, elle est un processus, entendu comme un
« ensemble d’opérations successives, organisées en vue d 'un résultat déterminé » (C.N.R.T.L),

qui est créateur.

Enfin, la médiation reléve d’un fonctionnement symbolique et logistique. Le travail sur les
médiations fait exister des acteurs et actrices et encore plus leur production symbolique
(Jeanneret, 2009a). Pour Liquete (2010), la médiation exerce une forme d’autorité vis-a-vis des
récepteurs et récpetrices : la rencontre qu’elle permet s’appuie sur des imaginaires collectifs, en

ce sens, elle révele le rapport d’un individu a sa culture.

Pour penser I’usage comme médiation nous retenons de la médiation qu’elle pense les rapports
¢tablis entre des entités de facon dynamique, elle met en jeu un média, objet a la fois technique
et social, qui conditionne ’articulation entre deux entités alors rassemblées par les fonctions
qu’il réunit: support, diffusion, expression, transmission. L’action du média est une
communication qui n’est ni simple transmission entre deux pdles, ni simple interaction entre
sujets sociaux, elle est un processus créateur qui caractérise une transformation de I’information
dans I'usage. La médiation implique un rapport a un systeme qui géneére une construction de
sens. L’approche par la médiation s’intéresse aux processus d’acheminement de maticre et de
sens mis en action pour transmettre I’information et le savoir. L’approche par la médiation
considere les sujets interprétant-es, les processus dans lesquels ils communiquent, leurs

langages et les dispositifs qu’ils rencontrent.
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Cerner la notion de médiation permet d’explorer celle d’usage qui en ressort enrichie. Les
notions d’usage et de médiation se rejoignent autour de réflexions portant sur 1’échange et
I’appropriation dans un rapport a un dispositif. En pensant I’usage comme médiation, il apparait
comme une relation de communication qui recouvre un ensemble d’échanges, a la croisée de
logiques sociales et techniques et d’intentions qui anticipent une appropriation de I’information
inévitablement décalée. Ainsi, I’'usage est une attitude singuliere face a un média, ce qui
implique un rapport technique et social dans lequel s’élabore une relation. L’approche par la
médiation requalifie I’usage comme un détournement, comme le pense Agostinelli (2001),
c’est-a-dire une appropriation ou une utilisation effective en contexte, il est en partie inventé.
La réception est anticipée, accompagnée, réajustée, ce qui fait de ’'usage un équilibre instable,
une régulation combinatoire perpétuelle qu’Agostinelli (/bid) exprime sous le terme de
« régulation » « pour souligner le caractere transitoire et local de ['usage qui résulte d’une
négociation implicite ou explicite toujours renouvelée » (p. 46-47). Dans cette régulation,
I’usage signifie quelque chose et ne peut étre décrété. Sur ce point, I’approche par la médiation
permet de distinguer 1’usage de 1’utilisation en considérant la construction de sens comme

inéluctable a I’usage.

La notion d’usage que nous parcourons s’affine au fur et a mesure. Nous avons posé en début
de ce chapitre que les notions d’usage et de pratique étaient proches et confondues. Nous

distinguons ces deux notions afin de cloturer notre circonscription de la notion d’usage.

2.3 L’usage et la pratique

A présent que nous avons cerné et interrogé la notion d’usage, nous pouvons aborder sa
distinction avec celle de pratique. Nous 1’avons posé du point de vue étymologique (Cf.

Introduction), nous la développons ici du point de vue scientifique.

De maniere générale, en comparaison a la pratique, la notion d’usage est plus ciblée, elle
renvoie a une manicre de faire singuliere, avec un dispositif technique ou un objet particulier.
Pour Jacquinot-Delanuay et Monnoyer (1999), la notion d’usage est plus restrictive que celle
de pratique, elle se limite a « la simple utilisation -fut-elle d 'une machine complexe- tandis que
la pratique intégre a cette dimension, les comportements, les attitudes et les représentations,
voire les mythologies, suscités par [’emploi des techniques » (p.12). Dans cette comparaison, la
notion de pratique apparait plus riche théoriquement. Pour comprendre la pratique, on
s’intéresse aux styles, aux enjeux et engagements individuels et collectifs pris dans des systémes

normés (Jeanneret et al., 2003). La pratique est liée a un domaine d’activité¢ (Lietart, 2015),
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tandis que 1’échelle de 1’usage concerne une personne face a un objet ciblé dans une situation
donnée. A I’inverse, certain-es chercheur-es (Bessieres, 2012; Chaptal, 2007; Gardi¢s et al.,
2010) rapprochent I’usage des comportements habituels, inscrits dans le temps long, associés
au social et au collectif, le rapprochant ainsi de la pratique. Tout en les distinguant, Gardigs,
Fabre et Couzinet (2010) avancent que comprendre les pratiques permettrait de connaitre

I’usage.

Dans le domaine informationnel, Thadjadene (2009) distingue usage et pratique a partir des
¢tudes menées autour de ces notions. Pour saisir les usages, 1’attention est centrée sur la fagon
dont on utilise le dispositif. Pour saisir les pratiques, c¢’est ’humain qui est étudié : son
comportement, ses représentations, son état cognitif, ses attitudes. Les comportements sont 1’
« ensemble des réactions d’un usager qui sont réellement mesurables » (Senié-Demeurisse &
Fabre, 2011, p.219). Les comportements saisis donnent a voir des utilisations, les éventuels
initiatives et détournements ainsi que le sens attribué a ces utilisations. Seni¢-Demeurisse et
Fabre (2011) précisent que « la relation d’usage s’ étudie en fonction du contexte : elle est
dynamique, car elle est le fruit d’une confrontation entre l’'instrument, sa fonction et le projet

de l'utilisateur » (p. 220).

La notion de pratique informationnelle mobilisée dans les travaux d’information-
documentation, permet d’éclairer la notion de pratique. Les pratiques informationnelles
s’étendent au-dela du simple acces a I’information, elles recouvrent des comportements, des
représentations, des attitudes des individus. Thadjadene (2009) précise que les pratiques
informationnelles désignent la manie¢re de mobiliser des dispositifs, des sources, des outils, des
compétences cognitives dans des situations différentes de production, de recherche et de
traitement de I’information. Cette définition partage avec la notion d’usage le lien fort avec un
dispositif, placé au cceur de 1’activité ainsi que le lien avec la situation. Selon Le Marec (2001)
«dans la mesure ou les usages peuvent étre vus comme des représentations en actes qui
s actualisent dans des situations qu’elles contribuent a créer, orienter ou modifier, le contexte

est une partie intégrante de ['usage » (p.10).

Enfin, Le Marec (2002) en revenant sur ses recherches qui mobilisent la notion d’usage avec
celle de public et de représentation sociale, propose de penser la notion en alternance entre
réalité et point a interroger. Dans ce travail les usages sont I’objet a construire, « ¢ est-a-dire le
découpage a opérer dans l’ensemble des systemes de relations qui articulent entre eux des
phénomenes et objets empiriques, pour délimiter un objet complexe, toujours hypothétique, en
["occurrence un rapport socio-technique » (p.12). Les usages dépassent 1’observable pour
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plonger dans « [’intériorité muette de monde mental des individus » (p.12). Dans le champ
social, les phénomenes de I'usage touchent aux collectifs, aux appartenances, aux organisations,
a des échelles temporelles longues. Nous pouvons ainsi dire qu’il se rapproche de la pratique.
L’usage peut étre alors compris comme un « composite » comme le propose Le Marec (/bid).
Ici, concept et terrain se contraignent 1’un 1’autre et se transforment mutuellement « pour aider
a se rapprocher de ce qu’on entrevoit et qui est toujours un déséquilibre a résoudre entre ce
que l’on voudrait penser et ce que l’on peut saisir empiriqguement » (p.15). Cette approche
souligne I’imbrication de 1’usage dans les pratiques. La conceptualisation de la notion ne peut

se penser alors autrement qu’incarnée matériellement.

La distinction entre usage et pratique est impossible a poser franchement. Si ces concepts ont
¢été isolés et nécessitent une séparation indispensable, leur étude peut passer par des métissages
sur le terrain. Nous retenons que la pratique référe au social, elle recouvre des styles, des enjeux
individuels et collectifs et des formes d’engagement a I’intérieur desquels 1’usage peut étre
identifié en tant qu’attitude ciblée et située face a un dispositif technique. S’intéresser a I’'usage
plutdt qu’a la pratique, permet de dégager des lieux, des circulations, des productions souvent
invisibles. Au-dela des comportements, les usages recouvrent des objets, des discours. L’usage
entendu comme une pratique contextualisée met 1’accent sur I’importance des contextes des

usages.

3 Synthése sur usage et médiation

L’usage est une notion qui réfere a des relations objectives et subjectives construites entre des
individus, des groupes, des outils et des dispositifs et qui s’¢laborent dans une situation. Elle
recouvre donc des composantes techniques et sociales, articulées par 1’activité de 1’'usager-e
sous formes d’invention, de bricolage, de choix, de décalage. Nous retenons 1’éclairage de la
médiation pour définir I’usage comme une activité d’appropriation, ¢’est-a-dire une réécriture
en fonction d’un contexte. L’usage s’¢labore depuis un pole conception jusqu’a un podle
réception et c’est dans la réception que se fait la construction de sens. L’appropriation est
anticipée coté émetteur, reflétée dans le dispositif technique puis elle est réalisée par les
usager-es dans un contexte. Dans cette perspective, 1’'usage est une maniere d’agir singuliére
avec un dispositif donné dans une situation, il recouvre des objets et des discours. La médiation
invite notamment a s’intéresser a 1’organisation de la relation d’usage, ce qui le rapproche de
la notion de dispositif. L’objet de I’'usage est envisagé en tant que média, qui signifie le contenu
de la rencontre par une mise en forme qui conditionne les moyens d’interprétation sans

déterminer la communication. Nous retenons que la pratique référe au social, elle recouvre des
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styles, des enjeux individuels et collectifs et des formes d’engagement a I’intérieur desquels
I’'usage peut étre identifié¢ en tant qu’attitude ciblée et située face a un dispositif technique.
S’intéresser a I'usage plutdt qu’a la pratique, permet de dégager des lieux, des circulations, des

productions souvent invisibles.

Afin de mieux comprendre les usages des learning centres du point de vue du partage des

savoirs nous explorons la question des savoirs sous I’angle de la circulation.
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Chapitre 4 : savoir, circulation des savoirs

Les learning centres rassemblent des dispositifs soutien a 1’apprentissage et I’enseignement en
s’appuyant sur une vision globale et intégrée de I’acquisition de connaissances et de la diffusion
des informations. IlIs sont développés par les établissements en vue de répondre aux

changements repérés dans ce champ et visent la modularité des usages.

La mise en place des learning centres cible en premier lieu I’apprentissage et vise a répondre
aux évolutions des processus d’étude des étudiant-es et des pratiques professionnelles
enseignantes. Nous choisissons de les appréhender notamment au travers des savoirs en jeu. En
effet, les savoirs sont une des maticres premicres des situations éducatives. Apprendre suppose
¢laborer des connaissances sur le monde que 1’on n’avait pas jusqu’a présent. Astofli (2002)
rappelle que le verbe apprendre est un doublet du verbe appréhender (saisir par 1’entendement),
il explique que les savoirs sont « a prendre » dans ’école. Les learning centres sont basés sur
un principe d’acquisition communautaire des connaissances. Les moyens et services déployés
visent a rendre les savoirs accessibles, sous des formes variées, pour s’adapter aux besoins
¢tudiants. Mais les savoirs ne concernent pas que le volet apprentissage et donc les étudiant-es.
Dans ce nouveau paysage d’enseignement et d’apprentissage, les enseignant-es sont invité-es a
varier leurs postures et a adopter des postures de guide, plutdt que de seul-e détenteur et
détentrice des savoirs a transmettre. La mise en ceuvre de learning centres incite les
enseignant-es a mobiliser de nouveaux savoirs professionnels dans leurs pratiques, ce qui peut

participer a construire un rapport différent aux savoirs disciplinaires.

Ce chapitre explore donc le concept de savoir. Nous mettons en évidence sa construction
dynamique et son caracteére évolutif (1). La théorie de la circulation des savoirs est abordée
depuis la sociologie de la traduction, puis celle de la trivialité. Nous situons ces théories 1’une
par rapport a I’autre afin de justifier de notre inscription dans la théorie de la trivialité pour

penser la circulation des savoirs (2).

1 Savoir

De fagon a interroger les savoirs en jeu dans les learning centres de 1’enseignement supérieur
nous avons recours au concept de savoir, pris dans ses distinctions et points de convergence
avec les notions de connaissance et d’information, distinctions importantes suivant différents
auteurs et autrices et reprise par Gardies (2012). Se définissant les uns par rapport aux autres,
information, connaissance et savoir constituent un réseau conceptuel (/bid). L’approche

théorique proposée permet ainsi de circonscrire les concepts information, connaissance, savoir
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en les positionnant dans un trio. En développant leurs liens et interdépendances, cette démarche
permet de définir, comprendre et étayer les fondements du concept savoir. « Un concept est
toujours un « neeud » dans un réseau, de sorte que ce n’est pas tant chaque terme lexical
particulier qui doit étre défini que la « trame » conceptuelle d’ensemble qui les relie en un
systeme cohérent » (Astolfi, 2017, p.21). Nous pouvons rapprocher le trio
information/connaissance/savoir d’un réseau conceptuel tel que le définit Gardiés (2012) c’est-
a-dire « un ensemble constitué de différents concepts qui entretiennent des liens entre eux »
(p.26), faisant des trois concepts des concepts relationnels, ¢’est-a-dire que chacun n’existe que
par rapport aux autres (/bid). Nous aborderons donc ces concepts en réseau, en mettant en avant
leurs caractéristiques, attributs et fonctions mais aussi représentations langagiéres et

symboliques (/bid).

L’information peut étre positionnée en tant qu’amont des connaissances qui ont, elles, pour aval
les savoirs (Couzinet, 2006). C’est cet ordre qui structure notre approche du savoir. Dans cette
perspective, 1’information est considérée comme une connaissance communiquée ou
communicable (1.1). La connaissance renvoie a 1’attribution personnalisée de cette information
(1.2). Enfin, le savoir rassemble des connaissances reconnues et institutionnalisées (1.3). Ces

trois notions sont envisagées dans un continuum.

1.1 Information

Le terme information porte 1’idée d’une mise en forme, d’une transmission. Il est dérivé du
verbe latin « informare » : fagonner, donner une forme. D’abord pronominal, le verbe informer
signifie « mettre au courant quelqu 'un de quelque chose » (Rey, 2012). « Informatio » signifie
« conception, explication » (Ibid). Le terme au figuré signifie « représenter idéalement, former

dans [’esprit » (Ibid).

Positionner I’information en tant qu’amont des connaissances implique un type d’information
particulier qu’il convient de préciser (Couzinet, 2006). En effet, Jeanneret (2000b) distingue
information sociale et information mathématique et dénonce leur assimilation. L’information
sociale est porteuse d’un sens qui permet au sujet de reconfigurer ses connaissances antérieures.
L’information mathématique reléve d’une procédure technique et porte une valeur uniquement
quantitative, nous pouvons la rapprocher de la « donnée » ou comme Senié-Demeurisse et
Couzinet (2011) le proposent, du « bit ». L’information mathématique est centrée uniquement
sur le transport a travers des canaux. La confusion entre information mathématique et

information sociale est particulierement entretenue dans 1’expression « fechnologies de
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l’information ». Selon Jeanneret (2000b) cette expression et sa logique procédent a une
assimilation qui suggére que lorsqu’il y a traitement mathématique des signes, il y a vecteur
d’information : c¢’est-a-dire une modification de la perception que nous avons du monde, un
nouveau rapport avec notre esprit et le réel (associé a I’information sociale). Or, I’information
mathématique référe uniquement a son codage pour €tre transportée et non au sens de
I’information. Cet amalgame est li¢ a I’historique de la théorisation de I’information. 7he
Theory of communication, formulée par Shannon (1948) est en réalité une théorie mathématique
de la transmission des messages et ce malgré sa traduction frangaise « théorie de l’information »
(Meyriat, 1993). Reconnue comme fondement épistémologique en information-communication

(Hachour, 2011), cette conception traitait I’information en dehors de toute signification (/bid).

En sciences humaines et sociales 1’information est non seulement quantitative mais aussi sociale
26

L’information, en tant que concept est le contenu construit et échangé dans une situation de
communication (1.1.1). Elle s’inscrit dans un rapport entre le sujet et une matérialité qui joue
un role sur le contenu ¢élaboré (1.1.2). Enfin, des genres de I’information peuvent étre dégagés

pour mieux I’appréhender (1.1.3).

1.1.1 Contenu d’une communication

L’information est un contenu porteur de sens qui s’inscrit dans un processus d’échange. Elle a
une valeur communicationnelle et prend son sens dans une interaction. Au sein de ce processus
d’échange, son sens est construit a sa réception. Elle est, pour Meyriat (1983a) le contenu de la
communication, en tant que « connaissance communiquée ou communicable, en d’autres
termes le contenu cognitif d 'une communication réalisée ou possible » (p.66). Pour cet auteur,
I’information est un bien fondamental de la vie, au méme titre que la matiere et 1I’énergie (/bid).
L’approche communicationnelle a construit des outils intellectuels pour penser I’'information,
en particulier dans son rapport fondamental avec la connaissance. Le sens de I’information est

donc celui de la connaissance (tel que défini plus bas).

L’information est regue par les individus en fonction des connaissances dont ils disposent
auparavant. Celui qui regoit I’information voit son état de connaissance modifi¢ (Meyriat,

1985). Son sens est reconnu ou non en fonction de « son monde a lui » (Beauvais, 2003), des

26 En France, sciences de I’information et sciences de la communication sont couplées au sein des sciences
humaines et sociales. Dans les pays anglo-saxons, les sciences de 1’information s’inscrivent dans les sciences dites
dures mais elles se différencient de I’informatique (Couzinet, 2006).
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connaissances déja la (Senié-Demeurisse & Couzinet, 2011). De la méme fagon, elle est
transmise parce que les individus détiennent des connaissances. Gardies (2012), a la suite de
Meyriat, précise que I’information n’a de valeur « que par rapport a un besoin et une activation
a réception du sujet » (p.43). L’information est donc relative aux conditions de réception du
sujet. Elle a cette particularité d’étre a la fois un état et un processus (/bid) : un processus
d’échange, ce qui lui donne sa valeur communicationnelle ; un état parce que son sens est
stabilisé a des moments dans ce processus de communication. L’interrelation entre information
et connaissance met en évidence une place importante accordée au sujet dans la construction de

I’information.

1.1.2 Inscription de I’information

L’information, en tant que relation, se compose d’une dimension intellectuelle qui est en
dialectique avec sa dimension matérielle (Gardies & Venturini, 2015). « 1/ est difficile, voire
impossible, de concevoir une information qui serait une abstraction détachée de sa condition
materielle d’expression » (Ibid, p.20). Le contenu que représente une information est
matérialis€, sa communication est rendue possible par un média. Cette inscription conditionne
son sens. Interroger cette médiatisation de I’information et ses enjeux est une démarche
nécessaire pour cerner I’information selon Meyriat (1993). Nous devons, pour démontrer cela,

faire un détour par les notions de support, de document et de texte.

Le support est un objet matériel, porteur de message. Il peut étre une feuille de papier, un mur,
un écran et bien d’autres choses encore. Il ne transfere pas simplement des données (le contenu
que représente une information), il conditionne I’information. En tant que base des médias, il
influence les messages et les circuits de diffusion, c’est-a-dire qu’il « impose des conditions,
des ressources, des limites particulieres » (Jeanneret, 2007b, p.99). Jeanneret (/bid) explique

que si le support est un espace signifiant potentiel, alors il peut devenir un document

Le concept de document est donc rattaché a un objet concret. Dans les fondements de la notion
de document, Gardies et Venturini (2015) dégagent une dimension matérielle, une dimension
intellectuelle de relation et une dimension sociale de construction qui est liée aux acteurs. Ce
sont eux qui, en manipulant le document, redonnent sa valeur informationnelle au support.
Communément, le terme de document fait référence a un support papier. Depuis Otlet (1934)
le document est étendu au-dela du support livre. Briet (1951) introduit I’idée d’un document
abstrait. En proposant de le définir a partir de la perception de 1’objet, I’autrice envisage alors

des objets, matériaux et étres vivants comme ouvrant sur des contextes d’utilisation diversifiés.
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Cette inscription matérielle fixe 1’information et la libére de 1’événementiel et de la chronologie
(Escarpit, 1976). Le document en tant qu’ensemble de signes, renvoie a des codes et des modes
d’interprétation. Il est rattaché a un ensemble d’usages et est dépendant d’une culture qui
permettra d’avoir une attitude face a lui (Jeanneret, 2007b). Fraysse (2011), a la suite de Meyriat
(1981), précise que le document peut étre intentionnel ou bien par attribution (il fournit une
information fortuite). Gardiés et Venturini (2015) expliquent que dans le cas d’un document
par intention, 1’information est regue dans le méme sens initialement donné par 1’auteur.
Lorsqu’il s’agit d’un document par attribution, 1’usager-e attribue un sens différent a
I’information de celui de I’intention de I’auteur. Le document n’est donc pas donné, c’est

I’'usage qui le créé.

Le texte, lui, accueille les signes. Il est donc un objet dont la valeur communicationnelle n’est
pas donnée a I’avance, elle se compose dans un rapport avec sa matérialité ainsi que le sujet
récepteur. Escarpit (1976) attribue trois fonctions au texte : iconique (ex : les titres des
journaux), discursive (ex : les mots-vedettes du discours) et documentaire, c’est-a-dire qu’il y
a stabilisation d’un message sur un support, ce qui le rend intemporel et asynchrone. Ces
fonctions ameénent une stabilisation de I’information en comparaison au produit de la parole

(Gardies & Venturini, 2015)

Ce détour par les notions de support, document et texte met en évidence les mécanismes de
transmission de I’information. Celle-ci ne se transporte pas ou ne se transmet pas en tant que
telle, elle et rendue possible par un objet documentaire et « elle n’advient que quand [’homme
réagit devant lui » (Jeanneret, 2007b, p.112). Cette double médiation conditionne 1’existence
de I’'information. Pour Jeanneret, le terme information est « la relation entre le document et le
regard porté sur lui qui peut produire en situation une connaissance » (Ibid, p.119). Sa fixation,
conservation, et transmission par des moyens écrits (ou autres modes d’inscriptions comme le
suggere Briet) donnent des indications sur sa nature. Le conditionnement par le sujet et le

document est plus ou moins prégnant selon les genres de 1’information.

1.1.3 Les genres de ’information

Si I’on revient aux premieres conceptualisations de I’information avec Meyriat (1993) nous
pouvons relever sa nature immatérielle. Nous avons présent¢ 1’information comme
conditionnée par les connaissances déja-la lorsqu’elle est émise puis regue ainsi que par sa
matérialisation. Cependant, I’information reléve d’une mode d’existence en soi. A partir de

caractéristiques fondamentales, plusieurs genres d’informations sont distingués par Meyriat
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(Ibid), donnant a voir une essentialité. L’auteur propose deux ¢léments structurels de
I’information : sa fonction et sa durée de vie. La fonction référe a I’utilité de I’information. Elle
peut étre utile explicitement ou bien avoir une utilité diffuse, plaire, divertir. La durée de vie
réfere a son inscription dans le temps. L’information peut étre mobilisée dans I’immédiat puis
perdre son utilité ou bien étre mobilisée de fagon diffuse, et dans ce cas, vient restructurer les
connaissances antérieures, elle reste valable et utilisable dans des cas semblables a des moments
différents, elle est alors associée a une capacité¢ a agir. En s’appuyant sur la structure de
I’information (fonction et durée de vie), sur son contexte d’énonciation, sur son canal de
diffusion (sa matérialité) et son contenu, Meyriat (1981) dégage quatre genres

d’information : de renseignement, scientifique et technique, médiatique et enfin culturelle :

= L’information de renseignement est mobilisable dans I’immédiat et son utilité est
périssable (ex : heure de départ du train).

= L’information scientifique et technique est spécialisée et utile, elle s’ajoute a un savoir
ou bien elle transmet un élément de savoir. Elle se référe a un systéme de
communication spécifique au public récepteur (Senié-Demeurisse & Fabre, 2011).

= L’information médiatique est dormante, elle existe seulement par I’intérét qui lui est
porté (Ibid). L’information de type « news », semble 1’évocation la plus courante du
terme, elle a d’ailleurs orienté sa signification d’aprés Rey (2012) le sens du terme
« information » le plus usuel apparait sous la III° République avec le développement de
la presse.

= Enfin, information culturelle se caractérise par une utilitée diffuse et une durabilité

dans le temps.

Ces quatre genres d’information rappellent une des caractéristiques principales de
I’information : étre porteuse d’un sens qu’elle transmet. L’activation d’une information par
I’individu dépend de son rapport au monde dans son environnement social, culturel et

¢conomique (Sognos, 2017).

A partir des éléments développés nous retenons que l’information est omniprésente,
fondamentale aux activités humaines dont elle est un processus et un produit. Contenu cognitif
inscrit dans un processus communicationnel, elle est porteuse d’un sens conditionné par son
inscription matérielle, son rapport au sujet ainsi que son role et sa fonction dans une situation.

Enfin son rapport a la connaissance lui est fondamental. La transformation d’une information
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en connaissance est assimilée a un processus d’apprentissage. Le but de I’information, ce qui

lui donne son existence, est 1’acte de connaissance.

1.2 Connaissance

Depuis la notion d’information, nous arrivons a celle de connaissance, caractérisée avant tout
comme un ¢lément singulier de chacun qui se construit lors de la réception d’une information.
Nous essayons ici de présenter la notion de connaissance, liée a celle d’information pour aller
vers le concept de savoir. Le terme connaitre est issu du latin noscere qui signifie « apprendre,
prendre connaissance de » (Rey, 2012). Au participe passé, le verbe réalise 1’idée accomplie
de «savoir » avec laquelle il est passé en frangais. Il signifie en particulier « reconnaitre »
(Ibid). Depuis le XII°, connaitre signifie particuliérement « avoir dans [’esprit en tant qu’objet
de pensée analysé » (Ibid). Le terme de connaissance est utilisé¢ dans le domaine du savoir, du
droit et dans le cadre des relations sociales (on connait quelqu’un-e). La connaissance est
assimilée a une forme de pensée du monde qui se construit dans la relation entre le sujet et le
monde. Certaines théories portant sur la connaissance interrogent ce qui se passe dans ce rapport
a partir du constat d’une différenciation. Le monde n’existe pas pour le sujet en dehors du regard
qu’il porte sur lui. Il prend vie uniquement lorsque intellectuellement, affectivement, il les fait
siennes (Develay, 1994). Nous parcourons ici des modeles de conceptualisation de la
connaissance. Ces approches partagent une conception de la connaissance comme une
construction reliée a un acte et non comme une donnée. Elles se basent sur 1’activité cognitive
du sujet. En ce sens, elles intégrent la construction de connaissances a la conception de
I’apprentissage. Ces approches se distinguent de la conception béhavioriste de I’apprentissage
qui rend compte de I’apprentissage a partir de comportements observables sans considérer les
mécanismes internes ou processus mentaux. L’approche constructiviste explique ainsi
I’¢élaboration de connaissances a partir de résolution de probléme qui constituent la condition
de I’apprentissage (1.2.1). Dans le champ de la sociologie, Bourdieu met I’accent sur le rdle du
corps dans cette ¢laboration (1.2.2). Ces approches nous permettent de considérer la

connaissance en lien avec la notion d’appropriation (1.2.3).

1.2.1 Approche constructiviste de la connaissance

Le constructivisme, comme son nom 1’indique, explique la construction des connaissances. Le
courant s’appuie sur ’activit¢ de résolution de probléme. Les fondateurs de ce courant

s’inscrivent dans le champ de la psychologie du développement.
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La psychologie du développement s’est intéressée a 1’¢laboration et a la construction de
connaissances chez les sujets d’un point de vue constructiviste, dans le but d’expliquer le
développement humain. Beauvais (2003) décrit 1’approche constructiviste comme une pensée
qui considere la perception du monde comme le résultat d’une construction mentale, posant
ainsi I’impossibilité¢ de construire des connaissances comme répliques conformes du monde
réel. Nous présentons les théories de Wallon (2012), Piaget (1967, 1974) et Vygotski (1985),
fondateurs de la psychologie du développement. Wallon pose chez I’enfant une alternance entre
des stades centripetes (d’absorption et d’assimilation) et des stades centrifuges, (d’évacuation
et de projection sur le monde). Ces stades sont constitutifs du développement de I’enfant?’. Ce
modele de représentation de 1’évolution physiologique de I’individu est prolongé par Wallon
par un mode¢le de représentation des activités psychologiques. La relation au monde extérieur,
par adaptations successives, se fait par une activité cognitive et intellectuelle du sujet. Les
phases centrées sur le sujet rendent compte d’une introversion, d’une intimité, d’une affectivité.
Les phases d’ouverture rendent compte d’une activité et de connaissances ¢laborées. Le modele
des schémes de Piaget (1974) recompose la genése de 1’élaboration des connaissances chez les
sujets, il ne traite que du développement de I’intelligence sans théoriser 1’affectivité comme le
propose Wallon. Il s’appuie également sur une analogie entre biologie et intelligence en
identifiant des schémes développés par les individus a travers des déséquilibres adaptatifs. Les
schémes sont une organisation invariante de 1’activité relative a une situation donnée
(Vergnaud, 1996), ils traduisent des connaissances acquises et a acquérir au cours du
développement. Le constructivisme Piagetien est basé sur deux processus a I’ceuvre dans une

situation entre un sujet et un objet :

= L’assimilation réfere a I’incorporation des ¢léments du milieu par les structures du sujet.
= L’accommodation réfere a la transformation des structures du sujet en fonction des

modifications du milieu.

Les deux processus procedent a une mise en équilibre, facteur de développement cognitif. Dans
cette théorie de I’équilibration, les situations d’obstacles permettent d’apprendre, c’est-a-dire
de construire des connaissances, par paliers, via des conflits cognitifs. Nous relevons que chez
Piaget le conceptuel est assimilé au cognitif. Pour Astolfi (2017) ces deux formes fonctionnent

en dialectique mais se différencient : le développement cognitif assure le fonctionnement de

27 Wallon identifie 6 stades : impulsif (0-3 mois), émotionnel (3 mois-1 an), sensori-moteur et projectif (1-3 ans),
personnalisme (3-6 ans), catégoriel (6 — 11 ans), adolescence (a partir de 11 ans).
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base de I’intelligence, la maitrise des formes de raisonnement. En revanche, il n’assure pas
’entrée dans la culture. Le conceptuel permet de grimper sur les épaules des géants®®, cette
ascension n’est pas garantie par le cognitif selon Astolfi. Depuis le conflit cognitif, Vygotski
(1985) a ajouté I’'importance de la médiation. Il intégre 1’histoire sociale et I’ancrage culturel
dans les processus d’apprentissage. Il développe la these selon laquelle le langage pré-existe a
la pensée, les interactions entre individus sont alors une condition du développement cognitif.
La zone proximale de développement (ZPD) telle que définie par Vygotski révéle des situations
dans lesquelles le rapport a la tache permet de construire une connaissance. La ZPD distingue
ce qu’un enfant peut faire seul (développement actuel), de ce qu’il peut faire avec I’aide de

quelqu’un (développement potentiel).

Ces trois théories du développement renvoient a ’apprentissage par interstructuration (Not,
1979). L apprentissage se construit (modele constructiviste de Wallon et Piaget) avec les autres
(modéle socioconstructiviste de Vygotski) dans une activité de résolution de problémes que le
monde (ou la situation pédagogique) propose a I’enfant. Connaitre et apprendre ici se
confondent, se superposent. La connaissance s’inscrit ici dans une histoire plutot individuelle.
D’autres approches de la connaissance vont dans un autre sens, c’est le cas de 1’approche

Bourdieusienne développée ci-apres.

1.2.2 La notion de connaissance chez Bourdieu

Dans le champ de la sociologie, Bourdieu a abordé la construction de la connaissance, allant
plus vers une hétérostructuration (Not, 1979). Il appuie sa théorie sur la distinction entre le
corps et le monde. Cette différenciation est le premier foyer et le premier mécanisme de
production de la connaissance qui est alors une interface co-produite entre le monde et 1’agent.
Avec la « connaissance par corps » (Bourdieu, 1997), on se rapproche du terme connaitre dans
une forme de 1’ancien frangais (1175) qui porte une valeur moins intellectuelle : « connaitre la
faim », proche de « avoir vécu, ressenti » (Rey, 2012). Bourdieu dessine, en s’appuyant sur /es
Pensées de Pascal, une double inclusion de la condition humaine : comprendre un monde qui
nous comprend. Si I’agent connait le monde, dans le sens ou il produit des connaissances sur
ce monde, c’est d’abord par le corps. Les mécanismes d’incorporation mis au jour par Bourdieu
établissent avant toute connaissance une disposition sociale et physique qui, d’incorporation en

incorporation des structures du monde, élabore les connaissances de l’agent. La notion

28 Astolfi (2017) fait référence a la citation de B. De Chartres (XII°) « Nous sommes comme des nains juchés sur
des épaules de géants », métaphore de 1’appui intellectuel que représentent les travaux des grands penseurs.
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d’habitus restitue cette capacité des agents a construire une réalité sociale via des acquisitions
antécédentes, 1’agent « investissant dans la pratique des principes organisateurs socialement
construits et acquis au cours d’une expérience socialement située et datée » (Bourdieu, 1997,
p.164). La connaissance n’est pas une projection de 1’esprit sur un monde qui lui est étranger
comme dans la vision cartésienne. Elle se construit ici dans un rapport immédiat et immanent :
celui d’un corps pris dans le monde qu’il pense. L’habitus empéche toute distance objectivante,
il est pré-occupé par le monde, ajusté. Le corps se retrouve trop bien dans le monde pour s’en
distancier. La connaissance est a la fois le marqueur d’une individualité propre, d’une position
sociale unique et a la fois le marqueur de 1’appartenance a un monde et a un social institué¢ dans
les individus. L’ /llusio est le terme qui désigne une disposition sociale implicite, elle participe
a une doxa de manicre tacite. Elle est le principe qui garantit I’intégration des individus dans la
société en méme temps qu’elle est une croyance nécessaire d’appartenance commune, c’est le
lien minimal. Les structures sociales en sont a la fois la cause et I’effet. Enfin, Bourdieu souligne
I’importance de la part affective des expériences fondatrices « rien n’est plus sérieux que
[’émotion, qui touche jusqu’au tréfonds des dispositifs organiques » (Ibid, p.168). On apprend
par le corps et ’affectivité également. Cette « forme de connaissance » qu’est 1’habitus ne
distingue pas théorie et pratique. C’est une expérience physique, matérielle du monde qui fait
émerger des connaissances. On voit que, pour Bourdieu, la connaissance par le corps est
premicre et conditionne toutes les autres. Elle structure en méme temps qu’elle est structurée

par I’action.

La distinction fondamentale de 1’approche bourdieusienne de la connaissance avec les
approches constructivistes présentées précédemment réside en la reconnaissance d’une
transmission dans la construction de connaissances. Ainsi, la connaissance s’enracine dans une

culture collective dont elle ne peut se dissocier.

L’ancrage de la connaissance dans I’action est une de ses distinctions avec 1’information. Une
connaissance est a la fois un instrument pour la pensée et un outil pour I’action. Meyriat (1985)
la qualifie méme d’«acte de [’esprit ». L’agir implique une transformation du réel, qui
transforme le sujet lui-méme (Pastré, 2006). Gardies expose les liens entre connaissance,
information et savoir de la fagon suivante : la connaissance est « le travail des sujets pour
s ‘approprier cette information et le savoir un ensemble organisé de connaissances cumulées et

durables reconnues par la société » (2012, p.43).
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1.2.3 La connaissance comme appropriation

Les mode¢les que nous parcourons pour saisir la notion de connaissance €tablissent un rapport
irréductible entre connaissance et agir, entendu comme « pouvoir propre a ['homme de
transformer ce qui est, de s'exprimer par des actes » (C.N.R.T.L). Agir implique une activité.
Les premiers synonymes du verbe agir indiqués par le C.N.R.T.L sont « faire, pousser,
travailler, jouer, s ’occuper, traiter ». L’activité, elle, traduit la manifestation du pouvoir ou de
la volonté d’agir. Appropriation vient du latin appropriare, lui-méme dérivé de proprius « qui
est propre ». Proprius refére a la fois celui que je suis et a celui qui m’appartient en propre, ce
qui permet de relever I’ambivalence dont hérite le terme appropriation. L appropriation signifie
a la fois « adaptation », notion de sens commun « rendre propre a un usage » et a la fois
« attribution » dans le sens de « faire sien », d’adopter. Le terme appropriation désigne

I’ « action d'adapter quelque chose a un usage déterminé » (C.N.R.T.L).

Dans I’introduction de leur ouvrage portant sur I’appropriation de la prescription en éducation
(Brossais & Lefeuvre, 2018) Brossais et Lefeuvre précisent qu’en éducation, le processus
d’appropriation ne peut se réduire a I’étude de la transformation de la pensée des sujets, il doit
prendre en compte les activités et leurs contextes d’actualisation. L’appropriation differe de
I’application d’un modele pré-existant, elle se révele dans des idées et dans la matérialité des

conditions de I’activité des sujets.

Canizares (2017) en croisant les étymologies des termes apprendre et comprendre, tous deux
formés a partir de ’infinitif « prehenderer » « prendre, saisir physiquement par l’esprit » (Rey,
2012) met en évidence 1’apprentissage comme un acte d’appropriation. Apprendre est alors un

acte de transformation d’un état de soi.

La connaissance porte en elle 1’idée d’activité et de résolution de probléme, liée a la pratique

dans une situation donnée. Nous interrogeons a présent les liens entre connaissance et savoir

1.3 Savoir

Nous traitons a présent le concept savoir. Envisagé dans le réseau conceptuel information,
connaissance, savoir, c’est dans ses relations logiques aux autres notions que le concept savoir

prend son sens et définit son identité.
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Du latin sapere, le verbe savoir dans sa forme intransitive a le sens d’« avoir du goiit », il
partage cette origine avec le terme saveur. Au sens le plus général, le savoir c’est « avoir la
connaissance de quelque chose » (Rey, 2012). Sapere suivi d’un infinitif est relatif a des savoir-
faire. Rey (/bid) développe deux significations attestées depuis le XII° siécle : le savoir comme
« étre en mesure de pratiquer » et le savoir comme « avoir conscience de quelque chose,
percevoir », cela renvoie au fait de distinguer savoir-faire de savoir. Son autre origine latine

« scire » a donné le mot science, lui attribuant une dimension abstraite et générale.

Nous présentons d’abord les ¢léments de conceptualisation qui représentent le savoir comme
un ensemble de connaissances reconnues. Nous abordons ses relations intrinseques avec la
notion de connaissance ainsi que ses relations avec les rapports de pouvoirs (1.3.1). De cette
représentation du savoir comme ensemble stabilis€é nous introduisons les processus de
développement et de mobilisation multiples et diversifiés qui révele des savoirs varié€s. Nous
traitons pour cela de la dialectique entre savoir théorique et savoir pratique (1.3.2). Cette
approche du savoir est approfondie et précisée par un détour par les typologies des savoirs
enseignants et étudiants dans [’objectif d’appréhender les situations d’enseignement et

d’apprentissage (1.3.3).
1.3.1 Le savoir

Le savoir peut étre représenté dans un premier temps comme la version socialement reconnue
d’un ensemble de connaissances. Le savoir est un bien commun (Henneron et al., 2004) en tout
cas dans les secteurs de la science, de 1’éducation et de la culture. Comme I’information, il a le
statut d’un contenu que I’on communique entre humains. Production générale, historique et
culturelle (Beillerot et al., 1996), il représente un « ensemble d’énoncés et de procédures
socialement constituées et reconnues » (Beillerot, 1994, p.891). Le savoir ne s’émancipe pas
des espaces sociaux dans lesquels il est construit. Pour Barbier (1996) la signification d’un
savoir® peut étre élucidée en remontant sa trajectoire jusqu’a ses contextes d’apparition et de
développement. Il identifie trois types d’espaces sociaux. D’abord ceux qui privilégient sa
mobilisation. Les savoirs sont alors produits et communiqués dans un mouvement indissociable
dans des espaces sociaux qui ont pour fonction dominante la production de savoirs. Ce sont
bien entendu les espaces de la recherche. Viennent ensuite, les espaces sociaux qui ont pour

fonction dominante la communication et la diffusion des savoirs en vue de leur appropriation,

211 s’agit 1a du savoir objectivé. Nous le distinguerons par la suite du savoir identitaire qui subit un phénoméne
de construction sociale encore plus fort.
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1I’école par exemple. En sciences de I’information et de la communication, le savoir est souvent
envisagé sur le plan organisationnel : classification, stockage, accés et mise en langage
(Gardies, 2012). Ce plan organisationnel n’est pas détaché, Iui non plus, du contexte social dans
lequel il est congu. Les précurseurs de la discipline information-documentation , Dewey, Otlet,
Lafontaine, ont d’ailleurs ¢laboré des classifications ou 1’approche du savoir croise une
réflexion sur les systémes de représentation de 1’organisation des savoirs (Couzinet, 2006). Les
énoncés de savoir sont répertoriés dans une société¢ et méme dans une politique de culture
comme le précise Jeanneret (2007b). Comme les savoirs sont empreints de caractéristiques
historiques et culturelles, marques de leurs contextes de production et de mobilisation, ils
entretiennent entre eux « des hiérarchies qui sont les hiérarchies sociales de ceux qui les
détiennent et les pratiquent » (Beillerot, 1996, p.127). Les relations de savoirs traduisent donc
des relations de pouvoir liées aux institutions qui légitiment et consolident les savoirs assimilés
a des positions sociales. Jeanneret (2000b) insiste sur la non transparence d’une situation de
communication dans laquelle des savoirs sont échangés. Nous pouvons identifier un deuxiéme
niveau de relation entre savoir et pouvoir : celui du pouvoir d’agir des personnes. Dans ce sens,
le savoir permet au sujet d’agir sur son monde, de transformer son environnement (Beauvais,
2003; Beillerot et al., 1996; Charlot, 2002). Le savoir peut alors étre un outil de domination ou

un moyen d’émancipation (Gurnade, 2016).

Le savoir partage avec la connaissance un rapport a I’action et a I’identité, comme le rappellent
Beillerot et al. (1996). Ces auteurs et autrices, qui se situent dans le champ de la clinique,
interrogent le savoir dans son origine psychanalytique mais aussi sociale. Le savoir est alors
percu comme « une action de transformation du sujet pour que lui-méme transforme le monde »
(1996, p.135). Le savoir se rapproche ici de la connaissance telle que nous 1’avons qualifiée,
puisque c’est le sujet qui est considéré en premier lieu. Nous retrouvons ici la conception
précédemment évoquée, celle du travail des sujets pour s’approprier une information, travail en
relation avec I’agir voire D’activité, permettant une transformation du réel et de soi-méme.
Autrement dit, ici la distinction connaissance/savoir est plus ténue du fait de la prise en compte

principale du sujet par rapport a d’autres approches plus sociales comme développées ci-apres.

La réflexion originale de Margolinas (2014) dans le champ de la didactique nous permet
d’approfondir la dynamique qui s’opére entre connaissance et savoir, individuel et collectif.
Cette autrice met en rapport des concepts de la didactique avec le champ de la sociologie et
rapproche le savoir de I’institution et la connaissance de la situation vécue par un sujet. Elle

apparente les institutions telle qu’elles sont envisagées de maniere générale en sociologie
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comme organisation de faits sociaux, ici comme organisation du savoir. Elle s’appuie sur la
distinction savoir et connaissance introduite par Brousseau en didactique des mathématiques
dans laquelle une connaissance réalise 1’équilibre entre le sujet le milieu, elle est ce que le sujet
met en jeu quand il investit une situation (connaissances du corps, dans I’action, de I’interaction,
mémorisées...) tandis que le savoir est une construction sociale et culturelle qui vit dans une
institution. Le savoir est dépersonnalis¢, décontextualisé, détemporalisé tandis que la
connaissance revét un caractére peu formalisé du fait de son intégration a un individu, elle vit
dans une situation. Une dynamique s’opere entre connaissance et savoir a travers deux
processus. En situation, I’individu investit une connaissance, elle est formalisée puis formulée.
L’utilité¢ de cette connaissance est alors validée ou non par le groupe ou I’institution qui la
mémorise. C’est le processus d’institutionnalisation. Le processus de dévolution, lui, décrit la
facon dont un savoir peut étre déconstruit pour lui redonner sens en situation, via des
questionnements et par la construction de connaissances individuelles. Sa contextualisation
permet cette modification. Selon Margolinas (/bid) c’est donc la reconnaissance et
I’explicitation qui articulent savoir et connaissance, cette articulation met au jour une distance
et une transformation car ces processus de transformation du savoir ne fonctionnent pas en
miroir. Il existe un décalage entre ce qui reléve du savoir en situation et ce qui reléve du savoir
en institution. Enfin Margolinas reléve que le savoir présenté par les institutions gomme sa
construction qui est le résultat d’une dynamique entre individus et institutions. Comme le
rappelle Joshua (Lahire & Joshua, 1999), les savoirs « ne « vivent » pas de la méme facon dans
les institutions qui les produisent et dans celles qui les utilisent ». Ces apports permettent de
distinguer dans le savoir des composantes individuelles, sociales, dans une temporalité
particuliére. On peut alors dire, avec Gardies et Marcel (2013) que le savoir est socialement

construit.

A ce stade de la rédaction, nous retenons du concept savoir qu’il est un contenu reconnu et
collectif, institutionnalisé, construit et diffusé par sa capacité a généraliser des connaissances.
Son appartenance a une histoire, une société, une culture le rattache a des systémes de normes
et de valeurs qui le valident. La mobilisation du savoir fait écho a un positionnement social et
le lie a des relations de pouvoirs. Il se définit également comme pouvoir d’agir des sujets. 1 est
constitutif de 1’identité¢ des sujets et de leur action ce qui met en avant son articulation aux
connaissances. Le savoir met en jeu des relations entre individuel et collectif, entre situation et
institution. Les « vies » du savoir sont différentes dans les institutions qui les produisent, des

situations dans lesquelles il est partiellement mobilisé€. Le recours au savoir objectivé passe par
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I’appropriation d’informations par les apprenant-es qui reconfigurent leurs connaissances

antérieures.

1.3.2 Les savoirs

Il existe des caractérisations diversifiées du savoir. Elles permettent de penser le savoir en

savoirS et ce, en mettant au jour leurs processus de construction ou de production.

Traditionnellement les savoirs sont distingués selon deux types : théorique et pratique. Si I’on
remonte a 1’étymologie des termes, « théorie » est issu du grec thedria signifiant observation,
contemplation. Le terme « pratique » est issu du latin practice qui renvoi