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La Lettre des CDI 
Bulletin des documentalistes 

de l’académie de Paris 
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?� la suite de la mani-
festation Intertice du 
10 Mai 2006, les 
documentalistes de 

l’académie de Paris ont sou-
haité approfondir les sujets 
qu’ils avaient abordés dans 
l’une des tables rondes  consa-
crée au thème, «  nouveaux 
langages, nouveaux usages ». 

Je suis donc  très  heureuse de 
présenter ce numéro 59/60 de 
la Lettre des CDI  qui propose 
un ensemble de points de vue 
tout à fait pertinents sur un 
sujet qui intéresse la société et 
le monde des professeurs do-
cumentalistes. 

 Ceux-ci sont en effet, par leur 
métier, particulièrement sensi-
bles aux usages générés par 
les outils de communication 

dont les élèves n’ont pas man-
qué de s’emparer. 

 Au-delà du constat de la puis-
sance de cette communication 
« tous vers tous » et derrière 
les bouleversements techni-
ques, quelle place pour l'iden-
tité, les représentations, les 
modes d'expression de l'ado-
lescent ? Quels comporte-
ments sont-ils induits ? Quels 
savoirs, quels apprentissages, 
quels repères l'école doit-elle, 
peut-elle, apporter ? 

Qui dit communication dit 
aussi information. Les établis-
sements scolaires doivent faire 
face aux modifications du 
paysage informationnel et 
documentaire. À ce titre, les 
pratiques et les réflexions li-
vrées dans ce numéro mon-

trent que les technologies sont 
aussi un univers culturel dont 
il faut saisir la richesse pour y 
découvrir de nouveaux res-
sorts pédagogiques et forger 
de nouveaux savoirs. Ceux-là 
même qui permettront aux 
enseignants comme aux élèves 
de se doter d'une culture de 
l'information et de la commu-
nication en phase avec la so-
ciété et ses « nouveaux langa-
ges ». 

Je tiens à remercier l’équipe 
de rédaction de la Lettre des 
CDI qui depuis 16 ans publie 
régulièrement ce bulletin  qui 
constitue un outil précieux de 
réflexion et de formation pour 
les professeurs documentalis-
tes de l’académie. 
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!�e croisement des ap-
proches disciplinaires 
ou méthodologiques 
pour mieux compren-

dre les usages liés aux nou-
veaux langages véhiculés par 
de nouveaux supports. C’est le 
pari de ce numéro anniversaire  
(16 ans d’existence au service 
du réseau des documentalistes 
de l’académie !). 
Psychologie, sociologie ou 
sciences cognitives pourront 
peut-être nous aider à saisir  
le sens de ces habitus sociaux 
qui se développent de manière 
exponentielle, grâce à des 

technologies de l’interactif et 
de l’instantané de plus en plus 
sophistiquées. 
Quel impact sur la socialisa-
tion et les apprentissages ? 
Quelles réponses de l’école ? 
Cette accélération des échan-
ges et des flux d’information 
est à la fois une chance et un 
défi pour les enseignants et,  
en particulier, les enseignants 
documentalistes. Les élèves 
nous interpellent. Ils ont le 
sentiment de travailler « à 
l’ancienne » lorsqu’ils n’utili-
sent pas les TIC, déjà très en 
vogue à la maison, du moins 

pour certains d’entre-eux. 
Éducation aux médias, ateliers 
d’écriture, B2i,  Information et 
communication (dans un effort 
de didactisation au cœur du 
débat qui anime notre profes-
sion) sont des outils privilé-
giés pour tenter d’apporter des 
réponses pédagogiques à des 
risques de dérives ou simple-
ment d’illettrisme informa-
tionnel. La formation d’un 
citoyen actif, autonome et 
responsable est ce qui nous 
motive. 
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���ssonances phonétiques, raccourcis 
graphématiques, détournement systé-
matique  des règles d’orthographe, le 

texte généré sur les blogs et les chats des 
adolescents d’aujourd’hui s’apparente à un 
nouveau code dégagé de toute référence nor-
mée et où prédomine, sous le couvert d’une 
économie de transmission (« taper vite »), un 
véritable jeu poétique sur le langage.  

Beaucoup de parents et de professionnels de 
l’éducation estiment que ce type d’écriture  
risque d’altérer l’orthographe. Cette appré-
hension est, en partie, infondée2. Le télégra-
phe Morse a imposé une contrainte qui a 
amené ses utilisateurs à réduire les phrases et 
à enlever les mots inutiles. Le style télégra-
phique n’a pourtant pas altéré l’écrit.  

De même, le développement des technolo-
gies contemporaines de communication ou-
vre des espaces nouveaux et génère de nou-
velles contraintes formelles. Il n’y a là en soi 
rien d’inquiétant, à partir du moment où l’on 
accepte comme naturelle l’évolution des sys-
tèmes symboliques sous la poussée des avan-
cées technologiques.  
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La langue écrite est un objet vivant qui a sa 
propre dynamique d’évolution et qui se mo-
que des normes instituées.  Reconnaître le 
style d’écriture nouveau des blogs et SMS ne 
signifie pas pour autant qu’il faille abandon-
ner l’orthographe lorsque les jeunes écrivent 
sur d’autres supports ou dans un autre cadre 
d’énonciation. Apprendre à utiliser tel ou tel 
style d’écrit en fonction de tel ou tel vecteur 
de communication, de tel ou tel destinataire, 
pour transmettre tel ou tel type de contenu… 
voilà des objectifs pédagogiques conséquents 
intégrant la nouvelle donne issue du dévelop-
pement de la communication numérique.  

À coté de ces questions de forme, une inquié-
tude parentale plus profonde porte sur le sens 
de cette communication nouvelle.  Cette in-
quiétude porte sur deux aspects assez para-
doxaux. D’une part, cette communication est 
jugée vide de contenu, limitée à des dialo-
gues pauvres en information – « cava ? te-
sla ? tufekua ? » et d’autre part elle est jugée 
intrusive en dévoilant une forme d’intimité 

du jeune  accessible potentiellement par l’en-
semble des internautes connectés.  Pour dé-
passer ce paradoxe, il faut d’abord en relever 
une caractéristique essentielle. L’usage de 
chats comme de blogs est inséparable de 
l’usage de pseudonymes plus ou moins codés 
qui cachent l’identité, l’âge et le sexe des 
personnes (souvent l’origine géographique 
est désignée par le numéro de département, 
par exemple : blonde93).  Ces pseudos per-
mettent de cacher son identité à d’autres tout 
en dévoilant certains aspects sélectionnés de 
soi. L’existence du sujet communiquant par 
chat est ainsi une existence limitée à la vola-
tilité de l’échange virtuel. Il est protégé dans 
le réel. C’est étymologiquement une masca-
rade. Le sujet  s’amuse à  présenter à l’autre 
pareillement masqué tel ou tel trait qu’il dé-
sire offrir à la connaissance de l’autre.  

Les blogs sont, sur ce point, différents puis-
que le contenu du journal perdure sur le Web 
et peut être relu à souhait. La plupart des 
blogs adolescents obéissent cependant à la 
logique d’un anonymat partiel où l’auteur 
montre certains éléments de sa vie et de sa 
personnalité, voire fréquemment sa photo, 
tout en se dissimulant derrière un pseudo. 
Toutefois, de nombreux jeunes utilisent les 
chats et les blogs dans un contexte de com-
munication restreint à leur entourage amical. 
Ces jeunes se connaissent entre eux, souvent 
sont dans la même classe ou le même collège 
et se retrouvent ensemble le soir sur des sites 
de chat, voire communiquent entre eux par 
Webcam. Ils utilisent des pseudos mais ceux-
ci sont transparents pour les initiés et chacun 
sait parfaitement à qui il a affaire. 
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L’important dans ce type de communication 
est surtout la constitution d’un réseau d’échan-
ges permanents en temps réel qui tente d’annu-
ler la séparation physique des protagonistes. 
Ce comportement est typique de l’adolescence 
où la constitution d’une nouvelle sociabilité, 
hétérogène au monde adulte, est une nécessité 
structurelle. Etre connectés ensemble, c’est 
être ensemble dans un espace privé dans lequel 
le monde parental ne pénètre pas et dans lequel 
« je » me découvre  « autre ». Le contenu des 
messages échangés importe peu. Ce qui est en 
jeu est non pas le message mais l’intercon-
nexion. 
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 En termes de théorie de la communication, les 
chats  magnifient la fonction phatique3 du lan-
gage, celle qui décrit la nécessité de s’assurer 
de la présence de l’autre et minore le contenu 
informationnel du message. 

Si l’on voulait se donner une image métaphori-
que de cette communication numérique, on 
pourrait imaginer une sorte de palais secret à 
Venise, où des sujets masqués viendraient ré-
gulièrement rencontrer d’autres sujets pareille-
ment accoutrés se reconnaissant mutuellement 

par un jeu subtil de codes, d’apparats et d’atti-
tudes.  

Pour affiner la métaphore, ces sujets seraient 
accoutrés de vêtements portant des panneaux 
publicitaires car le marché a vite compris l’u-
sage mercantile qu’il pouvait faire de ces com-
munications numériques. De temps à autre, des 
assemblées de ces sujets se constituent et du-
rent quelques instants avant de se volatiliser 
dans l’attente d’une nouvelle formation sem-
blable ou différente à la première. Puis parfois, 
dans la vie réelle, ces sujets se retrouvent, par-
lent ensemble du palais de Venise et s’y donne 
rendez-vous pour un prochain soir…  

Après tout, c’est bien là quelque chose que 
l’on connaît bien. C’est le jeu des séductions et 
des rencontres adolescentes, prémisses à l’as-
somption d’un moi adulte, guidé par l’appren-
tissage  du semblable et du distinct de soi. �  
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#��+�		��'��*���� Je suis chargée des 
nouveaux médias (dont Internet), 
pour lesquels nous développons la 
même approche que pour les médias 
traditionnels : nous encourageons 
leur analyse comme leur produc-
tion, afin d’aider les élèves à mieux 
les comprendre et en être de meil-
leurs usagers. 
Internet constitue un domaine à part 
entière dans notre champ d’investi-
gation. A travers notre site, mais 
aussi des formations, des publica-
tions, du suivi d’expériences, et 
ainsi de suite, nous cherchons à 
accompagner les projets pédagogi-
ques liés à ces nouveaux médias. 
Depuis 2000, nous étudions plus 
précisément les pratiques médiati-
ques des jeunes afin de mettre en 
place des pédagogies qui soient 
réellement adaptées à leurs besoins. 
�
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#��+�		��'��*���� Avec les blogs, les 
jeunes s’essaient souvent pour la 
première fois à la communication 
écrite dans l’espace public. Ils se 
testent, prennent des identités diffé-
rentes, gardent le contact avec leurs 
copains, s’emparent de toutes les 
innovations, notamment faire des 
vidéos avec un téléphone mobile et 
les publier sur le blog… Ils ne sont 
plus seulement consommateurs 
mais également producteurs de 
messages. Mais ils ignorent le plus 
souvent ce qu’est ce média et les 
règles de l’expression dans le cadre 
public. Ils n’ont pas conscience des 
enjeux liés à la communication dans 
cet espace public, une communica-
tion spontanée et mal maîtrisée. 
Le premier enjeu pédagogique serait 
donc de faire prendre conscience du 
caractère public de ce nouveau 
mode de communication, avec le-
quel on peut parler de choses pri-
vées. Auparavant, les jeunes pou-
vaient en faire l’expérience dans le 
cadre scolaire en publiant des arti-
cles dans les journaux régionaux, en 
enregistrant des émissions diffusées 
sur les radios associatives. Mais 
dans ces deux cas, un médiateur 
était présent. Aujourd’hui, Internet 
bouleverse cette appropriation de la 
communication publique ; les jeu-
nes peuvent techniquement mener 
seuls cette activité de production. 
C’est là que notre rôle d’éducateur 
me semble important. 
�
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précisément pas conscience d’expo-
ser publiquement ce qui relève du 
privé, parfois même de l’intime. Ce 
qui me semble très important, c’est 
que nous restions attentifs au fait 
que notre vision d’adulte face à ce 
nouveau média n’est pas celle qu’en 
ont les adolescents. Un jeune collé-
gien « fait » son blog, de la même 
façon qu’il dialogue sur MSN, pour 
être lu seulement par ses amis. Il a 
souvent bien des difficultés à ad-
mettre que son intention - commu-
niquer avec le groupe de pairs - ne 
coïncide pas avec ce qu’est un mé-
dia - une agora. De plus, la frontière 

entre privé et public est souvent 
floue : après tout, pourquoi dénie-
rait-on à un jeune le droit d’expri-
mer dans l’espace public, dans les 
limites de la liberté d’expression 
bien sûr, son avis personnel sur un 
cours, un professeur, un artiste, un 
événement, et de le partager avec 
d’autres ? 
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#��+�		��'��*���� Non, je ne crois 
pas. Le blog, dans l’usage qu’en 
font les adolescents, sert avant tout 
à perpétuer un lien avec ses copains. 
Il consiste à se dire aussi à soi-
même qu’on existe, à le montrer. Il 
est même une façon rassurante de 
faire un pas dans la vie sociale, à 
travers la communication confiante 
avec un groupe de pairs, qui va 
parfois s’élargir progressivement 
aux autres. Ces modes de communi-
cation accompagnent l’évolution 
propre à l’adolescence, âge où l’on 
cherche à créer un lien spécifique 
avec ses pairs tout en restant dans le 
cadre rassurant de la famille.�
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#��+�		��'��*���� Des dérapages 
dans les pratiques personnelles du 
blog ont très vite obligé les acteurs 
de l’éducation à s’emparer de la 
question, avec l’obligation de disso-
cier ce qui relevait justement de la 
vie privée et de la vie scolaire. Mais 
les enseignants ont souvent bien du 
mal à se situer face aux nouvelles 
pratiques médiatiques des adoles-
cents, qui sont pourtant un élément  
essentiel de leur culture identitaire. 
Ils les connaissent mal et sont donc 
peu à même d’évaluer les besoins et 
les acquis. Ils s’intéressent le plus 
souvent aux blogs comme à un outil 
« moderne » permettant de trans-
mettre plus facilement des compé-
tences.  
Or ce qui intéresse les jeunes dans 
les blogs, ce n’est pas leur contenu, 
mais l’acte de communication en 
lui-même. Il y a là une source LLL� ��
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Propos recueillis  

par Isabelle Miskovsky 
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LLL� �d’incompréhension mutuelle 
profonde. 
Le CLEMI a récemment conduit 
pour la France une enquête euro-
péenne intitulée MEDIAPPRO
(voir encadré), portant sur la ma-
nière dont les jeunes s’approprient 
les nouveaux médias. On y cons-
tate, tous pays confondus, un fossé 
croissant des pratiques entre la 
maison et l’école. Lorsqu’on les 
interroge sur la place d’Internet à 
l’école, elle est nulle ou presque 
pour les 2/3 d’entre eux. Pour-
quoi ? Parce que, nous disent-ils, à 
l’école tout est interdit, ou pres-
que. L’usage est centré presque 
uniquement sur la recherche docu-
mentaire, alors que, pour les jeu-
nes, Internet est avant tout un outil 
de communication multi-usages. 
�
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#��+�		��'��*���� La circulaire 
parue au Bulletin officiel du 22 
septembre 2005 sur « les TIC dans 
l’enseignement scolaire » a réaffir-
mé une obligation d’équipement 
des établissements scolaires mais 
aussi une obligation d’éducation. 
Cependant,  la maîtrise technique 
de l’outil l’emporte encore trop 
sur la maîtrise des modes de com-
munication qu’il induit. Il est vrai 
que les domaines 2 et 5 du réfé-
rentiel B2i-2006 prônent la forma-
tion des élèves à « une attitude 
responsable » et aux notions de 
communiquer/échanger. Le socle 
commun peut représenter, de notre 
point de vue, une avancée dans ce 
domaine, en privilégiant l’appro-
che avec les élèves de ces nou-
veaux modes de communication 
par le biais des capacités, des atti-
tudes, des connaissances, puisque 
chaque élève doit maintenant 
« être éduqué aux médias�7!�
�
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#��+�		��'��*���� Oui. L’école ne 
peut pas rester sourde à la culture 
médiatique des jeunes, dans la 
mesure où les médias sont un des 
accès majeurs au savoir. Mais 
attention, il ne s’agit pas d’aborder 
de front les pratiques des jeunes 
dans ce qu’elles ont de personnel ; 

laissons-leur leur vie privée. Il 
faut également que le contrat soit 
clair et que les objectifs que nous 
poursuivons soient clairement 
énoncés : les élèves ne savent pas 
toujours clairement, lorsqu’on leur 
propose des activités sur ces sup-
ports, où on les mène et pourquoi. 
�
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#��+�		��'��*���� Par détours… Il 
s’agit d’une confiance à gagner 
sur le long terme, en intégrant ces 
nouveaux médias dans des démar-
ches plus classiques. On pourrait 
envisager, par exemple, d’étudier 
quelques messages du blog d’un 
journaliste et de les comparer à ce 
que le même journaliste écrit dans 
son journal, en quoi sa position et 
son expression sont différentes 
d’un support à l’autre. Ce genre 
d’activité permettrait d’introduire 
la distinction entre média de 
masse et « média de l’individu », 
en réfléchissant aux spécificités de 
la communication par le blog. 
Les jeunes doivent peu à peu 
considérer que l’école peut leur 
apporter des réponses générées par 
leurs pratiques quotidiennes de ces 
nouveaux supports. Un adolescent 
devrait, selon moi, pouvoir de-
mander conseil à un professeur sur 
un problème lié à la rédaction de 
son blog. 
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qui l’empêcherait ? 
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#��+�		��'��*���� Bien sûr, cela 
demande de prendre quelques 
risques. Mais le métier d’ensei-
gnant ne consiste-t-il pas à pren-
dre des risques ? Un professeur 
d’EPS me rappelait récemment 
que c’était une des caractéristi-
ques de sa discipline… Prendre 
des risques ne veut pas dire se 
mettre en danger. Prendre des 
risques signifie savoir anticiper 
sur ces dangers pour mieux s’en 
prémunir ; c’est précisément 
l’attitude qu’il faudrait que les 
jeunes puissent adopter face à 
Internet. 
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#��+�		��'��*���� Justement ! L’ou-
verture à ces pratiques réelles des 
jeunes demanderait que l’on cesse 
de prendre les dispositifs techni-
ques de protection pour des dispo-
sitifs d’éducation. On se retranche 
derrière les filtres pour LLL� ��
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Dessin de Emilie Damiens, 
collège Guy-Flavien (12e) 
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LLL� � 
éviter justement aux jeunes (et à soi-
même) d’être confrontés au danger. 
Les filtres, mis en place dans les 
différentes académies, limitent la 
confrontation des jeunes à des pro-
blèmes liés à la consultation et à la 
communication via Internet, problè-
mes d’où naissent la plupart de leurs 
vraies questions. La recherche ME-
DIAPPRO a bien montré qu’ils trou-
vent les réponses à leurs questions 
en dehors de l’école, auprès de leurs 
copains, à la télévision, à travers des 
spots de publicité ou des sujets abor-
dés brièvement dans les journaux 
télévisés. Ce sont les enseignants et 
tous les acteurs de l’éducation qui 
devraient être en mesure de répondre 
à ces interrogations. Je pense aussi 
que cette approche nouvelle, plus 
« ouverte », du cadre dans lequel est 
mis en place l’accès aux nouveaux 
médias, doit relever d’un véritable 
travail d’équipe. Le professeur-

documentaliste ne peut pas être le 
seul à prôner cette approche. Elle 
doit s’inscrire dans le projet d’éta-
blissement, dans la politique docu-
mentaire de ce dernier. 
�
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#��+�		��'��*���� Les coordonnateurs 
du CLEMI proposent dans chaque 
académie un accompagnement, sur 
site éventuellement. Des stages sont 
proposés dans le cadre des Plans 
Académiques de Formation, lesquels 
devraient d’ailleurs faire se croiser 
les disciplines. Des études sont en 
ligne (voir encadré) pour permettre 
de mieux comprendre les pratiques 
des jeunes.T 
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�� eggy Rembotte, profes-
seure-stagiaire en docu-
mentation, a décidé, au 

cours de son stage en responsabi-
lité au lycée Turgot, de proposer 
des pratiques pédagogiques liées 
au blog, en collaboration avec des 
enseignants de différentes disci-
plines. Avec les élèves des Pre-
mières STG et leur professeure de 

communication, elle a travaillé 
sur le droit de l’information et les 
enjeux juridiques de la publica-
tion en ligne, pour les faire abou-
tir à la rédaction d’une charte. 
D’autre part, elle a créé un blog 
cinéma pour les élèves et les en-
seignants concernés par l’option 
audiovisuel ainsi qu’avec ceux 
participant à l’opération 
« Lycéens au cinéma ».  
Ce blog est alimenté par les élè-
ves lors de séances pédagogiques 
au cours desquelles ils sont ame-
nés à utiliser les ressources du 
CDI en littérature et cinéma. Les 

élèves de terminale L, présents 
pendant le festival du court mé-
trage à Clermont-Ferrand ont 
utilisé le blog pour écrire des arti-
cles sur les films.   
Peggy Rembotte a construit son 
mémoire professionnel, qui sera 
consultable à l’IUFM de Paris, 
autour de la problématique sui-
vante : « Le blog est-il un outil 
pédagogique efficace de mutuali-
sation des connaissances et de 
construction d’une culture ciné-
matographique ? » A suivre… T 
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/� onnaissez-vous le blog-
crossing ? Non ? Alors 
vous connaissez le blog ? 
Le blogcrossing est un 

nouvel usage développé par les 
utilisateurs d’Internet version 
Web 2.0 comme il est convenu de 
nommer cette seconde vague 
d’Internet qui élargit la technolo-
gie et la communication. Ces 
utilisateurs sont souvent des ado-
lescents, des étudiants. C’est 
grâce à un étudiant expatrié à 
Shanghai qui propose à une blo-
gueuse de Pékin de venir s’expri-
mer sur son blog que j’ai décou-
vert le blogcrossing au mois 
d’août. Ce « néousage » m’avait 
échappé, mais nul doute que les 
jeunes, les élèves s’en emparent 
déja. 
C’est tout l’interêt de table ronde 
organisée par la Lettre des CDI         
- lors d’INTERTICE - et qui s’est 
déroulée le 10 mai 20062 de nous 
avoir fait réfléchir sur ces 
« Nouveaux langages, nouveaux 
usages » des jeunes, de leur inci-
dence sur la vie à l’école, et en 
particulier dans un centre de do-
cumentation, où aboutissent tou-
tes les questions, toutes les de-
mandes les plus diverses. Il y a 
été beaucoup question des nou-
veaux modes de socialisation, 
modes d’écriture et du blog bien 
sûr, dont nous avons fait réguliè-
rement écho sur Numedia-edu. 
Interrogé le 4 janvier 2006 sur la 
radio Europe 1 à propos de l’ex-
plosion des  blogs en France, le 
psychiatre et expert des nouveaux 
médias, Serge Tisseron3 décrit le 
blog non comme un journal in-
time, mais avant tout comme « un 
outil de dialogue et d’échange ». 
C’est la volonté de « se faire en-
tendre », de « se faire reconnaître 
», de « faire reconnaître la valeur 
de son opinion » qui pousse les 
Français à tenir leur blog sur In-
ternet. C’est donc « un nouveau 
monde, de nouvelles règles » 
conclut Serge Tisseron. Dans 
l’annonce en ligne de la manifes-
tation Net 2005 Lille Métropole, 
était commentée4 la capacité « de 
l’économie de la connaissance à 

créer de nouvelles valeurs ajou-
tées grâce à la meilleure circula-
tion de l’information et aux rap-
prochements ainsi favorisés entre 
les hommes » et générer un          
« glissement d’usages ». « C’est 
ce «glissement d’usages » qui 
aujourd’hui est porteur de nouvel-
les applications. Imaginez un 
instant les technologies de jeux 
vidéo au service de la création 
d’univers de consommation par-
faitement segmentés ou les tech-
nologies d’assistance issues des 
process industriels au service de 
la relation client ou enfin les tech-
nologies de mobilité et de com-
munication au service des indus-
tries de divertissement et vous 
commencerez à avoir un aperçu 
des multiples intérêts de l’écono-
mie de la connaissance. C’est ce 
foisonnement de technologies et 
leur emprunt pour des usages 
autres que ceux originellement 
prévus qui sont à la source de 
toutes nouvelles applications  
en matière de contenus numéri-
ques.» 
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La veille technologique devient 
alors incessante, elle doit être 
tournée autant vers la profusion 
des usages, y compris ceux de nos 
élèves, que vers les produits. Non 
par démagogie, mais par souci 
d’être informé et d’informer en 
retour, au moment ou la demande 
officielle est de « maîtriser les 
technologies de l’information et 
de la communication (TIC) et de 
les mettre au service de tous les 
enseignements5 ». C’est ce qui fait 
la richesse et la difficulté de l’é-
ducation du XXIème siècle. Les 
amateurs peuvent devenir des 
ProAms, encore un néologisme 
qui définit cette catégorie de ci-
toyens éclairés qui produisent, 
souvent en ligne, des ressources 
pour le bien commun. Quand la 
qualité est reconnue – c’est le 
phénomène du buzz marketing, ou 
marketing par la rumeur sur le 
Web - ils deviennent des profes-
sionnels amateurs.  
N’est-ce pas le cas de toutes nos 

publications en ligne ? Ne som-
mes-nous pas à la fois des profes-
sionnels de l’éducation et des 
amateurs des TIC, qui se sont 
formés grâce au PAF (Plan Aca-
démique de Formation), mais 
aussi largement en autodidacte ? 
Car les usages vont parfois plus 
vite que les textes et les recom-
mandations. « Information et 
documentation : l’existant bous-
culé » constate Gérard Puimatto 
du CRDP de Marseille, ajoutant : 
« Nous ne sommes donc qu’au 
début d’un vaste mouvement, qui 
passe par une dématérialisation 
profonde des titres de contenus, 
avec un passage du produit au 
service6. », en soulignant l’impor-
tance de la « relation à l’usage et 
de l’approche sociotechnique ».  
Les usages peuvent être observés, 
analysés, mais ils ne se dictent 
pas. L’usager s’en empare ou non, 
selon ses besoins du moment, et à 
son rythme. Et on connaît de célè-
bres succès techniques qui sont 
devenus de retentissants échecs 
car les usagers n’en ont jamais 
voulu ou les ont vite abandon-
nées. D’autres qui sont nés des 
usagers, et non des laboratoires. 
La vision de l’ « outil » seul est 
sans doute caduque, il faut lui 
associer l’utilisateur, qui peut à 
tout instant devenir un acteur en 
inventant un usage inédit grâce 
aux technologies devenues riches 
et (presque) accessibles avec le 
Web seconde vague. 
Ah, j’oubliais, encore un nouvel 
usage annoncé par Emmanuel 
Fraysse7 sous le titre de 
« Coblogguer pour la puissance 
des idées » : « Blogueur vous 
êtes, coblogueur vous pouvez 
être. Le principe est simple. Parta-
gez et faites vivre vos idées avec 
un autre bloggueur en rédigeant 
des billets ensemble : regards 
croisés, partages de points de vue, 
décryptages sur des sujets qui 
vous tiennent à coeur... » Et il 
recommande un outil collaboratif 
comme writely8. Non, décidé-
ment, nous n’en avons pas fini 
avec la technologie et les nou-
veaux usages… �  
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!�e blog est un nouveau-venu dans 
le paysage éducatif, et c’est d’a-
bord par la transgression, souvent 
par l’émoi suscité en salle des pro-

fesseurs, qu’il a fait parler de lui : c’est  
en 2004-2005 qu’ont éclaté dans des éta-
blissements un peu partout en France, en 
lycée surtout, des crises d’un nouveau 
genre, suite à la découverte que  
circulaient sur l’Internet, ici des images 
prises à la dérobée en classe, là des pro-
pos mettant en cause un enseignant. 
L’alarme est donc venue du fait-divers, 
qui a porté le projecteur sur des pratiques 
juvéniles, encore méconnues du monde 
adulte. Autant du côté des académies,  
que du côté du ministère, la réactivité a 
été de mise, et l’encadrement des  
établissements a reçu très vite  
des outils et des conseils. 
Les jeunes usagers fonctionnant dans la 
double illusion, de l’anonymat, et de la 
confidence propre à une parole proférée 
dans un espace privé, le premier objectif 
a été de substituer à ces représentations 
erronées, deux principes clarificateurs : 
- le jeune engage pleinement sa  
responsabilité personnelle, voire celle  
de ses parents, 
- si paradoxal que cela puisse apparaître 
au blogueur solitaire, l’Internet  
constitue, non pas un espace d’intimité, 
mais bien un espace public. 
La libre-expression de chacun s’y trouve 
donc régie par tout ce qui préside  
aux échanges, à l’information, et à la  
communication dans notre  
société de droit. 
Mes messages, quels que soient leur  
nature ou leur support, ne peuvent  
méconnaître ou enfreindre, le respect  
de la vie privée, le droit à l’image.  
L’expression spontanée de mes opinions 
ne peut tomber sous le coup de l’incita-
tion à la haine, à la discrimination. Portés 
publiquement, mes avis et jugements  
peuvent être l’objet de plainte pour injure, 
insulte, menace, qui constituent autant  
de qualifications pénales. 
C’est un cadre, convenons-en, qui ne 
parle pas spontanément aux adolescents, 
par ailleurs surexposés à un univers mé-

diatique, où fait loi la confusion du privé 
et du public, des statuts et des personnes, 
et où domine la dérision des normes  
et des figures de l’autorité.  
Que faire dans ces conditions pour que 
les élèves trouvent au quotidien dans  
l’établissement d’éducation, des  
occasions de s’approprier des codes,  
des repères et des limites dans l’usage  
de l’Internet, des blogs en particulier ? 
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Un premier angle d’attaque consiste à 
traiter spécifiquement cette question. 
Trois leviers le permettent. La maîtrise 
des règles d’usage, prise en compte pour 
la validation du brevet informatique et 
internet. L’élaboration dans l’établisse-
ment d’une charte des bons usages. L’in-
tégration dans le règlement intérieur des 
modalités d’utilisation des technologies 
de l’information et de la communication. 
Mais pour qu’un maximum d’élèves inté-
riorise, comme naturellement, les bonnes 
pratiques, encore faut-il que ce travail 
spécifique s’appuie sur une série de  
préalables, plus généraux et plus  
fondamentaux. 
Les élèves doivent pouvoir donner du 
sens à la notion de liberté, et en particu-
lier avoir conscience de ce que représen-
tent, et de comment s’exercent, la liberté 
de conscience, la liberté d’opinion, la 
liberté d’expression. 

Maîtriser les codes sociaux d’utilisation 
de l’Internet, c’est donc de façon bien 
plus globale, et plus profonde, accéder  
à un savoir-vivre-ensemble, à travers  
d’autres contextes, et avec d’autres outils 
et supports que l’Internet lui-même. 
Respect d’autrui, écoute et dialogue,  
pluralité des points de vue et délibération, 
mais aussi statut des hypothèses validées 
et de la vérité scientifique, des falsifica-
tions et des mensonges, tout ceci doit 
pouvoir s’acquérir, chaque jour, à tout 
propos. En premier lieu dans les situa-
tions d’apprentissage en classe –mais 
aussi en heure de vie de classe, et par 
l’organisation du social dans le collège  
et le lycée. 
C’est dire que prime la référence aux 
valeurs partagées –par exemple éviter  
ce qui heurte, oppose et blesse,  
pour cultiver ce qui rapproche, si l’on  
ne veut pas se contenter de sévir, mais  
si l’on souhaite, avec cet outil de  
communication qu’est l’Internet  
comme avec tout le reste, construire  
en positif avec les enfants et les jeunes. �  
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!�a génération des collégiens d’aujourd’hui 
a connu dès l’enfance un paysage médiati-
que extrêmement diversifié. Pour les plus 

âgés d’entre eux, leur naissance a coïncidé avec 
tous les grands bouleversements des technolo-
gies de la communication (création des radios 
libres sur la bande FM, démultiplication de 
l’offre télévisuelle, montée en puissance de 
l’informatique et de l’Internet grand public, 
apparition de la téléphonie mobile). Ces médias 
font désormais partie intégrante de leur univers 
quotidien et tiennent une place considérable 
dans leur environnement familial, amical ou 
scolaire. Le téléphone portable et Internet, no-
tamment, sont devenus des outils précieux. Ces 
dispositifs proposent en effet des services de 
communication inédits (messagerie instantanée, 
chats, blogs, SMS …) en mode oral et écrit, 
synchrone et asynchrone, individuel et collec-
tif, qui démultiplient et renouvellent leurs mo-
des de sociabilité. Pour ces raisons, ils jouent 
notamment un rôle spécifique dans les rapports 
de mixité2. C’est ce qu’il s’agit de voir ici. 

Pour comprendre ce qui fait la valeur d’usage 
des outils de communication, peut-être faut-il 
d’abord rappeler le contexte dans lequel s’ins-
crivent les interactions en face-à-face. En effet, 

il est désormais connu (Dubet et Martuccelli, 
1996 ; Duret, 1999 ; Lagrange, 1999) que la 
sphère juvénile est régie par un très fort confor-
misme, notamment pour ce qui concerne les 
rapports entre les deux sexes. Plus de 25 ans 
après les débuts de la mixité scolaire, les 
échanges entre les garçons et les filles semblent 
toujours difficiles dans l’enceinte des collèges. 
 
A l'heure où certaines études soulignent une 
détérioration des relations de genre (Lagrange 
1999), un interdit tacite au sein des établisse-
ments scolaires impose à chacun d’éviter les 
contacts individuels avec un membre de l’autre   
sexe. Les codes de la virilité, notamment, im-
posent aux garçons de garder une certaine dis-
tance vis-à-vis des filles. Aussi, lorsque les 
garçons osent se confronter à l’autre sexe, c’est 
collectivement, au travers de la bande de co-
pains qui apprend les attitudes à tenir. 
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Face à une telle situation, la communication par 
Internet et par téléphone portable offre un cadre 
plus fluide, qui facilite la confidence mascu-
line. Les garçons osent plus facilement se 
confier et dialoguer avec les filles par la messa-
gerie instantanée, le chat ou par SMS qu’en �
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face à face. Pour plusieurs raisons. Tout d’abord, 
le passage par l’écrit et par l’interface technique 
rend l’expression de soi plus souple : l’écriture, 
banalisée par la police de l’ordinateur, est plus 
neutre que l’écriture manuscrite. Elle devient aus-
si plus informelle et moins scolaire : phonétique et 
composée d’abréviations ; elle s’inscrit en rupture 
avec l’écriture légitime. Les mots y sont défor-
més, inventés parfois. Dans cette d'écriture désa-
cralisée, peu importe l’orthographe et la syntaxe : 
l’essentiel est d’être incisif et inventif. Par ailleurs 
et surtout, le caractère individualisé de la commu-
nication permet d’isoler le dialogue des autres 
participants, et ainsi d’atténuer la pression norma-
tive du groupe de pairs. Hors du regard des co-
pains, l’authenticité devient possible : « Avec les 
garçons, Internet c’est plus intime, parce que je 
les connais mieux sur le net qu’en face. Parce que 
ceux que je connais, quand ils sont avec leurs 
copains, ils font style, et tout… Alors que sur In-
ternet, ils sont super sympas (…). Quand ils sont 
avec leur copains, ils sont pas pareils. Faut les 
prendre séparément  (Claire, 14 ans). Ainsi,  
alors même que la confidence écrite (journaux 
intimes3ou courriers de fan club4) reste une dé-
marche profondément féminine, les garçons sem-
blent plus enclins à se livrer par écrit électronique.   
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Et c'est précisément pour cette raison qu’Internet 
et le téléphone portable sont particulièrement ap-
préciés pour entrer en relation amoureuse. En ef-
fet, au collège, l'expression des sentiments amou-
reux est toujours difficile : le collégien ne doit pas 
seulement vaincre ses peurs internes, mais aussi 
mettre son intimité à l'épreuve du groupe. Et la 
déclaration d’amour est commandée dans son 
ensemble par cette crainte de se dévoiler. Dans ce 
contexte, le passage par l’écriture facilite l’é-

preuve et permet de gérer ses émotions plus faci-
lement qu’en face à face. Aussi, le « chat » et les 
messages courts permettent de séduire celui ou 
celle que l’on n’ose pas approcher dans la cour de 
récréation. Les déclarations se font donc par l’é-
cran comme elles se faisaient autrefois par les 
messages manuscrits transmis par le confident. A 
la différence près que la prise de risque est ame-
nuisée : les technologies rendent désormais possi-
ble l’exposition des sentiments hors de la scène du 
collège, au sein de laquelle les démarches senti-
mentales restent rarement secrètes. 
 
Internet et le téléphone portable sont donc bien 
plus que de simples outils complémentaires des 
autres techniques de communication plus ancien-
nes. Parce qu’ils sont des outils individualisés et 
qu’ils offrent une communication dans un mode 
écrit désacralisé, ils renouvellent l’approche des 
garçons vis-à-vis de la confidence et de l’écrit. Ils 
se présentent alors comme des moyens de pallier 
certaines difficultés des échanges en face à face 
entre les sexes.`�
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Dessin d’Emilie Damiens, 
collège Guy-Flavien (12e) 
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Bruno Allain — Le premier but, c'est 
l'expression de soi, de la singularité de cha-
cun, du regard particulier sur le monde. J'in-
siste beaucoup sur ce point avec les collé-
giens. En général, ils n'ont pas de problème 
pour dire et se dire. Il suffit d'une consigne 
contenant un élément précis ou concret et ça 
démarre au quart de tour. Rapidement, ils 
comprennent qu'à partir du motif de la bor-
dure du tapis du salon, on peut reconstruire 
tout un monde. Les  textes qu'ils écrivent sont 
même souvent emprunts d'une maturité, 
d'une gravité et d'une réflexion inattendues. 
En revanche, l'écrit leur pose de vraies ques-
tions de forme. Pour la grande majorité des 
collégiens d'Utrillo, le français n'est pas la 
langue maternelle des parents. Leur maîtrise 
du langage est parfois aléatoire. Il m'est 
arrivé de rencontrer des élèves de troisième 
qui ne coupaient pas les mots au bon endroit. 
Ne parlons pas de l'orthographe dont je leur 
dis d'entrée de jeu que je « m'en fiche » pour 
ne pas qu'ils se sentent bloqués, même si plus 
tard, bien sûr, on y revient. Dans ces condi-
tions, le travail « littéraire » consiste plus en 
une approche simple (phrase courte, pas de 
mots en trop, on coupe tout ce qui ne sert à 
rien…) et sensuelle (plaisir du vocable, du 
son, de ce qu'il évoque, à déguster comme un 
bonbon…). Retravailler sur un texte est  
un exercice difficile mais indispensable. 
Souvent la concentration leur manque. Sou-
vent aussi le temps est insuffisant : les élèves 
passent rarement plus d'une heure d'affilée 
dans mon bureau. Il me semble cependant 
entrevoir de vrais progrès pour ceux qui sont 
venus cinq ou six fois minimum. 
Ce qui peut être abordé petit à petit au fil des 
exemples et des textes qui s'écrivent, c'est le 
lien entre le fond et la forme. Pourquoi ici 
telle phrase simple, presque banale, en dira 
plus qu'une proposition sophistiquée où l'on 
se perd. Pourquoi à tel endroit le recours à 
une image sera plus efficace. Pourquoi telle 

syllabe qui revient comme un refrain favorise 
la compréhension… 
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Bruno Allain — Répondre à cette question 
nécessiterait une analyse en profondeur. Il 
me semble que selon la position dans laquelle 
ils se mettent devant la feuille blanche, ils 
écrivent différemment. Je m'explique. Les 
élèves ont déjà intégré des codes, issus du 
monde qui les entoure. Les codes de l'école 
de la République d'abord, ceux qu'ils utilisent 
en premier en venant me voir : ils essaient  
de faire de belles et grandes phrases bien 
académiques avec des passés simples, des 
relatives, des mots de liaisons partout, des 
compléments dans tous les coins. On « se-
coue » tout ça.  Puis il y a les codes du lan-
gage de la cour d'école et de la rue avec sa 
cohorte de grossièretés et d'approximation.  
Ils s'y adonnent quand ils s'aperçoivent que  
je suis « souple ». Je leur explique qu'il s'agit 
là d'un matériau utilisable, encore faut-il 
savoir pourquoi et comment, excellent point 
de départ à la discussion. Quant aux codes du 
rap, ceux qu'ils utilisent dès qu'ils veulent 
écrire un « poème », rythmes et sons devien-
nent essentiels mais pas seulement. Ils se 
servent aussi d'argot « neuf trois » et de 
verlan, de sigles, de mots composés inventés. 
C'est aussi la position favorable pour signi-
fier leur révolte, leurs revendications, la 
violence de leurs sentiments. Enfin, les codes 
des médias sont étonnement utilisés quand ils 
décrivent des banalités… Évidemment, j'es-
saie de leur montrer que ces codes ont ten-
dance à masquer l'intérêt de leurs propos et 
qu'il existe d'autres voix dans l'écriture, d'au-
tres inventions, à commencer par la leur 
propre… 
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Bruno Allain — Il ne s'agit pas à propre-
ment parler d'un double langage. De tout 
temps, les enfants des écoles ont utilisé un 
argot entre eux, différent de la langue ensei-
gnée. Probablement aujourd'hui la différence 
s'agrandit. Peut-être à un point qui pose pro-
blème. En effet, le langage SMS -pour des 
raisons financières (un minimum de signes 
signifie un minimum de dépense)- encourage 
à la simplification et à la phonétique (C pour 
C'est, etc.). Du coup, des mots s'inventent, 
des raccourcis remplacent des phrases entiè-

res, des signes nouveaux apparaissent. Cela 
donne l'impression de la naissance d'une 
«langue » nouvelle. Ça me paraît prématuré. 
Les élèves font très clairement la différence 
entre les deux modes d'expression. Probable-
ment cela complexifie-t-il leur apprentissage, 
moins cependant qu'un enfant amené à gran-
dir dans un univers bilingue. 
Enfin, il me paraît impossible de parler de 
l'influence des nouveaux langages en terme 
d'enrichissement ou d'appauvrissement de la 
langue. Probablement la maîtrise du français 
usuel indispensable est-elle moins grande : ce 
cher français issu du siècle des lumières, qui 
fleurit toujours dans les documents officiels 
et auquel tout citoyen se confronte un jour ou 
l'autre. Probablement cela influence-t-il dans 
le mauvais sens la maîtrise du discours à la 
française, de sa logique, de son charme carté-
sien, en un mot de la rhétorique. Mais je ne 
pourrais le mesurer. Je suis seulement étonné 
de la crédulité de certains adolescents prêts à 
prendre pour vrai des discours farfelus basés 
sur l'émotion, les bons sentiments et l'au-
delà. Les nouveaux médias diffusent en effet 
toutes sortes d'informations ou d'échanges, 
des plus sophistiqués aux  plus triviaux, des 
plus avérés aux plus mensongers, sans diffé-
rence apparente. Il y a confusion : « Puisque 
c'est en  photo, c'est vrai » ; « Puisque c'est  
écrit  dans  le  journal, c'est vrai » ; « Puisque 
c'est passé à la télé, c'est vrai ». 
En réalité, les nouveaux médias véhiculent 
un nouveau mode d'être au monde : la dis-
traction. Cela nous  atteint tous, même si l'on 
en est conscient. « La distraction », cela veut 
dire être tiré de l'essentiel, de soi-même, de 
son centre, de l'échange réel avec autrui 
(chacun se trouvant cloisonné devant son 
écran. Et, estime Guy Debord, au lieu de lier, 
les médias séparent.). « La distraction », c'est 
passer sans arrêt d'une chose à  l'autre, d'un 
univers à l'autre, de l'important au dérisoire 
placé au même niveau. Cette distraction 
permanente  induit un manque de consé-
quence dans nos comportements et apparaît 
comme un obstacle supplémentaire à  notre 
construction personnelle, particulièrement 
chez les adolescents. Pour apprendre, nous 
imitons. Et la « raison », chère à Descartes ou  
à Diderot, perd du terrain quand nous imitons 
« la distraction » des médias. 
J'ai toujours eu l'intuition qu'il fallait que 
j'écrive avec les élèves, autour de la même 
table, en suivant les  mêmes consignes. À la 
réflexion, peut-être est-ce en lien avec cette 
faculté d'imitation, intrinsèque à notre nature. 
S'il y a des difficultés au démarrage de l'écri-
ture, à partir du moment où je m'y mets, tous 
s'y mettent.  �  
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Propos recueillis  
par Michel PalLasse 
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�� u Collège Utrillo, la salle 
209 possède un statut 
particulier. C’est le bu-
reau de l’écrivain en rési-

dence. Mon bureau. En face, la salle 
d’arts plastiques ; tout autour d’autres 
salles de classes. Quand je suis là, la 
porte est ouverte. Systématiquement. 
Sur une feuille de papier rouge, on 
peut lire : “Dire, dire, redire, contre-
dire et dire encore, se dire, maudire 
peut-être, dire tout ça qui importe et 
qui n’importe pas, tout ça qu’on ne 
peut pas dire, théoriquement, théori-
quement.” 
Ma première mission est d’écrire. 
Donc j’écris. Lors d’une permanence 
ou en dehors des heures de cours, les 
élèves qui le souhaitent viennent 
écrire avec moi. Pendant une heure, 
nous voilà sept ou huit au maximum 
autour de la table. Nous écrivons. 
Nous lisons à haute voix ce qui vient 
d’être écrit. Nous discutons, nous 
essayons d’améliorer en reprenant 
certains passages, nous relisons. Plus 
tard, je tape les textes tels quels et je 
les affiche dans le couloir. Il y en a 
plusieurs centaines. Certains sont 
publiés dans des journaux ou lus en 
public... 
Je mène cette action depuis la rentrée 
2004. Pourquoi ? Le fait de consacrer 
ma vie au théâtre permet peut-être de 
mieux comprendre le plaisir que j’y 
prends. 
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Le théâtre est né dans la Grèce anti-
que. Sortant du choeur originel qui 
colportait les bruits de la cité, quel-
qu’un s’est avancé et a dit : « je ». 
Face au « nous » de l’assemblée, 
quelqu’un a exprimé sa singularité. 
Ainsi le théâtre parle toujours du 
rapport entre l’individu et la société : 
c’est inscrit dans son principe même. 
Écrire du théâtre oblige à s’interroger 
sur la friction entre le « je » de la 

personne et le « nous » de la commu-
nauté, c’est-à-dire à éclairer les no-
tions de liberté, de civisme, de diffé-
rence, de république... Écrire du théâ-
tre amène à réfléchir sur la nature 
humaine et à penser le monde. 
En effet, le théâtre est le lieu du dé-
bat, l’un des derniers dans notre uni-
vers accéléré. L’écriture et le langage 
sont, eux, le lieu du sens. Écrire du 
théâtre, c’est marier les deux, c’est 
dialoguer dans toutes les acceptations 
du terme, c’est mettre du sens là en 
dedans de moi, là tout autour et là 
dans le lien entre moi et les autres. 
Écrire du théâtre dans un établisse-
ment scolaire induit donc le dialogue 
avec les élèves, l’échange entre eux, 
entre les classes, entre adultes et 
adolescents, entre le monde scolaire 
et le monde extérieur (famille, quar-
tier, ville). Écrire du théâtre conduit à 
l’expression de soi, au respect et à 
l’écoute d’autrui, à la formulation des 
questions qui préoccupent chacun, 
individuellement, collectivement. 
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L’écriture de théâtre aborde toutes les 
écritures : le dialogue bien sûr mais 
aussi la poésie (on qualifie l’auteur 
de poète dramatique), le récit, le 
journal, l’art épistolaire... Sans omet-
tre les « parlures » de tous ordres, 
argot, patois, langues de banlieue... 
Toutes les fautes de langage y sont 
possibles comme dans la vie de tous 
les jours à condition qu’elles soient 
identifiées et volontaires. 
L’écriture de théâtre est faite pour 
être dite. Écrire du théâtre, c’est aussi 
lire à haute voix. Dans un atelier 
d’écriture théâtrale, on alterne en 
permanence les moments d’écriture 
et les moments de lecture devant les 
autres. On y aborde alors les ques-
tions de respiration et d’interprétation 
propres à l’acteur. 
En salle 209, nous n’écrivons pas que 
du théâtre. Loin de là. En réalité, très 
peu. Mais quel que soit le type de 
texte, le théâtre intervient par le par-
tage éphémère de la lecture à haute 
voix. C’est essentiel. La magie de 
l’instant est toute entière là, dans 
l’acte en commun, le dévoilement, la 
prise de risque : surmonter l’obstacle 
et laisser jaillir l’authenticité, le plai-
sir, la fierté. 
La difficulté, et à la fois le charme, 
c’est de réunir dans un même temps 

les énergies différentes qui caractéri-
sent chacun des adolescents. Il y a 
ceux qui déjà démarrent alors que la 
consigne n’est pas complètement 
donnée. Il y a ceux qui rêvent encore 
quand d’autres ont « fini ». Il y a 
ceux qui écrivent cinq lignes et ceux 
qui grattent deux pages. Il y a ceux 
qui changent trois fois d’idées et 
finissent par reprendre la première. Il 
y a ceux qui demandent si « c’est 
bon ». Il y a ceux qui recopient plu-
sieurs fois le début de leur narration 
et peinent à aller plus loin. Il y a ceux 
qui écrivent trois textes à la file, in-
ventent une autre consigne ou se 
lancent dans un rap coûte que coûte. 
Pour la lecture, la disparité est du 
même ordre. Il y a ceux qui veulent y 
aller en premier, avant même que les 
autres aient fini d’écrire. Il y a ceux 
qui se lèvent et se croient sur scène. 
Il y a ceux qui demandent à leur ca-
marade de lire à leur place. Il y a 
ceux qui murmurent. Il y a ceux qui 
vont plus vite que le TGV. Il y a ceux 
qui lisent en cachant leur texte, d’au-
tres qui le mettent sous la table, d’au-
tres qui déchiffrent. Il y a ceux qui 
chantent. Il y a ceux qui n’arrivent 
pas à se relire ou ceux qui lisent sys-
tématiquement en dernier au moment 
de la sonnerie. 
Chacun négocie l’obstacle 
comme il peut. Le princi-
pal est d’y parvenir. Le 
temps d’une séance, le 
groupe invente sa propre 
connivence et permet la 
valorisation de tous. Ma 
présence en tant qu’artiste 
également. En effet, le 
geste artistique est une 
démarche de recherche. 
L’erreur, l’hésitation, le 
détour, la critique, le tâton-
nement... sont monnaie 
courante et rendent l’échec 
normal, momentané mais 
jamais définitif. Le travail, 
l’opiniâtreté, la concentra-
tion apparaissent nécessai-
res à tous. Alors la singula-
rité de l’individu est à 
même de jaillir, presque 
par surprise, de s’exprimer et d’être 
reconnue. Toujours elle est saluée par 
le groupe car c’est cela que chacun 
attend : être soi-même au milieu des 
autres si différents. T 
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De nombreuses  études se sont penchées sur 
les relations qu’entretiennent les jeunes avec 
les médias, les outils de communication, l’in-
formation électronique. Il apparaît que, si les 
bouleversements annoncés pour le système 
éducatif, tardent à s’installer, les jeunes se 
sont appropriés à titre personnel les objets 
techniques de l’information et de la  
communication. 
Pour aborder l’étendue du phénomène, il est 
utile de se référer à des enquêtes récentes, 
comme MEDIAPPRO 1, menée en 2006 à 
l’échelle européenne, avec la participation du 
CLEMI pour la France, qui avance le chiffre 
de 96 % d’utilisateurs, tout en sachant qu’il 
faut distinguer l’utilisateur occasionnel de 
l’utilisateur régulier. 
Les adolescents se servent d’une diversité 
d’objets techniques pour communiquer et 
s’informer, dont l’usage à l’école fait davan-
tage l’objet de réflexions déontologiques que 
pédagogiques. Comme les jeux éducatifs, les 
moyens d’écriture offerts aujourd’hui par les 
téléphones mobiles et/ou Internet suscitent la 
méfiance de la plupart des enseignants, ou 
sont présentés comme un puissant outil péda-
gogique par un petit nombre de novateurs. 
Quoi qu’on en pense, on constate aujourd’hui 
une réelle rupture entre les pratiques qu’ont 
les jeunes des technologies de l’information et 
de la communication, au sens large, et leur 
prise en compte par l’école. Pour ce qui 
concerne Internet, l’étude MEDIAPPRO mon-
tre très clairement que les usages s’installent à 
la maison et pas dans l’établissement scolaire. 
Manque d’équipements performants, frilosité 
des enseignants, ou rejet assumé, les raisons 
sont diverses. Mais les élèves attendent-ils 
finalement quelque chose de l’école en ce 
domaine ? Oui, selon la même source, ils sou-
haitent que les enseignants  les aident « à trou-
ver de bons sites », et à évaluer la pertinence 
de l’information.  
Il faut bien reconnaître que jusqu’à présent, en 
France pas plus qu’ailleurs, l’école ne réussit 
pas à installer de réelles compétences en re-
cherche documentaire chez les élèves, quel 
que soit leur niveau. Le développement d’In-
ternet a agi comme un double révélateur, en 
incitant les enseignants des disciplines à s’in-
terroger sur la recherche d’information, mais 
aussi en mettant en lumière la faiblesse des 
apprentissages développés autour de l’usage 
de ressources documentaires traditionnelles, 

non transférables à un environnement numéri-
que. Faut-il donc tout changer dans notre ma-
nière de former les élèves ? Dans quelle me-
sure leurs pratiques de communication in-
fluent-elle sur le développement autonome de 
compétences informationnelles ? Des ques-
tions qu’il faut au moins nous poser avant de 
bouleverser nos propres pratiques. 
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Malgré l’incitation des pouvoirs publics, l’in-
tégration des technologies de l’information et 
de la communication dans les pratiques péda-
gogiques se fait très lentement, à tort ou à 
raison, ce n’est pas le lieu ici d’en discuter. Il 
nous faut explorer l’impact des écritures nu-
mériques auxquelles s’adonnent les adoles-
cents, les blogs étant la modalité à la mode, 
qui a généré beaucoup de littérature. On inter-
pelle ainsi l’école sur l’importance de prendre 
en compte un processus particulier d’écriture 
pour développer des compétences, d’écriture, 
certes, mais aussi de lecture. Pour comprendre 
le langage de l’audiovisuel, on leur fait réali-
ser des reportages, pour savoir lire la presse, 
on les incite à faire leur journal, et pour 
« utiliser » Internet, on leur fait produire des 
pages, aujourd’hui écrire un blog, et je passe 
sur les avatars de l’informatique et l’apprentis-
sage de la programmation. Sans entrer dans le 
détail, je pense qu’on peut questionner le lien 
entre compétence de communication, et com-
pétence d’information. Lors du dernier 
congrès de la FADBEN 2, plusieurs interve-
nants se sont penchés sur cette question.  
Il semblerait que dans les programmes d’édu-
cation aux médias, par exemple, les élèves 
développent plutôt des compétences techni-
ques de création de contenu, qui n’ont qu’un 
faible impact sur la lecture critique. Lors de 
l’université d’été qui vient de se tenir sur ces 
questions, à l’instigation de l’inspection géné-
rale 3, les enseignants ont été amenés à creuser 
la question des compétences informationnel-
les. Il est évident que les objets qui nous en-
tourent sont porteurs d’un certain univers 
intellectuel, comme le rappelle régulièrement 
Yves Jeanneret, mais les positions divergent 
lorsqu’il s’agit d’aborder le rôle de ces objets 
dans la maîtrise de l’information, et les ap-
prentissages à mettre en place. Les pratiques 
de communication des adolescents, via les 
chats, SMS et autres blogs sont avant tout des 
pratiques personnelles, qui jouent un rôle im-

portant dans le processus de socialisation. 
Pour ce qui concerne les blogs, certains éduca-
teurs ne s’intéressent qu’aux dérives diffama-
toires qu’ils entraînent, d’autres veulent s’en 
emparer à des fins pédagogiques, pour un faire 
un moyen d’expression parmi d’autres, en 
développant des blogs de groupe ou de classe. 
Comme d’autres moyens d’expression ly-
céenne, le blog permet à l’élève de se situer 
autrement dans le processus de communica-
tion en se positionnant comme auteur, ce qui 
est loin d’être nouveau, reportons-nous à Frei-
net. Il s’agit d’évaluer dans quelle mesure ce 
type particulier d’expression, l’écriture d’un 
texte numérique circulant sur un réseau, assor-
ti de multiples liens, influe sur les pratiques 
informationnelles des scripteurs. J’y vois per-
sonnellement davantage de limites que d’ou-
vertures. D’une part, on voit se développer 
chez les individus qui fréquentent régulière-
ment ces lieux d’expression sur Internet, des 
réseaux de communication au sein desquels 
circule une information, trouvée et choisie par 
l’un, et diffusée vers les autres. Information  
ou rumeur ? Nous nous trouvons confrontés à 
la question de l’information vérifiée ou non,  
et l’on sait que les journalistes nous mettent  
en garde (tout en développant leur propre 
blog, ce qui n’est pas la moindre contradic-
tion). D’autre part, l’adepte de ces pratiques a 
tendance à s’enfermer dans un type d’informa-
tion circulant sur Internet, en se référant à un 
nombre de sites choisis, voire en s’abonnant à 
un flux RSS, dernière déclinaison de l’infor-
mation fournie (ou imposée...), au détriment 
de l’information cherchée.  
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C’est qu’effectivement, rechercher de l’infor-
mation demande un investissement. 
Les études d’usage d’Internet par les jeunes 
montrent une pratique de « la recherche d’in-
formation » très élevée, notamment le recours 
aux moteurs de recherche. Mais si l’on essaie 
de qualifier l’information en question, on 
constate qu’il s’agit le plus souvent d’informa-
tion culturelle ou de loisir, et que même l’utili-
sation d’un moteur ne sert parfois qu’à retrou-
ver plus vite un site que l’on connaît déjà. 
Quant à la maîtrise des processus formels  
de la recherche d’information, on en est loin. 
Il suffit d’observer nos lycéens pour  
s’en convaincre. Qu’ils n’aient recours qu’à 
Google, passe, mais qu’ils n’en fassent pas un 
usage raisonné est un autre problème. On aLLL �
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5�ne enquête, dont l’objectif était de définir les comportements des lycéens face à la recherche 
documentaire, a été menée par une stagiaire, Tia Thomas (en licence option documentation ), 
dans un lycée de l’Est parisien [public favorisé, CDI performant : nombreux accès informati-

ques (logiciel documentaire BCDI, ressources en ligne sélectionnées, Internet…) et fonds documen-
taire important]. 
Quatre classes de 1ère de sections différentes : L, ES, S et S section européenne, soit 120 élèves dont 60 
% de filles ont participé à cette enquête. Plus de la moitié des élèves (56,25%) disposent d’un accès 
Internet chez eux depuis plus de 5 ans, c’est à dire avant l’âge de 10 à 12 ans et seuls 6 élèves n’ont 
pas d’accès à la maison. 
Lors d’une recherche d’information, le premier réflexe de 60% des élèves est de chercher sur Internet, 
13% vont vers une encyclopédie et seulement 12% consultent BCDI pour un accès livresque. L’ency-
clopédie, principalement, ( 39%) et BCDI (18,44%) remportent plus de succès lorsqu’il s’agit de l’ap-
profondissement d’une thématique. 
Pourtant les élèves reconnaissent que les documents du CDI  sont moins ludiques que les pages web 
mais plus fiables (95% pour les documents du CDI contre 74% pour Internet) et plus pertinents. Ce-
pendant, la majorité des élèves continuent d’effectuer leurs recherches sur Internet. 
Ceci pour diverses raisons : l’accès à l’information leur semble plus facile (63%), plus direct (66%) et 
plus rapide (91%) sur Internet. L’avantage est aussi de pouvoir travailler chez eux en liant la recher-
che au logiciel d’écriture de leur ordinateur (grande utilisation du copier-coller), de travailler dans 
une plus grande intimité et de pouvoir disposer de plus de temps (au CDI, ils disposent rarement de 
plus d’1 heure). D’autre part, ils trouvent souvent des informations plus récentes en ligne que dans les 
livres. 
Contrairement à l’image que se faisait la documentaliste, ce sont les littéraires et la section européenne 
qui utilisent le plus Internet (63 et 77%) alors que les autres classes se situent autour de 52%. C’est la 
classe européenne qui se réfère le plus aux encyclopédies (52% contre 35% de moyenne pour les au-
tres classes). Les élèves de 1ère S utilisent indifféremment les trois outils lors de l’approfondissement et 
demandent plus d’aide aux documentalistes (78% d’entre eux contre 30% pour les littéraires). Ces 
élèves ont-ils plus de difficultés à chercher par eux-mêmes ou visent-ils plus d’efficacité ? 
Les élèves ont tendance à choisir la facilité (mêmes les élèves de ce lycée qui sont de « bons élèves »). 
Ils ont conscience que la recherche documentaire est longue et parfois fastidieuse et cherchent les 
moyens de contourner cette difficulté; or Internet leur donne cette possibilité même s’ils reconnaissent 
que les informations disponibles sur le Web sont trop nombreuses et parfois erronées... 
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LLL �constaté que très peu de jeunes s’interro-
gent sur les formulations à employer pour 
lancer une recherche. Même au lycée, on les 
surprend à poser leur requête en langage natu-
rel, attendant qu’un algorithme perfectionné  
la traduise et la décode pour eux. Beaucoup, 
comme d’ailleurs les utilisateurs adultes, ne 
dépassent pas la première page affichée à 
l’écran. Quant aux compétences critiques,  
qui relèvent de la pensée construite, elles ne  
peuvent s’acquérir ni dans le feuilletage,  
ni dans des exercices limités de décodage  
de l’adresse du site. 
En tant qu’enseignants en général, et ensei-
gnants documentalistes en particulier, nous 
avons donc beaucoup à faire. Si l’on adhère au 
principe que tout apprentissage s’appuie sur 
des connaissances existantes, et qu’il nécessite 
un certain effort, on peut totalement repenser 
les formations à l’information sans négliger ni 
les valeurs ni l’efficacité. Les valeurs, qui 

nous portent à réduire la fracture numérique, 
et à permettre à tous les élèves de savoir s’in-
former pour agir en citoyen responsable. L’ef-
ficacité, qui nous oblige à leur donner les clés 
de l’usage raisonné des outils de recherche 
d’information, et de l’expertise critique des 
sources. Pratiquons l’évaluation diagnostique, 
pour organiser des formations répondant au 
besoin, si nécessaire par groupes de niveau. 
Établissons des liens entre les documents  
papier et les ressources numériques,  pour 
permettre aux élèves de dépasser la simple 
maîtrise des instruments en accédant à une 
compréhension fine de l’information, des 
méthodes et outils de sa communication.  
Pour maîtriser l’information, il ne suffit pas  
de manipuler, il faut savoir penser. C’est cet 
objectif générique, qui est celui de l’école,  
qui doit aujourd’hui nous inspirer. T 
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Pascal Duplessis - L’académie de Nantes permet aux 
enseignants documentalistes de se regrouper trois jour-
nées par an autour de thèmes de réflexion qu’ils choisis-
sent pour être en phase avec leurs préoccupations pro-
fessionnelles et les évolutions du métier. L’atelier di-
dactique que j’anime depuis 1999 travaille sur l’éluci-
dation des contenus à enseigner en information docu-
mentation. A l’origine, alors que l’intérêt était focalisé 
sur l’élaboration d’outils référentiels visant à réguler et 
à évaluer l’aspect procédural des activités documentai-
res, nous cherchions à éclairer la face conceptuelle des 
compétences listées dans ces référentiels. Aujourd’hui, 
le risque de déresponsabilisation pédagogique qui me-
nace la profession d’une part, l’enjeu d’acculturation 
informationnelle des élèves qui lui est lié d’autre part, 
rendent plus que jamais nécessaires la définition et la 
structuration d’un corpus de savoirs scolaires en info-
documentation. Plusieurs initiatives, émanant principa-
lement du corps des enseignants documentalistes, 
voient en ce moment le jour. A Nantes, nous avons ainsi 
proposé l’exploration des savoirs mobilisés lors de re-
cherche d'information sur le Web. Le postulat fondant 
cette recherche est que la maîtrise d’une compétence 
implique une mobilisation de différents types de 
connaissances, procédurales, déclaratives, stratégiques 
et métacognitives. S’agissant des deux premières, di-
sons que si les savoirs doivent être mis en acte, les sa-
voir faire, quant à eux, doivent être utilisés à bon es-
cient, c'est-à-dire en toute connaissance des principes 
relatifs aux outils dont on se sert, et des caractéristiques 
définissant les concepts mis en jeu. 
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P. Duplessis - Ces deux approches, pour complémentai-
res qu’elles soient, puisque l’une apporte un cadre né-
cessaire que la seconde se propose de dépasser, méritent 
cependant d’être distinguées. Pour schématiser, disons 
que la méthode propose à l’élève une voie (hodos), un 
chemin déjà tracé par les experts, et qui se manifeste ici 
par le déroulé des étapes de la recherche documentaire 
ainsi que par leur prescription. Le postulat pose qu’un 
respect scrupuleux de la norme établie produit imman-

quablement un résultat attendu. Inversement, le non 
respect d’une procédure devient la cause de l’échec. La 
méthode, saisie ici dans son approche normative, déve-
loppe ainsi une vision systématique de la démarche : il 
existerait des invariants inconditionnels de l’activité de 
recherche documentaire, et ce quels que soient le do-
maine de connaissance exploré ou la particularité de la 
tâche à effectuer.  
A l’opposé, l’approche stratégique présente une démar-
che systémique, fondée sur la construction de choix 
devant tenir compte des interrelations entre les procédu-
res disponibles, la spécificité du domaine et la singulari-
té de la tâche. La stratégie appelle le sujet à conduire 
(agein) sa propre avancée dans la recherche, avancée 
conditionnée par le souci constant d’adaptation, de pla-
nification et de combinaison, toutes idées opposées à 
celles de soumission, de programmation et de linéarité 
inhérentes à l’approche méthodique. La stratégie permet 
alors au sujet de s’orienter dans la complexité en inven-
tant son propre parcours à l’intérieur du labyrinthe de la 
recherche, quitte à rebrousser chemin parfois, à ouvrir 
des chemins de traverse et à écrire des cartes inédites. 
Les algorithmes qui se construisent alors vont constituer 
progressivement le répertoire personnel des procédures 
du sujet chercheur. De ce point de vue heuristique, l’ap-
proche stratégique peut être saisie comme une approche 
méthodique constative, conditionnelle et personnelle.  
Il nous est apparu que la méthode, présentée à l’inverse 
comme prescriptive et normative, se centrait plutôt sur 
l’action de l’enseignant, action dirigée vers l’élève, 
tandis que la stratégie donnait davantage l’initiative à ce 
dernier, considéré alors comme le véritable « stratège » 
de son projet. De fait, l’une et l’autre approches tradui-
sent des pédagogies bien distinctes, établissant des ty-
pes de structuration du savoir particuliers. La première 
permet le contrôle du formé au travers de l’activité de 
formation (hétérostructuration) ; la seconde privilégie 
l’interaction entre l’élève et son environnement techno-
logique et informationnel (interstructuration). 
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P. Duplessis - Tout d’abord, l’interface technologique 
réunit en un même espace et en un seul moment les 
différentes opérations qui se distribuaient auparavant en 
différents lieux (le fichier, les rayonnages, les endroits 
dédiés à la consultation et à la production) et temps (les 
étapes de la recherche documentaire). La séquence de 
recherche-sélection-extraction-production d’informa-
tion se réalise à présent de manière synchrone, en rup-
ture complète avec le modèle linéaire et alternatif anté-
rieur. La vision comportementaliste attachée alors aux 
activités de recherche d'information, et qui a longtemps 
prévalu, se fondait sur un découpage en phases observa-
bles, requérant une évaluation finement critériée dont 
l’unité était la compétence procédurale, et dont l’unique 
objet était la production de l’élève. Les difficultés que  
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Propos recueillis par  
Christine Joannidès Peyre 
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connaissent les enseignants documentalistes pour 
évaluer les apprentissages des élèves proviennent en 
grande partie de cette représentation. La recherche 
d'information en ligne oblige à se concentrer davan-
tage sur les opérations mentales mobilisées et les 
stratégies déployées. En rapprochant les trois proces-
sus d’interrogation, d’information et d’appropriation, 
de manière à les faire interagir et à les combiner entre 
eux, l’utilisation de ces interfaces précipite les choix 
stratégiques. En même temps, l’accélération des flux 
de données informationnelles nouvelles oblige à une 
gestion procédurale (mise en mémoire à l’aide de 
signets, duplication partielle ou intégrale) et cognitive 
(mémoire à court et moyen termes) efficace. Elle 
oblige encore et surtout à engager une instance éva-
luative déterminante pour la gestion de ces processus. 
La validation des données disponibles, par exemple, 
et pour ne retenir que l’aspect relatif à l’avancée de la 
tâche, sollicite à chaque instant une analyse de leur 
pertinence (au regard des besoins), de leur vérifiabili-
té (au regard des contenus) et de leur véridicité (au 
regard des sources). 
Le rôle de l’enseignant documentaliste consiste dès 
lors, bien au-delà de la formation aux procédures de la 
recherche, à conceptualiser chez l’élève la notion 
souvent bien floue d’information. Sur la base des trois 
pôles que nous venons d’aborder, à savoir les besoins, 
les contenus et les sources d’information, il est possi-
ble de construire le concept d’information dans trois 
de ses dimensions : la distinction entre l’information 
et la connaissance personnelle, s’agissant du besoin 
considéré comme la conséquence d’une prise de cons-
cience d’un déficit d’information ;la distinction entre 
l’information, la donnée informationnelle et le savoir, 
s’agissant des contenus et de leur rapport à la vérité ; 
la distinction entre l’information et le discours énon-
ciatif, enfin, s’agissant des médias producteurs et 
diffuseurs d’information.  À cette triple réflexion 
s’ajoute celle relative aux outils de recherche eux-
mêmes. L’apport de l’enseignant consiste ici à diffé-
rencier la maîtrise procédurale de l’outil d’avec sa 
maîtrise conceptuelle. Est alors visée la compréhen-
sion des principes régissant les modalités d’indexa-
tion, d’extraction et de représentation de l’information 
résultant des activités de recherche et de veille. Les 
outils technologiques, en perpétuelle évolution, n’in-
téressent l’enseignement info-documentaire qu’en ce 
qu’ils concrétisent et réinterrogent les concepts pre-
miers de document, d’index, de source ou de réfé-
rence. On le mesure bien ici, la didactique de l’Infor-
mation-documentation, ancrée dans le champ des 
Sciences de l’éducation, établit des ponts avec les 
Sciences de l’information et les Sciences cognitives.  
Cette approche conceptuelle, longtemps négligée, 
permet d’améliorer les compétences, pour autant 
qu’elle permet d’agir en connaissance de cause. Elle 
fournit encore et surtout la base essentielle, à un ni-
veau éducatif plus large, de l’exercice de la citoyen-
neté dans la société dite de l’information.  
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P. Duplessis - Contrairement aux allégations de l’ins-
titution selon lesquelles ces apprentissages n’auraient 
de dimension que méthodologique et d’intérêt que 
d’être transversaux aux disciplines constituées, appa-
raît progressivement la nécessité pour notre profes-
sion d’affirmer les contenus théoriques de cet ensei-
gnement-apprentissage. En l’absence de désignation 
officielle de ces savoirs scolaires, il appartient à nou-
veau à la profession de mener une réflexion de type 
prospectif et de conduire à des propositions concrètes.  
C’est ce à quoi s’est attelé ce groupe de travail de 
l’académie de Nantes, avec pour but de fournir aux 
enseignants documentalistes responsables de séquen-
ces pédagogiques les bases conceptuelles qui leur font 
défaut. L’idée était alors d’identifier ces concepts, 
non pas en les puisant dans les dictionnaires des 
Sciences de l’information, mais en partant des prati-
ques expérimentées et observées en cours, sur le ter-
rain. Une seule question devait surplomber et réguler 
toute la réflexion : « De quels contenus conceptuels 
nos élèves ont-ils réellement besoin pour comprendre 
et améliorer leurs activités de recherche d'information 
en ligne ? » Il devenait donc nécessaire de construire 
une représentation de ces activités qui soit actualisée, 
c'est-à-dire évitant le recours au modèle linéaire et 
procédural qui nous semblait peu convenir à la recher-
che en ligne.  
Les apports des Sciences cognitives ont globalement 
influencé le début de notre réflexion, et notamment le 
modèle E.S.T. de Jean-François Rouet et André Tricot 
(1998)2. Nous nous en sommes cependant rapidement 
éloignés en choisissant délibérément pour pôles fédé-
rateurs les moments clés des activités de recherche 
d'information en ligne, tels la mobilisation du système 
documentaire, la sélection-évaluation des ressources 
et le traitement de l’information. S’agissant de la 
visée didactique, nous avions en mémoire la réflexion 
fondatrice de Jean-Louis Charbonnier (1997)3. 
Le travail s’est alors constitué à partir de deux volets 
renseignés simultanément pour en assurer la perti-
nence et la cohérence : d’un côté la modélisation de 
l’activité organisée autour des interactions engendrées 
par ces trois pôles, et de l’autre l’identification des 
concepts dont la mobilisation était alors requise.  
Cette réflexion a fait apparaître de nombreux problè-
mes liés d’une part à l’harmonisation et à la réduction 
terminologiques des notions rencontrées, et d’autre 
part, à la définition de celles-ci. Pour ne s’en tenir 
qu’aux concepts visés par l’enseignement info-
documentaire, la question était de déterminer à quel 
niveau d’abstraction ces notions devaient être abor-
dées et présentées. Fallait-il s’en tenir aux définitions 
scientifiques (savoirs savants), s’adresser aux ensei-
gnants documentalistes (savoirs à enseigner) ou LLL� ���
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LLL��encore ne réfléchir que du point de vue 
de l’appropriation des élèves (savoirs appro-
priés), et à quel niveau de scolarité ?  
Ces simples questions, constitutives du chemi-
nement didactique, ont fait émerger de ma-
nière brutale la carence d’outils conceptuels 
dans le domaine considéré, ainsi que l’absence 
d’une culture didactique partagée par notre 
corps.  
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P. Duplessis - La ressource désigne cet en-
semble de moyens disponibles, mobilisables 
lors d’une activité de résolution de problème, 
qui sont susceptibles de combler un déficit 
d’information et grâce auxquels, par consé-
quent, le sujet « rétablit » (au sens figuré du 
latin resurgere « rejaillir ») son équilibre co-
gnitif. Mais la ressource n’est que potentielle-

ment pertinente, tant qu’elle n’est pas effecti-
vement validée par le chercheur au moyen des 
trois critères de la pertinence que sont la rela-
tivité (les données contenues par la ressource 
doivent combler le déficit personnel d’infor-
mation), l’utilité (les informations doivent être 
nouvelles) et l’utilisabilité (elles sont facile-
ment assimilables). Nous dirons alors qu’une 
ressource est un document en puissance, en 
attente d’être réactivé par l’élève chercheur.  
En ce sens, le Centre de documentation, tout 
comme le Web, constituent bien un gisement 
de ressources virtuellement intéressantes, mais 
virtuellement seulement. Par conséquent, un 
document peut être saisi comme une ressource 
en acte, alors que la ressource demeure en 
attente d’être valorisée par l’existence du 
besoin identifié d’un chercheur. Le document 
n’est en fait qu’une ressource réellement ex-
ploitée. Les couples antagonistes de passivité/
activité, latence/en acte permettent de rendre 
compte de ces deux états.   
C’est bien ce qu’exprime l’appellation duelle 
d’enseignant documentaliste quand elle ren-

voie ainsi à une double vocation : le documen-
taliste, par les signalements (le traitement 
documentaire) qu’il produit, prédispose cha-
que ressource à devenir un document ; l’ensei-
gnant, par la situation didactique qu’il orga-
nise, engage l’élève dans un processus de 
valorisation de la ressource, c'est-à-dire dans 
l’attribution d’une signification qui va faire 
d’elle un document. C’est parce qu’une res-
source se voit conférer du sens par le cher-
cheur qu’elle devient un document. La ques-
tion du signe se situe donc au cœur de ce bas-
culement épistémologique du statut de la res-
source, comme elle est à la croisée du double 
mandat de la profession (signalement/
signification).  
De même que toute donnée informationnelle 
ne devient information que sous l’effet de la 
valorisation sémantique générée par le sujet, la 
ressource dépend de la capacité de celui-ci à 
construire du sens et de la pertinence pour 
devenir un document. D’un point de vue di-
dactique, la distinction à opérer entre ces deux 
instancesLLL�  
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LLL�doit permettre à l’élève de construire progressi-
vement le concept de pertinence que nous venons de 
présenter. 
Cela est d’autant plus sensible dans un environnement 
numérique saturé de ressources aisément disponibles, 
et où le degré de maîtrise attendu de l’élève va consis-
ter à réduire au maximum le bruit généré par des res-
sources parasites. 
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P. Duplessis - Le terminogramme est l’une des repré-
sentations disponibles pour nous aider à structurer le 
champ conceptuel d’un domaine donné, dans le cas 
présent, du domaine disciplinaire de l’Information-
documentation. L’un des buts de l’approche épisté-
mologique du chantier didactique consiste précisé-
ment à rendre compte des relations qu’entretiennent 
les concepts entre eux, de leur articulation et de leur 
éventuelle hiérarchisation.  
Cette dernière modalité structurante est justement 
prise en charge par le terminogramme. A la manière 
d’un thésaurus, il ordonne les termes retenus en stra-
tes génériques et spécifiques, dans une logique inclu-
sive et verticale.  
L’intérêt de ce classement est de fournir une image 
globale et cohérente de l’ensemble du domaine consi-
déré. Les quelques termes génériques de premier ni-
veau, dont le pouvoir englobant est donc le plus élevé, 
désignent les concepts intégrateurs du champ discipli-
naire. A partir de ceux-ci, il est possible de percevoir 
la structure générale de la matrice disciplinaire dont il 
est question, de la rendre intelligible et lisible aussi 
bien pour les enseignants et les élèves que pour les 
parents.  
Le terminogramme présente aussi quelques inconvé-
nients, dont celui d’être peu opératoire en situation 
d’enseignement, au niveau de la conception d’une 
séquence par exemple. Par ailleurs, il rend difficile-
ment compte des relations d’association entre les 
concepts. 
Ce travail représente un premier pas vers une autre 
représentation, graphique cette fois-ci, proposant des 
cartes de concepts. Celles-ci ont l’avantage d’identi-
fier avec précision les types de relations entre les 
concepts et de montrer, sous forme d’un réseau res-
treint à une partie du domaine, leur interdépendance. 
Cette approche réticulaire et plutôt régionale se distin-
gue de l’approche intégrative et globale précédente en 
ce qu’elle vise à faciliter l’appropriation des concepts 
par les élèves (un concept ne se construit jamais seul) 
plutôt qu’à se centrer sur l’organisation du savoir. 
L’élaboration de cartes conceptuelles a ainsi mobilisé 
notre équipe de travail pendant toute l’année 2006.  
Terminogrammes et conceptogrammes sont des outils 
appliqués au projet de détermination et de structura-
tion du champ didactique. Ils permettent d’identifier 
les concepts propres à ce champ et de délimiter, de 
détourer celui-ci du champ des autres disciplines. La 
caractérisation du champ de référence des concepts 
est en effet l’une des conditions de la spécificité d’une 
discipline et la condition pour qu’un concept soit 
opératoire dans un contexte qui doit être précisé.  

Le projet de structuration du domaine n’est que l’un 
des chantiers ouverts par la didactique de l’Informa-
tion-documentation. Il reste encore à explorer l’en-
semble des concepts pertinents, à fonder leur légitimi-
té en assurant leur référence aux disciplines universi-
taires, à décliner leur définition selon des niveaux de 
formulation correspondant aux capacités d’abstraction 
des élèves de la 6ème à la terminale et, enfin, à esquis-
ser les grandes problématiques socioculturelles de 
l’information dont ces concepts constitueraient les 
réponses. 
L’enjeu, on le mesure bien ici, est prioritairement 
éducatif. Le projet didactique de rationalisation des 
contenus info-documentaires à enseigner intéresse en 
premier lieu la formation raisonnée des élèves et vise 
l’élaboration d’un curriculum pouvant se décliner 
selon les trois idées force suivantes : un programme, 
une progression, une obligation. Mais elle intéresse 
également la question identitaire de l’enseignant do-
cumentaliste, en ce sens qu’elle devient une des 
conditions exigibles à l’avancée du processus de pro-
fessionnalisation des enseignants documentalistes4.     
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P. Duplessis - Les équivalents français proposés pour 
Information literacy oscillent entre « maîtrise de l’in-
formation » et « culture de l’information », en passant 
par la traduction quasi littérale d’« alphabétisme in-
formationnel » ou encore par « littérisme information-
nel », à partir de la proposition officielle traduisant 
literacy par littérisme5. Ces hésitations révèlent un 
concept  en cours de construction. Il importe cepen-
dant de distinguer entre le moyen, l’éducation à l’in-
formation et la visée, la culture de l’information, ainsi 
qu’entre les différents degrés convergeant vers l’ap-
propriation de cette culture, et dont rend compte  
une plus ou moins grande maîtrise de l’information. 
Cette dernière locution inclut l’acquisition de compé-
tences (skills, literacy) listées dans des référentiels.  
La culture de l’information, en tant que composante 
indispensable de la vie démocratique, englobe non 
seulement ces compétences procédurales et méthodo-
logiques, mais recouvre encore les connaissances et 
les représentations relatives à la production, aux 
échanges, aux usages et aux droits de l’information 
dans tous les secteurs de la société. A ce titre, elle 
englobe également une « media information » dont 
l’éducation à l’information est redevable. 
L’école est, ou devrait être, cet outil social au service 
d’une ambitieuse éducation à (la culture de) l’infor-
mation. Bien au-delà de l’outil référentiel, c’est un 
véritable programme curriculaire de l’Information-
documentation qu’il faut à présent concevoir, ainsi 
que l’exigeaient déjà J. Shapiro et S. Hugues en 
19966. Ces précurseurs déclinaient le curriculum se-
lon sept dimensions relatives à cette culture, au nom-
bre desquelles la connaissance des conditions sociales 
de génération de structuration et de contrôle de l’in-
formation, ainsi que l’appréhension critique de ces 
phénomènes sous l’angle de l’histoire, de la philoso-
phie, de la sociologie, de la politique et de la culture. 
LLL� 

�
������
�
2-����	������1����	
��������
�
�-��E��
��-��-�-�-
�J�/��������
�
��
���	��*�������
�	��������*��

��	����-�$���+�	������
*��	����	����-��
�-�-��!����������K
�!��'-;-�
\.�
�
B.�B�������
�
�-�:,������8����G�8-��
*�=��,���
:,�		�G�e-
�J�#
>�������
�!������G�
�����!�+���	�?�� ��
	��,��
��
��
1������	��>�������I�/������	���K
�
�*�����@����I 
�.B
�����,�?���	�
B���-��
�����
�+	�������
,��� ��III-�*������-�*����+�
��������I�����I?����	����
.B�.B-,��	�
�
�



�

'#'!#;C@?1=#��

�

��Z-))+[&�G�/���=�"�������$�����
������������������ �
�$�����"����

�����
�����%�"�
�
����
�
��
���7!�� ��
��������	��(�
���
�	�
��
�2��"��������� �	��!�K-�N&�="
��-))+!��!�'LC�'C(!�,��6��9� ����9::;;;!
�D�!$�:�
��:�"D�
�
�
���:���"����
�
��� :---(S'!��� �
��Z-))4�
[&�G�F����
������
��
�
�����������������H
 �$���
�
�������
������"���
�"3�
����
$
������������ ����
�$�����"����

����7&� �� �B"�
�����
���
��
����
�! � ����� !&�������

����������������
�$�����"����

������D
� 
�����
�������
��
�
�������������������
�$���
�
��� ����
�
���&�,�
���
�����*
����&� �����
�����
���������0�
��6�
������
��7����	 &�=
��
���-))4�Z%���
���[!�����9::;;;!
���
����!$�9 C)C):
���
:�
��:��
:����
":��=��)+:=��K(�K!��$�
��Z-))4�D[&�G�/�����$�����
�������������������
�$�� ���"����

����9���=�"3&�
����8�������
�
����7&�
�� ���������8����
�	����"�		���	�
�
�(
�������	��	 !��A�����&�#<B����E���
���5�"��&�-))4&���
�
������� &��!�'NN�'K4�
��Z-))4��[&�G������$�����
�����"��$�����&�"���"��
� "�"����"������
�����7&� ��� �,B�%*&� 0�"������������
���
������!�"�����	���	�
�(
�����	�9 �,������"�L6��������6����������
��
�������"����
�
� ���������%�"�
�
����
�
��
��&�*
��&�)C�')�
��
��-)) +&��,B�%*&�*
�
��
�&�-))4&��!�C(�(C�
��Z-))4��[&�G�%�����������"����
�
��
1"�������
�$�� �
�
������"����
�
��!�E�
�
��&�����
����
�1"
�&���= �"3������������
����9������
��
�����
�"3�����
��
�
��
�
�
����������������
�$����� "����

����7&� :�
��
�
 &��
���-))4&��!�'(�-C�
��Z-))4��[&�G�,���������
��������
1"������
��
�
��
 1"���������$���
�
������"����
�
���9�B����"�
�����" ��
����
$
��&���$�����������"��"����
������

����������"���7&�F���
������F
�����-�<����� ����9���
����
������*
����&�A�
�����������%�"�
�
�� �����
�
��
1"��&�-))4&�-�
���!&������
����1
�
�����
��7����	 &�-))4�Z����
���[!� ����9::;;;!
���
����!$�9C)C):���
:�
��:��
:���
:�"� ����
�S
������!�B� �
��
�����
��
�
�
�A
������
�����
�
&�G����
���
��
�� �

����������������
�$�����"����

����9�,���������
 �
��
1"������"�
�����������
�
��
�������"����
�
�����7&���� ������	��0�������
���7� �Z����
���[!�,��
�
�����
��G�,������������
�
��
1"��������
��
��
���������3� ���
������
���
1"�����������
��
������"����
�
����9 �/
��
�
��
�
�
��������
��
���

�$�����"����

���&���=�"�������$���
���
�
�
�
���7 &�4
����� !�,��
�
�����

�

LLL� �

Ces préoccupations, et bien d’autres, ont été remar-
quablement remises en perspective récemment par 
Alexandre Serres, lorsque, développant les trois 
« R » d’Armand Mattelart, (Réaliser, Réfléchir, 
Résister), ce chercheur distingue formation pratique 
(appropriation des outils, formation aux procédures), 
réflexion théorique (notions info - documentaires, 
histoire et enjeux de l’information, culture des ré-
seaux, des médias et de la documentation) et recul 
critique (résistance aux outils, aux risques propres à 
l’information et aux illusions du numérique), en 
privilégiant toutefois le rapport aux omniprésents 
outils de l’information7. Ce prisme offre à nos yeux 
un schéma efficace pour penser concrètement les 
objectifs d’une éducation à l’information et leur 
articulation.  
Afin de répondre plus complètement au cahier des 
charges auquel la société soumet son école, il reste-
rait à infléchir ces propositions essentielles pour les 
faire correspondre aux quatre finalités suivantes 
précisées dans le Code de l’éducation : développer la 
personnalité de l’élève, élever son niveau de forma-
tion initiale et continue, lui permettre de s’insérer 
dans la vie sociale et professionnelle, enfin, le 
conduire vers l’exercice de sa citoyenneté8. C’est 
dans ce sens que, le National Forum of Information 
Literacy nous semble pouvoir apporter des complé-
ments intéressants, tout en fournissant également 
une architecture efficace lorsqu’elle répartit neuf 
information literacy standards dans les trois catégo-
ries suivantes : la maîtrise de base, ou information 
literacy proprement dite (accès, évaluation, critique 
de l’information), l’apprentissage autonome 
(objectifs personnels, utilisation créative de l’infor-
mation et production des savoirs) et la responsabilité 

sociale (reconnaissance de l’importance de l’infor-
mation dans une société démocratique, comporte-
ment éthique, pratiques de mutualisation pour la 
production de l’information)9. L’éducation à l’infor-
mation se déploie donc ici respectivement en une 
dimension procédurale bien connue : apprendre à 
savoir faire (pour s’informer) ; une dimension cogni-
tive attendue par les autres disciplines scolaires : 
apprendre à (s’informer pour) apprendre ; une di-
mension sociale, recouvrant l’éthique et la citoyen-
neté : apprendre à (s’)informer de manière responsa-
ble. Les finalités propres au système éducatif, d’ins-
truction dans tous les champs disciplinaires (y com-
pris celui de l’Information - documentation), de 
développement du sujet individuel et d’insertion du 
sujet social, trouvent ainsi à se satisfaire. 
Afin de conclure par une proposition, nous esquis-
sons en guise de synthèse cette nouvelle triade au-
tour des idées d’efficience, d’escience et de cons-
cience. L’efficience, s’agissant de doter l’élève d’ap-
titudes lui assurant le meilleur rendement possible à 
l’issue de sa tâche de recherche et de traitement de 
l’information ; l’escience, en tant que « savoir et 
connaissance compréhensive acquise par l’étude et 
la réflexion »10, afin qu’il construise, à partir de 
problématiques socioculturelles, une intelligibilité 
des principes et des enjeux de l’information ; la 
conscience, enfin, au sens propre de « savoir en 
commun », cette escience partagée des droits et des 
devoirs engageant la responsabilité de chacun au 
plus grand bénéfice de tous, et dont le seul but est 
d’élever le sujet individuel en sujet social. Ainsi, une 
éducation à (la culture de) l’information devrait 
conjuguer la recherche d’efficacité et la construction 
de la responsabilité, autour de l’axe de l’indispensa-
ble intelligibilité sans laquelle elles ne sauraient 
advenir. � ����
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�� ans le cadre de l’éducation 
à l’orientation et plus ré-
cemment de l’option  
« Découverte profession-

nelle en classe de troisième », les 
élèves ont eu à réaliser une page 
web sur un métier choisi par eux. 
La conception d’une page web a été 
préférée à la tenue d’un blog en 
raison de sa stabilité potentielle, 
d’une plus grande liberté de mise en 
page et de sa cohérence par rapport  
à l’effort de formulation demandé  
à l’élève (quitte dans un deuxième 
temps à lui faire acquérir des techni-
ques de travail collaboratif en ayant 
recours à la forme wiki). 
Nous ne nous attacherons pas à l’é-

valuation de la production de l’élève 
mais tenterons plutôt de porter un 
éclairage sur une phase essentielle : 
la séquence d’élaboration d’un  
ensemble structuré de données  
autour d’un thème (un métier :  
caractéristiques, formation, témoi-
gnage) à finalité de communication 
auprès de pairs. 
La mise à disposition d’un poste 
informatique autorisant l’accès à des 
ressources locales et en ligne a per-
mis de rassembler les documents et 
de concentrer les opérations dans un 
même espace-temps. [ Les différen-
tes données ont été d’abord forma-
tées selon leur typologie (txt, gif, 
jpeg,...) puis regroupées dans un 
même dossier.] 
Bien sûr, avait été réalisé auparavant 

un travail conséquent de formation 
aux outils de recherche et de  
signalement des différents types  
de ressources.  
La validation de l’information avait 
aussi fait l’objet de séances de tra-
vail : pertinence de la réponse par 
rapport à la requête, interrogation 
sur les sources et le contenu. 
Dans la phase de sélection des élé-
ments d’information, l’élève était 
constamment confronté au choix ou 
à la mise à l’écart de telle ou telle 
donnée par rapport à son projet 
(projet orienté selon une émotion 
initiale procurée par la vision d’une 
pratique professionnelle ou selon un 
désir de baliser toute l’étendue d’une 
profession).  
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Il était aussi obligé de mar-
quer un arrêt dans sa 
“navigation” et d’évaluer sa 
progression, donc sa straté-
gie. Le choix avait été laissé 
libre de poursuivre une dé-
marche méthodique prescrite 
par l’enseignant dans les 
premiers temps ou d’opérer 
de façon plus stratégique1.  
Dans leur enquête, parue en 
2003, L’Outre-lecture,2 por-
tant sur la navigation sur le 
Web, les auteurs évoquaient 
la « lecture manipulatoire » 
lors de la recherche en ligne 
et la « lecture d’interpréta-
tion » qui permettait la cons-
truction des représentations.  
Dans cette recherche bien 
spécifique en vue de présen-
ter un métier, le souci de 
choisir telle ou telle donnée 
extraite d’un document sélec-
tionné a évidemment eu à 
voir avec la représentation du 
système (outils de navigation, 
conception de sites) et celle 
des contenus à y trouver. 
Nous notons que nombre de 
fichiers (texte, image,...) ont 
été encore modifiés, même 
après avoir été « validés » 
dans le répertoire final qui 
devait être exploité pour la 
conception de la page Web. 
Les raisons en étaient diver-
ses : aspect de « réduction » 
ou d’« extension » des élé-
ments d’information  

(précision, « point de vue », 
etc. ) afin de singulariser et 
personnaliser sa production. 
Car même si une charte gra-
phique avait été définie, elle 
n’était pas trop contraignante. 
Certains élèves ont éprouvé 
la nécessité de définir l’arbo-
rescence d’une page (en te-
nant compte des liens hyper-
texte) sur support papier, 
d’autres ont préféré démarrer 
directement la conception sur 
le poste. Quelque soit le sup-
port choisi, il y a eu constant 
va- et -vient, réajustement, 
prise de conscience progres-
sive d’une cohérence souhai-
tée de la production. 
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Quelques constatations : 
Est-ce qu’un environnement 
technologique aide l’élève  
à développer des 
« compétences information-
nelles » en favorisant l’aide  
à la sélection des documents, 
au prélèvement des éléments 
d’information et à leur  
traitement ? 
Dans ce cas précis, après 
avoir été initiés aux outils et 
aux procédures, les élèves ont 
tenté d’acquérir la maîtrise 
d’une lecture plurielle ; il leur 
fallait sélectionner des don-
nées extraites des ressources 
et les valider en éléments 
d’information (texte, image, 
séquence vidéo, tableau,…). 

Par ailleurs, lorsqu’il s’agit 
de concevoir la présentation 
d’un métier, l’élève est 
confronté au choix du mode 
d’énonciation (discours,  
récit) . Cette réflexion peut 
l’aider à mieux distinguer la 
part de l’information et du 
support dans les futures ré-
ponses à ses requêtes et à 
mieux apprécier le contexte 
de diffusion des informations 
(journalistique,«scientifique», 
personnel, publicitaire...). 
Mais surtout cette activité a 
pu permettre aux élèves d’ê-
tre plus concernés par la né-
cessité d’un besoin d’infor-
mation sur une pratique pro-
fessionnelle, d’être plus vigi-
lants sur  le tri à opérer entre 
éléments de savoir et élé-
ments d’information, et plus 
conscients de la mise en 
forme de ces éléments dans  
le but de communiquer  
ces informations à un public 
éventuellement peu averti. 
Car si un environnement 
technologique autorise une 
lecture « appareillée2 », il 
s’agit d’une part d’être vigi-
lant quant à l’appareillage 
(signet, copie, format,...) et 
d’autre part de ne pas négli-
ger l’expression d’un besoin 
d’information et d’un ques-
tionnement préalables. �  


