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Christine Montuori
La notion d’autonomisation des élèves de section tertiaire dans l’usage des TICE 

Une analyse longitudinale.
Introduction

La question de l’autonomie des élèves est depuis plusieurs années, devenue centrale et récurrente dans l’enseignement. Elle se présente au travers des prescriptions institutionnelles comme une finalité ou une composante pédagogique essentielle à de nombreux cursus professionnels. L’autonomie devient ainsi pour les enseignants, un principe important de réflexion à prendre en compte dans leur travail d’organisation pédagogique ou d’ingénierie didactique, sans pour autant qu’ils sachent bien définir ce principe et encore moins la mettre en œuvre. En conséquence, il s'agit ici, d'un objet d'étude difficile à cerner au départ. 

Pour certains, dès lors que l’élève agit seul, il est dit "autonome", pour d’autres encore, l’autonomie est une sorte d'utopie à éviter dans l’enseignement, pour d'autres enfin, c'est uniquement "autour" et "avec" les autres qu'elle se construira. D’un point de vue didactique, c’est-à-dire en ce qui concerne l’organisation d’activités et de situations spécifiques à l’enseignement et à l’apprentissage de savoirs particuliers, où la référence au savoir est essentielle, il est probable que les enseignants essaient de trouver des compromis en terme de guidage plus ou moins marqué de l'action des élèves. Mais en insérant l'usage des outils informatiques en classe, une autre interrogation surgit : existe-t-il un lien entre l'usage de ces outils et l'autonomie ? Cet usage est-il de nature à favoriser un renforcement de l’autonomie des élèves ? En dépit des éclaircissements apportés à la question, il est difficile de déduire de nos observations, que l'élève peut passer d'une situation "non autonome" à "autonome" uniquement par la présence d'outils informatiques en classe. C'est cette question qui nous conduit, dans un premier temps, à passer d'une notion d'autonomie à celle de "processus d’autonomisation" qui semble 
De la racine latine "procesys", le processus induit bien ce que nous recherchons dans cette étude didactique, c'est-à-dire un phénomène de progression, un ensemble ordonné d'enchaînements. Ces processus ne sont jamais achevés, ils sont sans cesse relancés et à relancer. Dans un premier temps, nous tenterons de présenter l'ambiguïté de la signification de l'autonomie et surtout de la difficulté à se limiter à une définition uniforme. En effet, les différentes étapes de ce travail permettront de clarifier ce concept mal défini de "processus d'autonomisation". Il s'agit de comprendre le développement de tels processus ainsi que le rôle que peuvent jouer les savoirs dans sa contribution. Le développement de telles visées suppose de revisiter des situations didactiques existantes afin de ne pas en rester aux fonctions basiques de l'usage des outils informatiques tel qu'il peut l'être en classe, mais de tendre plutôt vers "la construction des savoirs mis en jeu dans ces situations" (Ginestié, 2000, p. 171). Des approches théoriques nous conduiront à présenter trois indicateurs de processus d'autonomisation permettant d'étudier ce lien qui peut exister ou non, avec l'usage des outils informatiques.

Dans un deuxième temps, une telle problématique interroge nos organisations scolaires d’acquisition de compétences professionnelles dans leur continuité et dans les progressions élaborées au travers des curricula et des délimitations disciplinaires. Il s'agit de réfléchir sur la raison pour laquelle, dans le cadre de cette recherche, les élèves croient ou non qu'il peut exister un lien entre processus d'autonomisation et usage des outils. Bien des auteurs ont cependant observé le poids de l'usage des outils informatiques sur les compétences ou "attitudes" plus positives (Huang & Liu, 2003, p. 462, Mc Inerney & Sinclair, 1994), mais peu ont abordé directement l'autonomie. Nous présenterons une étude longitudinale de l'usage des outils informatiques auprès d'élèves de seconde option "Informatique de Gestion et de Communication" suivis en terminale. Notre objectif est de montrer l'existence d'une relation entre l'usage des outils informatiques et un éventuel processus d'autonomisation. Quoiqu’il en soit, dans l’état actuel des choses, nous pouvons poser l’hypothèse  qu’une organisation d’apprentissage particulière permet d’engager les élèves dans un réel processus d’autonomisation. Ce qui tendrait à donner une explication plus didactique que technique. 

quels indicateurs pour TÉMOIGNer de LA PRÉSENCE D'UN PROCESSUS D'AUTONOMISATION ?

Le sens le plus général du mot "autonomie" émane de l'étymologie grecque "auto" soi-même et "nomos" lois propres. L'objectif de cette partie théorique permet de mettre en exergue trois indicateurs qui constituent le fil directeur pour cette analyse longitudinale : l'intégration de règles, l'indépendance-dépendance, la créativité. 

Parmi tous les champs théoriques que nous avons explorés, c'est la théorie de l'activité qui semble correspondre le mieux à cette étude. Indissolublement liée à l'action, l'autonomie va osciller entre l’obéissance d'une part et de l'autre, la norme qu'exige l'action à accomplir. Dans ce sens un sujet va élaborer des stratégies afin de résoudre un problème posé que l'on peut caractériser "de microgénèse d'un modèle d'artefact : un enchaînement d'actions et d'opérations qui se succèdent depuis la première prise d'informations sur la tâche de conception à la réalisation finale….et ces représentations fournissent les principaux moyens de contrôle de régulation de son activité" (Lebahar, 2007, p. 37). Dans cet aller-retour permanent, l'élève passe de statut de novice à celui d'expert par l'usage des outils informatiques en classe. Pour atteindre cette solution, cet aller-retour permanent s'effectue entre appropriation de règles et indépendance de règles (Caroll, 1991; Engeström, 1987 ; Kuutti, 1996 ; Kaptelinin, 1996). C'est sur cet ensemble de références théoriques que s’appuie l'indicateur "indépendance-dépendance". Mais il ne faut pas négliger aussi le fait que l'autonomie ne consiste pas uniquement à se donner la loi, mais tout autant à s’y soumettre volontairement, consciemment et raisonnablement, ce qui permet d'introduire l'indicateur suivant : "intégration de règles".

De l'auto à l'inter-relation 

L'autonomie se construit dans la relation à l'autre. L'individu est avant tout un être social. Suivant un modèle de plus de trente ans, on "considère l’interaction sociale et conflictuelle comme structurante et génératrice de nouvelles connaissances" (Mugny, 1985, p. 59). Ce modèle montre que les interactions sociales "symétriques" et "asymétriques (Mugny, 1985; Perret-Clermont & Nicolet 1988, 2001) s'accentuent dans des contextes particuliers. Cette relation symétrique et asymétrique permet de préciser une fois de plus la notion d'autonomisation concernant cette étude. Autrement dit, il n'y a pas "d'auto" sans "inter" et il n'y a pas de contradiction entre "être autonome et être accompagné" (Montuori, 2006).

Par ailleurs, Perrenoud (2002, p. 12) insiste sur la volonté d'être autonome : "il ne suffit pas de vouloir être autonome, tout acteur est pris dans des rapports sociaux, dans une culture des attentes. Elle transgresse habilement les règles, soit en négociant leur assouplissement, soit encore en parvenant à une position qui garantisse davantage de pouvoir". Cette dernière notion occupe une place importante dans la construction de la notion d'autonomisation liée ou non à un instrument. Pour cette dernière raison, nous avons pris appui sur les travaux de Rabardel, (2005, 1995) concernant les notions de "pouvoir et de capacité d'agir", et "d'instrument". 

Enfin nous nous sommes inspirés des travaux de Vygotski (1985) portant sur la conception d'une relation du sujet avec l'objet où l'instrument sert de médiateur et peut "modifier le processus comportemental" (Vygotski cité par Schneuwly et Bronckart, 1985, p. 39-40). De plus, par rapport à l'usage des outils informatiques, l'approche théorique se complète par la notion de "schème d'activité collective instrumenté" (Rabardel, 2005, p. 63) où l'approche médiatisée par les instruments contribue à ces apports à la fois dans le champs d'une "activité productive et d'une activité constructive" (ibid.). L'activité constructive devient alors un des fondements dans la construction de processus d'autonomisation de l'élève et où "la créativité est une propriété émergente de l'usage, qui trouve son origine dans l'activité" (Vérillon, Leroux, et al, 2005, p. 14). C'est finalement dans cette approche instrumentale que nous avons construit le troisième indicateur : la "créativité".

A ce stade de la réflexion, on peut effectivement considérer, que l'usage des outils informatiques peut avoir certaines "potentialités éducatives" (Baron et al, 1996, p. 112) dans le domaine de la construction des processus d'autonomisation d'un élève. On peut supposer que le lien peut exister à condition de respecter un contexte didactique particulier lié à une articulation entre tâche-activité, une relation sujet-objet où on rencontre à la fois l'intégration de règles, la dépendance-indépendance et surtout la créativité. Ce qui justifie, à ce stade de la réflexion, que l'explication du lien entre usage des outils informatiques et processus d'autonomisation est plutôt didactique que technique.
Usage des outils informatiques et processus d'autonomisation : un lien apparent ? 

Les prescriptions institutionnelles semblent sous-entendre que l'élève peut accéder à une autonomie, en utilisant simplement les outils informatiques dans les formations technologiques et professionnelles. Toutefois aucun résultat ne l’a jusqu’ici confirmé. Quels outils "traditionnels" s'appuyant sur les techniques informatisées de communication sont susceptibles de favoriser un apprentissage autonome ? Quelle formation à l'accompagnement : non directivité, guidage de l'action ou facilitation ? Existe-t-il des modalités organisationnelles "facilitant" l'acquisition de l'autonomie : communauté d'apprentissage, groupe autonome, organisation apprenante en classe ? Le lien n'est pas si apparent que cela pourrait paraître.

MÉTHODE de recueil de données 
Choix de la filière d’enseignement analysée : de la seconde option Informatique de Gestion et Communication (IGC) aux classes de terminale de sections tertiaires.

Notre choix s'est porté sur l'option IGC qui a pour objectif de lier à la fois l'Informatique, la Gestion et la Communication (d'où IGC). Les tâches à accomplir par les élèves se présentent sous la forme la plus proche de situations liées au métier du tertiaire. Les conditions d'apprentissage sont identiques à chaque fois : les élèves doivent prendre connaissance de la tâche, se partager celles-ci, utiliser au mieux les outils informatiques et présenter à l'oral le déroulement de leur travail (exemple au lycée de Marignane sur le cas d'une ouverture d'une entreprise de "paint-ball" avec étude de marché, calcul de coûts, conception de publicité de diffusion..). Un autre exemple au lycée de Marseille, consistait à comparer tous les téléphones portables du marché et d'en établir un tableau comparatif à l’aide des outils informatiques (accès à Internet, conception d’un tableau comparatif avec un tableur ou un logiciel traitement de textes, restitution des résultats par un membre du groupe, durée : quatre séances de deux heures).

En ce qui concerne les terminales, ces élèves de seconde IGC vont être par la suite en terminale section tertiaire. Ce sont des terminales préparant aux métiers du tertiaire c'est-à-dire de secrétaires, de comptables ou de commerciaux. 

Mode de recueil de données des secondes et des terminales

Les élèves ont été interrogés en classe, aux heures et jours de cours et la durée a été très variable, en fonction de la classe. Nous retrouverons la chronologie suivante dans les phases d'enquête :

1.
entretiens d'élèves de deux classes de secondes option IGC (deux lycées : un situé dans une Zone d'Éducation Prioritaire à Marseille et un autre à Marignane),

2.
entretiens de ces mêmes élèves (Marignane) dispersés dans différentes orientations mais pour la majorité en terminale de section tertiaire. Ces entretiens ont été enregistrés et retranscrits avec un logiciel de traitement de texte.

La population

Premier temps, les élèves de la classe de seconde option IGC : Cette étude porte sur un ensemble de deux classes de vingt et un élèves de seconde option Informatique de Gestion et de Communication (IGC) issus de deux lycées dont un situé en Zone d’Education Prioritaire, à Marseille et un autre à Marignane. Nous avons opté pour ce type de population de milieu socioculturel défavorisé afin de pouvoir recueillir des données au travers de deux établissements contrastés. L'enquête a été conduite par entretiens semi-directifs. Elle a eu lieu en classe en début de premier trimestre. 

Deuxième temps, les mêmes élèves en classe de terminales au lycée de Marignane : Deux ans plus tard, nous avons réinterrogés les mêmes élèves dispersés dans différentes terminales. Les questions concernaient l'option IGC c'est-à-dire de savoir ce que cette option leur avait apporté comme par exemple de la créativité, de l'indépendance-dépendance, ou de l'intégration de règles et, si oui ou non, et pourquoi. D'autres encore permettent d'appréhender le rôle des interactions sociales "que fais-tu en cas de problème informatique en classe ?". Les questions avaient pour but d'une part, d'identifier le lien, ou non, entre l'usage des outils informatiques et une attitude d'indépendance-dépendance face à une tâche et d'autre part de voir aussi l'évolution entre la seconde et la terminale. Cinq classes ont été concernées : terminale Sciences Technologie de Gestion (STG) ; terminales Action et Communication Administrative (ACA) ; terminales Action et communication Commerciale (ACC) ; terminale Scientifique (S) ; terminale Littéraire (L). Tous ces élèves sont, je le rappelle, des anciens élèves interrogés deux ans auparavant en classe de seconde.
Troisième temps : analyse longitudinale comparaison entre la seconde et la terminale  

A la suite de ces entretiens en terminale, une comparaison voire un rapprochement des mêmes mots a été identifié au cours de ces deux années, avec les mêmes élèves.

Modes et étapes de traitement de données

Analyse qualitative de discours : Une analyse de discours a été effectuée pour les entretiens des élèves de seconde, puis pour ceux de terminale, suivie d'une analyse comparative entre la seconde IGC et les différentes classes de terminale (modèles d'analyse de contenus Ghiglione, Beauvois, Chabrol, Trognon, 1980). 

RÉSULTATS

Premier temps : les élèves de seconde (16 ans) : 

Au cours de l'analyse, certains résultats (tableau ci-dessous) issus de nos travaux conduits dans le cadre de travaux préliminaires, ont suscité un questionnement sur la place accordée à l'autonomie due à l'usage des outils informatiques.
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Figure 1 : Classe de seconde (16 ans) "Que vous a apporté l'usage des outils informatiques en classe ?" 

Par exemple, en ce qui concerne la question de savoir "ce que l'usage des outils informatiques en classe leur avaient apporté", plus 75 % des élèves de seconde (Marseille Marignane confondus) ont fait référence à la "communication" et à "l'autonomie", 75 % à Marseille et 33 % à Marignane ont fait référence à "l'informatique". 

Cette différence est due au fait que les élèves de Marseille pour la plupart, n'avaient jamais eu la possibilité de travailler avec des ordinateurs. Pour certains élèves leurs difficultés en informatique, le fait de devoir "toujours demander" ou "non" apparaissaient pour eux comme des compétences puisqu'ils s'obligeaient à communiquer et à se rendre autonomes de leur formation, et cette notion d’autonomie apparaissait dans les deux établissements.

A partir de ce constat de départ, la recherche s'est orientée vers une analyse longitudinale concernant les élèves du même lycée à Marignane deux ans plus tard, "ex-élèves" de seconde option IGC.

Deuxième temps : l'analyse manuelle des entretiens en Terminale (18 ans)

A l'aide des codifications de catégories (tableau 2), nous pouvons à présent nous référer aux résultats provenant des entretiens des terminales. A titre d'exemple, l'indicateur "processus d'autonomisation par la créativité" (22 : IPC) a été utilisé pour caractériser le fait qu'un élève déclare que l'usage des outils informatiques, depuis la seconde IGC, lui a permis d'effectuer un "press book", ou encore son CV. Lorsqu'une élève dit "si tu sais rien en informatique t'es mort t'es exclu de la classe" on utilisera la codification "AE" (Aspect psychique, Exclusion, 17). Au cours de l'analyse nous avons repéré quelques éléments qui ont permis de conforter nos propos pouvant concerner ce lien entre usage des outils informatiques et création de processus d'autonomisation. Nous nous arrêterons sur quelques uns comme celui par exemple de l'importance attribuée à "la créativité, l'environnement des copains", le "Pouvoir-Liberté, le Savoir-Pouvoir, l’aspect psychique : la peur, l'exclusion" et enfin celui des " règles".
Tableau 1 : Quinze catégories pour l’analyse des entretiens des élèves de Terminale
	Indicateurs d'autonomisation
	Les catégories du discours servant d'indicateurs d'utilisation d'autonomisation  
	Fréquence d'emploi des catégories par les élèves dans leur discours 
	Fréquence minimum
	Fréquence maximum

	IPA - Indicateurs de Processus d’Autonomisation
	Indicateur de Processus de Créativité (IPC) 

Indicateur de Processus d'Autonomisation liés aux Règles (IPAR)

Indicateur de Processus d'Autonomisation lié à l'Initiative (IPAI)
	22

15

10
	1

0

0
	22

15

10

	E - Indicateurs d'Environnement

	Environnement vis-à-vis des Copains (EC)

Environnement à soi-même (ES) 

Environnement à l’Informatique (AI)
	36

18

10
	1
0

0
	36

18

10

	A - Indicateurs Aspect psychique
	Aspect Exclusion (AE)

Aspect de la Dépendance (AD)

Aspect Peur (AP)
	17

14

3
	0

0

0
	17

14

3

	R - Indicateurs Règles
	Règles Dépendance (RD)

Règles InTégration (RIT)

Règles InDépendance (RID)


	11

4

2


	0

0

0
	11

4

2

	P - Indicateurs de pouvoir
	Pouvoir Liberté (PL)

Pouvoir Savoir (PS)
	24

19
	1

0
	24

19

	S  -Indicateurs Savoir
	Savoir Pouvoir (SP)
	14
	0
	14


L’indicateur de processus d'autonomisation sur la créativité et les règles : (22 : IPC, 15 : IPAR) montre l'importance des règles dans l'engagement d'un processus d'autonomisation mais surtout la part prédominante accordée à la créativité (chaque élève a prononcé au moins une fois et plus, l'approche de la créativité dans l'usage des outils informatiques).  

L’environnement des copains, la relation avec soi même. Les résultats (36 : EC, 18 : ES, tableau 2) concernent la catégorie "Environnement des Copains" "Environnement Soi-même" influençant, ou non, l’apprentissage de l'usage des outils informatiques (OI). On notera tout d'abord, que l’usage des OI favorise le lien social entre pairs où la notion de partage, de communication, de solidarité est mise en exergue. Le développement des fonctions mentales trouverait des origines dans l’interaction sociale qui est bien l'un des centres de l’apprentissage. Ce que confirme Lebahar dans son dernier livre : "quelque soit le caractère hétérogène de ses sources de connaissances, le sujet concepteur s'efforce de les coordonner et de les finaliser, non sans l'aide de son entourage humain et de son environnement technologique, non sans l'aide des savoirs et savoir faire qu'il a retenus dans sa formation initiale" (2007, p. 280). L’usage des outils informatiques accompagnateurs d’objet d’enseignement, a ici joué le rôle d’accélérateur d’autonomie en favorisant les échanges entre pairs.

Le Pouvoir Liberté, (PL) le Savoir-Pouvoir (SP). Dans un entretien par exemple, les notions de "Pouvoir" et de "Savoir" à travers "la solidarité" ainsi que la communication avec les "copains" sont apparues nettement comme un facteur important de la construction des processus d'autonomisation. On réfléchit sur la place de l’usage des outils informatiques dans ce type de résultats (24 : PL, 19 : SP), qui pourrait correspondre avec un autre type d’outil (tableau noir, télévision). La fonction que l’on peut donner à cet objet change, "on est plus libre d'agir avec les outils informatiques, on a plus de pouvoir…on parle et on partage entre nous…" dit cet élève de terminale. Ici, l’élève peut se comporter en tant qu'acteur et non plus comme spectateur (mot dont la racine latine est "spectare" regarder). Il n’attend plus l’information que va lui donner le système éducatif, il anticipe sur son action à travers l’usage des outils informatiques. De plus au cœur de l’activité, la communication tient un rôle principal pour ces terminales de sections tertiaires. Elle sert à la répartition des activités, à la construction et à la transmission des informations. La communication assure la coordination, en fonction des contraintes temps et des manières de faire, ainsi que les synchronisations exigées par les interdépendances ce qui rejoint certaines idées de la logique naturelle de communication de Grize (1996). 

On note des rapports de pouvoir qui apparaissent : coopération d’apprentissage mutuel, solidarité et domination. Ce dernier terme peut laisser profiler de la création : "l’accès à l’autorité se manifeste au sens plein du terme qui est celui de la force créatrice" (Simondon, 2001, p. 105) où encore par exemple dans l'extrait du dernier entretien cité précédemment où le langage est sollicité pour "apprendre des autres, pour expliquer, expérimenter pour harmoniser les savoirs" (Borzeix, 2003, p. 24). "Alors je me sens fort et je peux partager ce que je sais, ou alors je crée pour moi" (entretien d'une terminale scientifique).

L’aspect psychique : l'exclusion, la peur (17 : AE, 3 : AP). Le classement effectué est basé, sur la fréquence du mot "exclusion" ainsi que sur toutes les expressions qui peuvent s’y rattacher. Il est vrai que le mot "peur" apparaît clairement. Pour "l’exclusion", elle peut revêtir plusieurs aspects qui sont répertoriés ci-dessous : "On est bloqué, répulsif, vite perdue, réfractaire, paniqué, j’attends que l’on me voit en difficulté,… apprendre tous les jours sinon on est vite perdu, refoulé, c’est l’indifférence", il y a des élèves qui sont complètement perdus, "sinon je serais mise au placard, on ne te fait pas de cadeau, on ne te demandera pas car tu ne sais pas et tu ressembleras à rien, c’est plus important de dominer une chose sinon elle nous domine" ..., ça nous met des chaînes..,.on peut tirer les plus faibles, le pouvoir d’être quelqu’un d’important, on est autonome avec l’outil on est reconnu". Si on met en évidence cette impossibilité d'agir (Rabardel, 2005) dans le discours de l'élève, cela peut induire davantage l'exclusion et l'inexistence d'un lien qui correspond bien au contraire à une chaîne négative (refoulé... tu ne ressembles à rien). Or, il faut noter que la base de l’orientation de la plupart de ces élèves du tertiaire est de les rapprocher du monde du travail, et par-là, de lier l’autonomie et la citoyenneté par le biais de l'usage des outils informatiques. 

En d’autres termes, relevons ici cette liaison intrinsèque de "l'agir" avec l’autonomisation qui n’élimine en aucun cas la notion "d’obligation", elle la renforce même, car en excluant la contrainte, elle détermine une pleine convergence entre la liberté et la normativité. 

Pour correspondre au mieux à une normalité et dans un souci de progression avec le groupe, les élèves passeront, inconsciemment, de plus en plus par ces trois phases : normativité, liberté, autonomisation. La normativité c’est aussi être bien dans sa peau, "je suis perdue… paniquée, je suis perdue et je râle" que dans son corps, en harmonie avec soi-même, le monde et les autres (c’est l’indifférence). C’est là, que peut naître les processus d'autonomisation. Les nouvelles technologies peuvent entrer dans ce type d’apprentissage à condition que cela permette un accomplissement, un éventuel aboutissement et non pas une exclusion supplémentaire ou une résignation due à l’outil qui n’a pas été instrumentalisé par l’utilisateur dans le bon sens "j’attends que l’on me voit en difficulté". Il peut devenir à terme, pour certains, un nouvel instrument d’exclusion, et de volonté de transformation ou de manipulation (sinon je serai mise au placard). Certains résultats ont permis de compléter ces analyses d’exclusion par l’outil.

Les règles. Le résultat "Règles-Dépendance– Règles-Indépendance" (11 : RD, 2 : RID), est un résultat intéressant, lié cependant à d'autres éléments comme le milieu, l’appropriation de l’outil, mais aussi "l’intégration des règles ". Le professeur permet à certains moments didactiques d’organiser la perturbation qui donnera la possibilité à l'élève, de se construire dans le rappel des règles. La "dépendance" vis-à-vis de ces règles le déstabilisera. La déstabilisation peut être une des perspectives d'approche de processus d'autonomisation. Nous rejoignons une fois de plus une explication didactique plutôt que technique.

Troisième temps : Analyse de l'évolution entre la seconde (16 ans) et la Terminale (18 ans)

Il ressort de l'analyse des discours des mêmes élèves à deux ans d'intervalle que certains ont utilisé les mêmes mots ou expressions dans leur précédent entretien. De l'ensemble du corpus, nous avons retenu quatre entretiens à titre d'illustration montrant une répétition des mêmes mots deux ans plus tard. Les extraits ci-dessous illustrent les trois indicateurs de processus d'autonomisation cités entre la seconde et la terminale :

Le cas de Nadège : autonome pour dominer, (le savoir- pouvoir)

	En 2nde
	En Terminale

	Aider les autres

On peut demander..

Autonomie : seul mais ensemble…
Dans les autres matières on est

tout le temps derrière, en IGC non…
On doit se débrouiller tout seul…
	Besoin des autres

L’activité suscite l’aide

On peut être autonome dans un groupe

Autonome pour mieux dominer après…
Faire tout seul de plus en plus…


Pour Nadège, l’entraide est restée une priorité mais ici, c’est plutôt un avis sur la seconde IGC ou sur les activités du tertiaire qui sont mises en avant, non pas "sur" mais plutôt "avec" les outils informatiques. Les éléments recueillis décrivent les conditions pour qu'il y ait "communication". Il s'agit d'assurer des conditions favorables d'existence de cette communication. On peut constater des conditions de déséquilibres entre quelqu'un "qui sait" ou qui "ne sait pas". Les conditions d'existence doivent être réelles et rejoignent ici, l'indicateur : "dépendance-indépendance".

Le cas d'Angélique : le "non lien"

	En 2nde
	En Terminale

	On est plus rapide

Je n’aime pas rester trop sur l’ordi

je suis dépendante
	On apprend plus vite plutôt que de demander au prof de répéter, on est actif

Je n’aime pas trop l’ordi…çà m'apporte rien 

On se sent plus actif à côté des autres,

On est dépendant de quelqu'un


Cette élève était, à l’origine, plutôt réfractaire à l’informatique, elle n’avait pas choisi cette option. Aucun enthousiasme pour la section. La mise en commun d’informations lui a permis de se résigner à cette section. Elle subit l’outil et s’en sert à son strict usage. Aucune notion d'autonomie n'apparaît dans son entretien. Cependant, l'indicateur "indépendance-dépendance" se confirme ici, une fois de plus par le biais "des autres" mais on peut constater la notion "d'actif" qui rejoint nos apports théoriques sur la capacité d'agir (Rabardel, 2005, Pastré, 2005).
	En 2nde
	En Terminale

	Plus de communication…

J’ai "un plus" vis à vis des autres c'est un rôle important de dominer…

Plus de communication…

J’ai un plus vis à vis des autres…

Exploiter nos connaissances…

A ressortir nos connaissances…
	Plus autonome qu’il y a deux ans

Je préfère demander aux copains

Plus autonome qu’il y a deux ans…

On apprend avec les autres…

En étant autonome on domine l’autre…

L'ordinateur m'a donnée la force pour apprendre…


Le cas de Syem : le partage

Pour Syem le rôle de l’enseignant lui semble très important dans la relation éducative. C’est aussi bien la possession d’un "savoir faire" que d’un "savoir être". Une notion supplémentaire apparaît en terminale, celle de l’autonomie et du partage avec les autres. Il faut noter la représentation que cet élève donne à l'artefact et du rôle important de l'approche instrumentale. Il constitue un ensemble, un système d'éléments génériques qui vont au-delà de l'artefact. Le "plus" traduit complètement le rôle que peut jouer l'artefact, (indicateur : indépendance-dépendance). Nous retrouvons ces argument notamment dans certains travaux cognitifs sur l'artefact comme ceux de Simon (1991), Mounoud, (1970), Rabardel, (1995), 
	Le cas de Mikaël : existence d'un lien

	En 2nde
	En Terminale

	L’outil enrichit de plus en plus…

Quand on nous montre ce n’est pas pareil…
L’outil nous force à faire travailler notre mémoire…

Nous rend autonome et on retient tout…

je crée des tableaux, on s’adapte…

C’est le monde dans une boite à outil

Une boîte magique qui me permet de mieux vivre en groupe  

On discute entre nous…

Une assistance en permanence…


	Une passion, des connaissances…

L’outil info enrichit notre réflexion…

Il m'a aidé à m'exprimer davantage, il nous rend plus libre  

Il faut réfléchir pour résoudre un problème…

Je sens un pouvoir énorme, toujours des choses nouvelles...

Je prends des initiatives, je suis curieux

On s’ouvre sur le monde…

J’adore quand on me demande…j'aime expliquer

Un nouveau pouvoir …

Aider les autres…




Grize (1996).

L'entretien de Mikaël, de loin le plus long, (temps 35 à 40 minutes en Terminale) a été aussi riche en Seconde qu’en Terminale. En effet, ce dernier a répété sur les deux années, les mêmes propos comme celui du "partage de savoir avec les autres". C’est un passionné, pour qui l’usage des outils informatiques en seconde option IGC, fut un facteur déclencheur. Le verbe "enrichir", verbe statif traduisant la possession a été ré-employé. L’usage des outils informatiques lui a permis de renforcer le partage de savoir. Mais aussi du "pouvoir" car il adore qu’on lui demande. Pour Mikaël, on peut imaginer l'importance de son habileté qui lui donne accès au pouvoir où "l’homme habile est celui que le monde accepte, que la matière aime et auquel elle obéit avec la docilité de l’animal qui a reconnu un maître : l’habileté est une des formes de la puissance, et la puissance suppose un envoûtement rendant possible un échange de forces" (Simondon, 2001, p. 15). Or, la force de Michaël était bien dans l'usage des outils informatiques, de son aisance et des défis perpétuels qu'il se lance pour ne pas être dominé par la machine comme il dit "après tout c'est l'homme qui l'a fait ce n'est qu'une caisse à outil". 

Par ailleurs, on peut voir le sens qu'il apporte à l'artefact qu'il dépasse pour le transformer en dimension sociale "aider les autres". Mikaël a décrit un certain "mal être" transformé en "bien être" : il compare aussi au cours de son entretien les outils informatiques comme "l'épée d’Excalibur" une arme bénéfique qui a adouci sa vie privée vers un "bien-être au regard des autres". On ne peut que se retourner une fois de plus vers Rabardel (1995, p. 9) qui insiste bien sur la fonction de l'instrument qui "ne se réduit pas à l'objet mais il comprend des schèmes sociaux d'utilisation qui y sont associés et doivent être construits ou appropriés par les utilisateurs" : c'est le cas de Mikaël. De même, une approche anthropologique se justifie ici où l'homme occupe une "place centrale depuis laquelle sont pensés les rapports aux techniques" (ibid., p. 23).

Mikaël construit ses processus d’autonomisation pour lui, avec l’aide des autres. Il se sent responsable et comme le souligne Séris (1994, p. 349) "la responsabilité n'est pas seulement le contrecoup de l'autonomie" ici, elle fait partie d'une des bases de construction de processus d'autonomisation (indicateur : indépendance-dépendance). Pour Mikaël, la seconde a été le premier pas vers l'usage des outils informatiques qui l’a aidé à transformer ce "mieux être" en "savoir faire" vers un  savoir devenir autonome" par et autour des autres. On peut dire que l'entretien de Mikaël a fait référence à l'ensemble des trois indicateurs "intégration, création, dépendance- indépendance".

DISCUSSION

L'ensemble de ces résultats fait ressortir que l'usage des outils informatiques fait apparaître des résultats positifs mais aussi des effets négatifs quant à l'apparition d'un processus d'autonomisation tel que nous l'avons défini. 

Notre étude montre également que la notion d’autonomisation peut se créer à l'aide de ces outils mais surtout à l'aide d'une organisation didactique liée au couplage tâche-activité. L'analyse de discours de ces extraits d'entretiens a permis de le confirmer par une articulation entre les indicateurs "environnement, créativité, et pouvoir-liberté". Il s'agit pour l'enseignant, d'engager l'élève dans ces processus en le rendant beaucoup plus "acteur" de l'usage des outils informatiques plutôt que "consommateur". 

Rappelons que l'élève de ce type de sections tertiaire, est placé au centre du dispositif institutionnel, il opère des choix et mobilise ses capacités d'action autour d'un projet, comme le propose cette option basée sur un travail d'équipe, de partage de tâche et à la fois d'usage des outils informatiques. "L’action" reste avant tout majeure dans la construction des processus, on tâtonne, on cherche, on se trompe, on produit ou non, on communique et le contrat didactique est lui aussi modifié. 

C'est pourquoi, en plus d'une médiatisation technique, il s'agirait de créer "un peu plus" de médiation humaine en terme d'intervention, d'aide et de soutien aux aspects psychologiques et sociaux de l'apprentissage avec les outils informatiques. Il serait souhaitable d'envisager des activités permettant de répondre à des exigences renforcées du "savoir devenir autonome". Ici, l'usage des outils informatiques, dont la fonction est beaucoup plus importante que celle d'un simple auxiliaire, pourrait tenir un rôle supplémentaire comme outil de médiation à l'école, au sein de laquelle le sujet est devenu "l'héritier du progrès technique et de ses conséquences organisationnelles" (Lebahar, 2007, p. 190). 
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