Annette BEGUIN

LE CORPSDANSLESLECTURESA L'ECRAN

Résumeé : Les nouvelles technologies engendrent de nouvelles difficultés de lec-
ture. Dans |les expériences simulées al’ écran, I’ utilisateur peut agir sur des représentations
du monde. Il convoque les routines de son expérience ordinaire, mais elles s avérent
inadéquates, et il doit les transformer pour en construire de nouvelles. L’ effort qui en
résulte peut constituer un obstacle non négligeable a la construction de connaissances. Ce
texte repose sur |’ observation filmée de manipulations, par divers usagers, d’ une séquence
interactive de cédérom.

M ots-clés : cédérom, simulation al’écran, savoir incorporé, effort cognitif,
systéme sémiotique, lecture d’ écran.

Desfils par lesquels|’information est censée pénétrer directement un cerveau,
deux ports USB dans le front d'un visage figé, aux yeux illuminés: la publicité
reproduite en annexe nous ramene aux métaphores favorites de I’ idéol ogie dominante
en matiere de nouvelles technologies. Par |a puissance des nouveaux outils, le savoir
se déverserait directement dans I’ intellect, sans effort, sans stress et sans perturba-
tions. Réve d’ enseignant ? Une machine aremplir des cervelles vides, sans a coup,
sans |’ obstacle physique des corpsindociles, agités, inattentifs qui résistent aux
apprentissages ordinaires... Lectures pénibles et lecteurs en difficulté, ces préoccupa-
tions quotidiennes seraient tout a coup balayées par le miracle technologique. Il
suffit de se connecter et tout le savoir du monde est a votre portée. L’ école, engagée
par ce discours médiatique, investit dans les machines. La déception risque d’ étre
forte. En effet, alors que la psychologie cognitive et la psycholingui stique commen-
gaient anous renseigner sur la nature des obstacles alalecture de livres, nous avons,
jusqu’ici, trés peu d’indicateurs sur lalecture al’ écran.

L’'idéesans doute la plus répandue et que je souhaiterais réexaminer ici
concerne le caractére « virtuel » de cette lecture. Je voudrais au contraire montrer que
la, ou plutét les lectures al’ écran engagent tout le corps et soumettent en outre
I"intellect a des efforts cognitifs spécifiques. Le passage de |’ écrit papier al’ écrit
d’écran n’arien de simple. Il sollicite un engagement différent de la personne et la
prudence voudrait qu’ avant de vouloir généraliser les apprentissages faisant appel ala
machine, on observe de plus pres les modalités de cet engagement.

Dans ce qui suit, je m'appuierai plus particulierement sur une recherche
menée aLille 3 : I’ observation des usages d’ une séquence interactive : Teintez votre
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A. BEGUIN

jean, extraite du cédérom Le Secret des couleurs *. La partie du cédérom qui afait
I’ objet de notre travail se présente comme « un simulateur de teinture en cuve »,
destiné a sensibiliser les utilisateurs aux phénomenes chimiques de la coloration.

Nous avons filmé des utilisateurs du cédérom, puis nous leur avons demandé
de visionner la séguence en commentant au fur et & mesure leurs actions et
réflexions. Ce travail, dont le compte-rendu détaillé est & paraitre?, nous a permis de
mettre en évidence un certain nombre de difficultés de lecture inhérentes al’ usage du
multimédia.

1. LA COMPENSATION SEMIOTIQUE

1. 1. Corpsreéel et corps projeté: la motricité dans la lecture

On utilise souvent I’ expression « monde virtuel » pour désigner ce qui est
vu al’écran. Plutdt que de parler d’' acces au monde virtuel, il faudrait parler de projec-
tion du corps virtuel dans un univers de signes. La différence est importante car
parler de « monde virtuel » suppose une naturalisation du processus de lecture : le
lecteur serait simplement placé dans une situation particuliére dans laquelle son corps
ne serait pas sollicité ou tout au moins ne le serait pas selon des modalités spécifi-
ques: il suffirait de regarder ce monde pour sel’ approprier.

Or, ainsi que I’indique Merleau-Ponty®, ce qui importe pour |’ orientation du
spectacle, ce n’est pas mon corpstel qu'il est fait, comme chose dans I’ espace objec-
tif, mais mon corps comme systeme d’ actions possibles, un corps virtuel dont le
« lieu » phénoménal est défini par sa tache et sa situation.

Cette perception du corps est une perception d'adulte. Elle résulte en fait
d’ une construction progressive. Comme I’ a montré Jean Piaget, dans les deux pre-
miéres années de |’ enfance, la coordination des schémes s'intériorise sous forme de
combinaisons mentales tandis que I’ accommodation devient représentative. Deslors,
la déduction de I’ objet et de ses caractéres spatiaux s acheve dans la construction d' un
univers d’ ensemble, ou les déplacements simplement représentés viennent s’ insérer
parmi les mouvements percus et les compléter en une totalité véritablement coh-
érent.*

Ainsi, selon Piaget, |’ objectivation de |’ espace est en elle-méme une conqué-
te. Peu a peu, I’ enfant intériorise des schémes kinesthésiques et des schémes d’ action
associés a des actions pratiques conjoncturelles. Puis ces schémes se relient tout en
se détachant de |’ action pratique immédiate. L’ enfant construit alors une représenta-

LPIGNET F. (1997). Le secret des couleurs. Carré Multimédia, Chimagora.. Voir |’ écran
d’accueil de I’ expérience en annexe.

2 BEGUIN A. & AMOUGOU B. (a paraitre). « Apprentissages scientifiques au moyen des cédé-
roms Réflexion sur les formalisations dites “ nteractives’ des savoirs dans les produits multimédia et sur
leurs incidences spécifiques dans la construction de représentations. » — in : GREMS, colloque savoirs
formels, savoirsinformels, Louvain la Neuve 2000. Actes a paraitre dans Recherches en Communica-
tion.

3 MERLEAU-PONTY M. (1945). Phénoménologie de la perception. Paris : Gallimard,. Deuxiéme
partie : le Monde percu, 11-1" espace. (Collection Tel, réed. 1992) p. 289.

4 PIAGET J. (1963 3°ed.). La construction du réel chez |’ enfant. Neufchétel : Delachaux, p. 85.
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tion mentale des objets et de |’ espace qui |’ entoure. Un peu alafois, il peut envisa
ger des actions par I’ esprit : imaginer des déplacements, imaginer I’ action de I’ autre,
imaginer des parties cachées de I’ espace ou la permanence d’ une espace percu depuis
des positions différentes.

Entre laformation d’' une représentation mentale a partir de I’ espace réel et la
construction mentale & partir d’un espace représenté, on franchit un degré dans
I’échelle de I’ abstraction. L’ exigence de décentration du sujet par rapport & son exp-
érience ordinaire est beaucoup plus importante. Lalecture correspond a une difficulté
cognitive plus grande : les signes sont répartis dans un espace symbolique, un es-
pace « au second degré », produit d’une culture, qui demande une interprétation
complexe. Pour autant, le corps ne cesse de se projeter.

Sans que nous en soyons forcément conscients, cette projection corporelle
traverse toute représentation scripto-visuelle. Aingi, I’ orientation spatiale du corps et
I’ orientation spatiale de I’ écriture sont en relation éroite : verticalité et latéralité. La
verticalité gravitationnelle se combine avec I’ orientation gauche/droite des bras éten-
dus et avec la domination fréguente de lamain droite. Ces reperes orthogonaux sont
génétiguement construits, puis renforcés par la culture dans laquelle nous sommes
plongés. Les jeunes enfants ont des difficultés & orienter leurs représentations spatia-
les’. Tout e monde a pu observer des maisons dessinées par des enfants avec une
cheminée horizontale. Ces difficultés peuvent perturber |’ apprentissage de la lecture
et de |’ écriture et se résorbent en général avec leur conquéte. 11 est probable que le
systéme de I’ écriture engage une forme d' épigénése de notre systéme sensori-moteur.
En tant qu’ adulte, nous avons a |’ égard des inscriptions des attentes, orientées ala
fois par notre dispositif corporel et par les traces que notre expérience des inscrip-
tions a lai ssées dans notre mémoire.

Lalectureal’ écran, par rapport alalecture delivre, oblige atravailler sur un
support vertical, ce qui N’ est pas sans incidence lorsgue le lecteur est un lecteur débu-
tant. Mais c'est a un autre niveau que la principale difficulté se situe : les activités
motrices que le lecteur aintériorisées lors de ses apprentissages du monde et lors de
ses apprentissages de la lecture se convertissent, al’ écran, en activités sur des sym-
boles.

Le lecteur sur écran est mis en position d'agir sur des signes. L es schémes
sensori-moteurs sont toujours présents, mais ils sont perturbés, détournés transform-
és par une forme nouvelle d’action, qui a un rapport d’ analogie avec les formes
d’ action déja explorées, en étant pourtant sensiblement différente. Les pertes d’infor-
mation au plan physiologique sont compensées au plan semiologique. Un lecteur de
livre, par exemple, dispose d'indicateurs alafois visuels et tactiles pour évaluer son
positionnement dans un texte long. Le lecteur sur écran doit se référer au numéro de
page sur le nombre de pages ou & une représentation graphique de sa position dansle
document.

Cette modification profonde intervient & deux niveaux : celui de lalecture
comme déplacement dans une organisation de signes qu'’il faut interpréter (utilisation

5 cf. BEGUIN A. (1996). « Le corps de |’ enfant lecteur » — Inter BCD, décembre n°® 5. p. 8-10.
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de fenétres, de bouton, de barres d outils, d’ un pointeur...%) et celui des simulations
du monde rédl al’ écran, (agir sur des personnages, déplacer des objets...).

1. 2. Les signes organisateurs du lire

Larégulation de lalecture al’ écran fait appel a une sorte de mémoire cultu-
relle et collective des lecteurs qui remonte aux supports antérieurs’. Dans le catal o-
gue de I’ exposition de la Bibliotheque Nationale de France consacrée ala page, Em-
manuel Souchier énumére les modes d’ affichages de la page al’ écran. |l reposent
tous sur des métaphores liées au papier : La métaphore du papier de verre renvoie au
geste mimeé qu’ elle convogue. En cliquant sur une petite main stylisée, on fait glis-
ser le document a la surface de |’ écran a I’instar d’ une feuille de papier deverre. Le
jeu de cartes évoque la possibilité d' afficher et de superposer plusieurs documents sur
un méme plan. [...] Lorsque les plans sont agencés a |’ écran sans se recouvrir, la
combinaison reprend la lecture mosaique de la presse écrite héritée des textes glosés
du Moyen-Age. Quand au codex, il S agit de la mise en scéne du feuilletage du livre.®

On adonc affaire & un dispositif qui mime la manipulation du papier. Lamo-
tricité mise en ceuvre dans le feuilletage ou le tri de documents est remplacée par
celle de lamain déplagant la souris sur un plan horizontal en correspondance avec un
pointeur, contrélé par |’ cdl au plan vertical.

Des machines alire ont déa été inventées par |e passé. La machine de Ramel-
li° reproduite en annexe date du XV le siécle. Elle permet la consultation simultanée
de plusieurs ouvrages en faisant I’ économie d’ une manipulation qui risque de les
abimer. L’ artefact remplace le déplacement horizontal des livres sur latable par une
rotation de la machine, contr6lée par I’ odl et par lamain. Le dispositif al’écran
rappelle-t-il cette « machine alire » ? L’ analogie est intéressante a examiner mais
la différence est importante : le corps virtuel se projette dans le dispositif al’ écran,
avec les schémes moteurs de lalecture de livre qu'il a dé§jaintégrés, mais, contraire-
ment a ce qui se passe pour |e support papier, le sujet est invité aagir non sur le
support, mais sur les signes du dispositif en utilisant un outil. Il doit « routiniser »
de nouvelles conduites motrices tout en gardant les précédentes en référence. L’ éco-
nomie d’ effort physique dans la manipulation est en partie contrebalancée par un
surcroit d effort cognitif nécessaire pour maitriser le dispositif.

Dans la séquence Teintez votre jean, par exemple, I’ utilisateur peut, s'il le
désire, consulter un « livre » a1’ écran. Quand on clique sur |"'icone représentant le
livre, celui-ci vient s'ouvrir au centre de |’ écran et couvre I’ espace de I’ expérience.
L es usagers sont tres souvent génés par cet aspect du dispositif. Ils tentent de dépla-

6 Yves Jeanneret et Emmanuel Souchier ont étudié |es particularités des signes sur lesquelsil faut
agir pour lire al’écran et qu’ils appellent des signes-passeurs : JEANNERET Y. & SOUCHIER E.
(1999) . « Pour une poétique de I’ écrit d’ écran » — Xoana n° 6.

7 cf. BEGUIN A. (1998). « Nouveaux outils, nouvelles lectures : le cas des cédéroms. » — in : So-
ciété Francaise des Sciences de I’ Information et de la communication. Médiations sociales, systémes
d’information et réseaux de communication : Onziéme congrés National des Sciences de I’ Information
et de la communication 1998, Université de Metz (359-368). Metz : SFSIC.

8 SOUCHIER E. (1999). « Histoires de pages et pages d histoire. » — in : ZALI A. (dir.) L’ aven-
ture des écritures : la page (18-55). Paris : Bibliothéque Nationale de France.

9 RAMELLI (1593) Le diverse e artificioso machine. Paris..
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cer lelivre, ce qui est impossible, ou de trouver le moyen d' en faire une copie im-
primée, ce qui est également impossible. La seule solution est de cliquer n’importe
ou. Lelivre se referme alors et réintégre sa position d origine. Une des personnes
observées a pris soin de cliquer sur le coin droit du livre pour le refermer et celatout
au long de I’ expérience. Elle avait I'impression d’ avoir trouvé I’ action adéquate (en
fait la plus proche de la conduite concréte ordinaire) et a été trés surprise lorsque nous
lui avons montré que le clic n' était paslocalisé. |l y adonc bien au départ une sorte
de présupposé analogique. L’image est ambigué. Elle est alafois objet et représenta-
tion d’ objet™. Les schémes moteurs du monde réel servent de référence, maisils
s avérent inefficaces et il faut alors réapprendre une autre forme de manipulation,
associée al’universdel’ écran.

Il serait faux d’'imaginer que ce niveau de transposition ne pose aucun probl-
eme d' adaptation et il serait dangereux de considérer que le lecteur s'en empare « na
turellement ». Quel utilisateur novice n'a pas eu de difficulté pour gérer I’ ouverture
simultanée de plusieurs pages al’ écran ? Percevoir |’ effet de superposition ne suffit
pas pour le maitriser.

Néanmoins, de telles présentations, déroutantesil y a quelques années, sont
devenues si fréquentes que les savoir-faire requis sont transposabl es & moindre codt
d’'un produit & un autre ou d’ une situation & une autre. L a stabilisation des formes™,
sur ce plan, sécurise le lecteur et lui permet d' économiser ses efforts. Ainsi que l’in-
diquait déja Francoise Séguy en 1997 : [Pour améliorer I’ offre éditoriale,] I’ élément
le plusimportant vient de la nécessité qu’il y a a stabiliser I' offre éditoriale afin de
laisser aux utilisateurs la possibilité de s accoutumer, de s approprier ces produits et
de former de véritables usages.™

Il en vatout autrement des signes iconiques dont | apparition al’ écran est
conjoncturelle et associée a un produit unique. La simulation du monde réel al’ écran
rend encore plus sensible la difficulté d' équilibrage entre I’ économie motrice et |’ ef -
fort cognitif.

1. 3. Déficit des sens et construction du sens

La compensation sémiotique affecte tous les niveaux sensoriels de notre rela-
tion au monde. « Les anciens se fiaient al’ odeur et au goQt pour évaluer I’ évolution
du processus chimique », affirme le présentateur de Teintez votre Jean. Une utilisa-
trice aremarqué cette phrase et signale que ces indicateurs manquent dans|’ expérience
al’ écran. Cependant, le déficit sensoriel que représente I’ expérience al’ écran est en
partie compensé par des dispositifs mathématiques gradués (acidité, température) qui
demandent, dans un premier temps, un effort de lecture plusimportant que le contrd-
le direct. Des utilisateurs ne les remarquent méme pas et d’ autres sont en peine de les
interpréter.

10 voir sur ce point : SAOUTER C. (1998) Le langage visuel. Montréal : XY Z éditeur, p. 12.

1 SEGUY F.. « Produits culturels sur CD-rom recherchent utilisateurs pour premiére rencontre et
plussi affinités. Internautes bienvenus. » — in : SEE/IREST/ADERA. Télécommunications : premier
colloque international : Penser les usages, Arcachon, mai 1997. http ://www. cnet. fr/ust/usages. html.
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Il est probable qu’ avec le temps et une fois automatisées |les procédures num-
ériques, les utilisateurs pourraient utiliser les cartouches gradués pour un contréle
visue direct™ en fonction de la position des curseurs et sans se référer ala numéra-
tion ; mais cela supposerait un usage intensif du cédérom. Pour I’ exemple qui hous
intéresse, ¢'est une évolution peu vraisemblable.

Une des génes les plus importantes ressentie concerne le contrdle direct de la
téche. Ce point nous a été plusieurs fois signalé. Les utilisateurs on I'impression de
ne pas voir exactement ce qui se passe commeils le feraient dans un dispositif exp-
érimental réel. La compensation sémiotique, pour cet aspect du produit est insuffi-
sante et méme troublante : en déclenchant la fonction « observer » par un clic sur
des lunettes, on voit apparaitre le dessus de la cuve dans | e cercle noir. Lavoix du
présentateur précise: Sil n'y a pas de pdlicule cuivrée a la surface de|’ écume et que
leliquide est gris bleu, ¢'est que laréduction n' est pas assez avancée ou pire, qu'elle
est stoppeée. Vérifiez la température et le degré d'alcalinité du bain. Sil le faut, relan-
cer la fermentation en ajoutant un peu de mélasse et vérifiez la température du bain.

Tous les utilisateurs, culpabilisés par laformule, essaient de rectifier sans
succes leurs actions précédentes et essaient a nouveau « observer ». 1l s'agit d'un
dispositif « en boucle », qui ne se modifie jamais. Pourtant, certains utilisateurs,
prenant leur désir pour laréalité, affirment que la couleur change et ont I'impression
d'avoir agi sur I'image du liquide.

Or le dispositif sémiotique ne peut fournir qu’ un retour d’information indirect
sur I'action. Laou le réel est continu et homogéne, sa représentation al’ écran est
discontinue et faite de signes hétérogéenes. L es indices que constituent |’ odeur ou la
chaleur dans le monde réel sont remplacés par des symboles dans le monde virtuel.
Rappelons que suivant laterminologie de Peirce', I'indice renvoie al’ objet non par
saressemblance, comme I'icone, mais parce qu'il est réellement affecté par cet objet.
« L’action des indices dépend de I’ association par contiguité ». Le symbole, lui,
renvoie & son objet « par une opération intellectuelle ». C’est « un signe qui per-
drait ce caractére qui en fait un signe s'il n'y avait pas d’interprétant ». L’ utilisateur
doit donc fournir un effort plus grand d’ abstraction et effectuer de nombreuses inf-
érences compensatoires pour se forger une représentation du dispositif réel apartir du
dispositif al’ écran.

2. LESPIEGES DE LA SEMIOSE

2.1. Aurisque de se perdre (dans la lecture)

13 voir sur ce point : CONEIN B. (1997) « L’ action avec les objets : un autre visage de I’ action
située ? » — Raisons Pratiquesn® 8 (25-45).

14 Rappelons que suivant la terminologie de Peirce, I’indice renvoie a |’ objet non par sa ressem-
blance, comme I’icdne, mais parce qu’il est réellement affecté par cet objet. « L'action des indices
dépend de |’ association par contiguité ». Le symbole, lui, renvoie a son objet « par une opération
intellectuelle ». C’est « un signe qui perdrait ce caractere qui en fait un signe s'il n'y avait pas d’inter-
prétant. » PEIRCE C.-S. (1978 trd.) Ecrits sur le signe : textes choisis. Présentation et traduction Dele-
dalle, G. Paris: Seuil,. p. 140.
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L’ observation des usages de la séquence interactive Teintez votre jean nous a
permis de questionner la facilité promise par le discours publicitaire de présentation,
qui parle paradoxalement de « véritable simulateur de teinture en cuve ». Nous
avons ainsi pu mettre en évidence plusieurs types de confusions récurrentes.

» Confusions entre le dispositif sémio-visuel de la lecture et le dispositif
pragmatique de |’ expérience :

L’ écran d'accueil de I’ expérience comporte un cercle noir qui représente lelieu
ou I’ expérience s exerce, et un ensemble d' objets, censés concerner |’ expérience,
alignés sur deux arcs concentriques. Les objets sont non seulement alignés, mais
décontextualisés par détourage et calibrés : ils ne sont donc plus représentés « a
I”échelle ». Lacuve, qui devrait contenir 30 litres, ala méme taille qu’ un thermomeé-
tre, si bien qu’ au départ les utilisateurs ne la reconnaissent pas et prennent le cercle
noir pour le dessus de la cuve. Or, pour réussir, il faut déplacer la cuve vers ce cercle
noir. D’ autre part, les utilisateurs tendent a prendre les objets un par un du haut vers
le bas, selon leur alignement. En fait, la spatialisation al’ écran s apparente a un
dispositif d’écriture dont on lit les pictogrammes dans I’ ordre. Pourtant, il s agit
auss d'une recette. Or, dansle monde ordinaire, on atendance a placer lesingrédients
d’ une maniére fonctionnelle pour sa réalisation. Les deux plans, sémiotique et prati-
que, se télescopent ici sans que la nature réelle de la difficulté soit clairement percue
par ceux qui larencontrent.

Abraham Moles' proposait de classer |es représentations graphiques selon
leur degré d' abstraction. De la photographie au schéma, elles se répartissent selon ce

les quantités de produits que I’ on verse pour remplir la cuve ne sont pas visualisées
par une représentation réaliste mais par rectangle gradué. Plusieurs de nos utilisateurs
ont interprété ces rectangles comme des réservoirs. Une personne a été compl étement
bloguée parce qu’elle avait I’impression que le « réservoir » se remplissait alors
qu’ele voulait le vider.

* Confusion des niveaux de représentation.

De laméme fagon, le temps de |’ expérience est symbolisé par un cartouche
avec une ligne graduée. Il s'agit d’un temps symbolique qui n’arien avoir avec le
temps réel de I’ expérience. Tant6t il s accélére, tantt il coincide avec le temps de la
manipulation al’ écran. Certains utilisateurs sont perturbés, d’ autres ignorent pure-
ment et simplement le cartouche. Par ailleurs, une montre, au milieu des objets
« concrets » (cuve, thermomeétre, ingrédients) symbolise par métonymie I'action
d'atendre. Un objet a I'écran peut donc représenter un objet réel nécessaire a
I’ expérience ou symboliser une fonction associée a |’ expérience. De la méme fagon,
le PHmétre représente un PHmeétre, mais les lunettes veulent dire « observer ».

15 MOLESA. (1971). L’image, communication fonctionnelle. Tournai : Casterman.
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Ces glissements du sens sont mal perceptibles : reconnaitre une montre ou
des lunettes ne pose en soi pas de difficulté. Ce qui est difficileici ¢’ est d'interpréter
des signes qui semblent appartenir au méme paradigme et qui relévent en fait de
plans différents. C'est leur statut sémiotique qui est en cause. L' usager est pris entre
deux routines : il met en jeu ses habitudes de lecture (décoder le long d’ une ligne
suivant les axes vertical et horizontal), maisil met également en jeu les habitudes
sensori-motrices qu’il a construites dans I’ univers concret (réaliser une recette de
cuisine, mélanger lesingrédients, contréler ce qu'il fait devisu...). En fait, il se
projette dans un monde différent dont il découvre lesrégles aforce d erreurs et de
déstabilisations.

Il est d"ailleurs significatif que dans le cédérom étudié, I erreur est soulignée
par un bruit alors que la réussite n’ est pas signal ée. Une utilisatrice n’ a pas manqué
de nous faire part de son agacement a ce propos. Ce type d’ apprentissage participe,
au moins dans un premier temps, du conditionnement a un monde, et cela par renfor-
cement négatif. Il faut apprendre aidentifier un « environnement » et a agir dans et
sur cet environnement. Or cet environnement présente des anal ogies avec le monde
réel, ce qui induit d'autant plus facilement en erreur.

2.2. Pour I’apprenant : un bien « petit monde »

Le dispositif comporte en effet ce que Donald Norman appelle des
« couches » différentes « de représentation» *°: |le monde réel représenté, le
monde virtuel représentant, la représentation mentale de la personne. La construction
du sens del’activité telle qu'il I' évoque reléve donc bien d'une sémiose, mais une
sémiose troublante ou le signe tente de se dissimuler comme signe. En effet, la
simulation n’est pas proposée comme une expérience de lecture mais comme un
exercice sur leréel, alors qu’ on agit tout au plus sur des métaphores du réel (c’est
presque vrai, ¢'est comme Si vousy étiez...).

L’ usager doit donc désapprendre un certain nombre de conduites avant d'en
construire de nouvelles. Dans un premier temps, il tend a confondre le signe avec
son référent. Ainsi, dans notre expérience, un objet déplacé ne peut étre remis a sa
place par la méme procédure. Il faut cliquer sur un autre objet qui vient alors se
substituer & lui. Les usagers ont de la difficulté, par exemple a prendre des in-
grédients pour les mettre dans la cuve alors qu’ €lle a &é recouverte par un couvercle.
Ils essaient d'abord d' 6ter le couvercle al’aide du pointeur. Puis ils se rendent
compte que cliquer sur un ingrédient quelconque mobilise ce dernier mais fait aussi
sauter le couvercle.

Autrement dit, dans un premier temps, I’ usager se sert de sa connaissance du
monde ordinaire qu'il projette, souvent de maniére inefficace dans le monde de
I”écran. Puisil reconnait le monde des signes qui lui est proposé, avec ses particula-
rités et seslois propres. Pour consacrer son énergie mentale alarésolution de probl-
eme lié al’ expérience chimique, il lui faut dabord construire de nouveaux savoir-

6 NORMAN D.-A. « Les artefacts cognitifs » — Raisons pratiques 1993, n° 4 (15-34).
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faire qu'il lui faut « routiniser ». Ainsi que I’ indique Jérdme Bruner’’, il semble q'il

y ait comme un continuum entre la maitrise de I’ acte moteur, la maitrise de I’ activité
instrumentale, I’ utilisation des outils [...] et la résolution de problemes ou la
pensée.

Ces routines se mettent en place de maniere modulaire.

Les actes constitutifs du savoir-faire complet sont présents dés le départ, bien
gue parfois exécutés avec maladresse ou distribués en séquences inadéquates| .. ].
Pour que la séquence appropriée se mette en place, il faut qu'il y ait modularisation
préalable de chaque acte constitutif ; sinon chacun d’ eux accapare toute la capacité
disponible de traitement de I’information au détriment de I'acte dans sa totalité.
L’ acte congtitutif s'accomplit alors sans référence aucune aux autres actes constitu-
tifs. La modularisation recouvre tous les processus par lesquels un acte moteur cons-
titutif d’ une séquence acquiert une relative constance de durée, de quantité d’ énergie
requise et de forme, et finit par s’accomplir sans qu’il y ait nécessité d’interruption
pour traitement d’ une information nouvelle. [...].

Ainsi, I’ usager du simulateur doit « incorporer » de nouveaux automati smes,
nécessaires al’ accomplissement sans a coup de latache. La découverte de la sequence
génére de nombreux micro-apprentissages. L es multiples petits dysfonctionnements
liés ala confusion référent/signe perturbent |’ attention et la focalisent sur les caract-
éristiques du dispositif informatique alors qu'il faudrait mémoriser le déroulement de
I’ expérience chimique. Le traitement de I’ information ponctuelle et locale tend alors
aprendre le pas sur les procédures globales.

Nos exemples vé&rifient lathéorie de |’ énaction, ou action incarnée, introduite
par Francisco Varelat® dans |e prolongement des travaux de Merleau-Ponty.

Le point de départ de |’ approche propre a I’ énaction, est I’ é&ude de la maniére
dont le sujet percevant parvient a guider ses actions dans sa situation locale. Dans la
mesure ou ces situations locales se transforment constamment a la suite de I’ activité
méme du sujet percevant, le point de référence pour comprendre la perception n’ est
plus un monde prédonné, indépendant du sujet de la perception, mais la structure
sensori-motrice du sujet.

Le monde virtuel n’est pas « donné » ala perception, I’ utilisateur tend ale
construire avec les schemes qu'il a déja intégrés et qui s'avérent, pour une bonne
part, inadaptés. 1l faut alors qu’il modifie et adapte ses structures sensori-motrices.
Ainsi, dans notre expérience pour pouvoir mélanger les produits, il faut déplacer avec
le pointeur une main tenant un baton qui va agiter le liquide. Parmi les personnes
gue nous avons observées, certaines se sont efforcées de mélanger directement le
liquide avec le pointeur, avant de comprendre & quel détour elles devaient recourir.
Ces changements de routines ne sont jamais trés importants en eux-mémes. On les
ressent comme une succession de petits chausse-trappes faciles a surmonter. C'est la

17 BRUNER J.-S. (1983) Savoir faire, savoir dire : Le développement de |’ enfant. Paris : PUF,.
p. 145-146

8 VARELA F., THOMPSON E. & ROSCH E. (1993) L'inscription corporelle de I’ esprit : Scien-
ces cognitives et expérience humaine. Paris : Seuil.
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répétition de ces obstacles qui est perturbante. Est-il raisonnable de passer du temps a
apprendre e fonctionnement de ce « petit monde » ?

Contrairement aux signes qui régissent la lecture et qui se retrouvent d’ un
produit & un autre, les signes auxquels nous avons affaire dans I’ expérience sont des
signes a usage unique. Les apprentissages necessaires pour agir dans ce monde vir-
tuel ne sont donc pas transposables a un autre produit. Dans ces conditions, on com-
prend Pierre-Gilles de Gennes, pourtant auteur de cédérom scientifique, lorsgu’il
affirme qu’ une expérience en réel, méme avec de tout petits tubes, est préférable a
I’ expérience virtuelle®

3. LE SYSTEME DE L'ARTEFACT : POINT DE VUE
D’ENSEIGNANT, POINT DE VUE D’APPRENANT

3.1. La nécessité d’une analyse systémique

Les observations que nous avons menées conduisent a sinterroger sur
I’ utilité du produit. Lorsgu’ on utilise un tel dispositif dans les apprentissages, il
convient de se poser laquestion de sarentabilité, au sens le plus général de ce terme.

Le produit multimédia est souvent présenté comme un artefact, susceptible
d'améiorer le rapport de I’homme & la connaissance. Ne parle-t-on pas de
« nouveaux outils » ? Donald Norman définit ainsi ce qu’il appelle des artefacts
cognitifs : Un artefact cognitif est un outil artificiel congu pour conserver, exposer
et traiter I’information dans le but de satisfaire une fonction représentationnelle.
(p. 18). [Les artefacts cognitifs sont] des dispositifs artificiels qui amplifient les
capacités de la pensée humaine. (p. 21)

S agit-il & proprement parler d’outils ? Parlerait-on « d’ outils » & propos de
livres ? De fait, une certaine technicité® gagne depuis quelques années le vocabulaire
pédagogique. On parlera de « boite a outils » a propos d’ un recueil d exercices. La
terme est quelque peu ambigu. Il implique une certaine matérialité. Or les outils dont
il est question ici, comme les livres, ont un statut mixte. Leur matérialité se conju-
gue en un systéme complexe de signes qui les renvoie alafois a notre corporéité
naturelle et & notre appartenance culturelle. Les deux dimensions doivent étre pensees
conjointement or elles sont souvent séparées dans les études d’ usages. Si artefact il
y &, il posséde un statut mixte: il est alafois outil, avec son ergonomie, et dispo-
sitif sémiotique, avec salisibilité.

Déslors se pose le probléme de |’ évaluation du dispositif. Comme tout arte-
fact, |’ artefact cognitif puise sajustification dans une économie d’ effort et d' énergie
gue I’homme travaille a mettre en place pour acquérir une meilleure prise sur le
monde. En transposant |’ approche pragmatique des phénomeénes de communication

19 GENNES P.-G. de. (1999) « Espoirs et désespoirs d' un parent d’ éléves » Le Monde, 26 février.
2 || serait intéressant d’ interroger la signification idéologique de I’ introduction de ce vocabulaire,
mais ¢’ est la un autre propos.
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introduite par Dan Sperber et Deidre Wilson?, on pourrait évaluer de tels dispositifs
en termes de pertinence, c'est adire d' équilibre entre |’ effort sollicité et I effet pro-
duit. Nous avons vu ci-dessus qu’ au plan de I’ utilisation individuelle, la pertinence
des produits multimédia n’allait pas toujours de soi. Peut-on les envisager sous
d’autres angles ?

Norman souligne que si « les artefacts peuvent améliorer la performance »
humaine, « en général ils ne le font pas en amplifiant les capacités individuelles »,
mais « en changeant |a nature de la tache »*. Enfin, « les artefacts semblent jouer
des roles différents selon le point de vue que I’ on occupe ». Norman introduit alors
une idée particuliérement intéressante pour ce qui nous intéresseici : lacréation d' un
artefact N’ engage pas qu’ un individu, elle engage tout un systeme contextualisé, qui
comprend aussi bien le concepteur que les usagers ou que le dispositif lui-méme.
L’ évaluation du dispositif ne sera pas laméme selon le point de vue adopté.

Quelque soit le point de vue adopté, les artefacts modifient la fagon
d’accomplir unetache. En particulier, les artefacts peuvent distribuer les actions dans
le temps (précomputation), les actions entre les personnes (cognition distribuée) et
cellesrequises par ceux qui accomplissent I activité. (p. 24)

L’ efficacité du dispositif peut étre percue différemment par un observateur
extérieur au systeme, qui prend en considération un ensemble de données, et un des
acteurs impliqués.

L application de cette réflexion au multimédia pédagogique nous permet de je-
ter un regard neuf alafois sur les produits et sur les discours qui les accompagnent.

3. 2. Projections scolaires, imaginaires sociaux

On met souvent en avant, dans les discours internes al’ école, la « motiva-
tion » des éléves devant les outils et leur caractére « ludique ». Devant la séquence
gue nous avons prise pour objet d’ étude, I’individu qui apprend est en effet actif,
mais son activité est « déplacée » des taches de conception vers la découverte d' un
mode d’emploi. Or la construction d’ un savoir sur ce produit ne sera que tres partiel-
lement transférable a d' autres. Nous avons demandé aux usagers de reformuler ce
gu’ils avaient vu et entendu. Cette observation montre chez tous une trés bonne
meémorisation de I’ interface et une trés médiocre mémorisation des principes chimi-
ques de I expérience. Les facteurs déterminants de |’ apprentissage que sont |’ atten-
tion, lamémorisation, les procédures de résolution de probléme, sont ici dévoyés
vers des objets dont I'intérét est trés localisé. De plus, les utilisateurs se fatiguent.
Ils sont saisis par lalassitude au moment ou ils seraient enfin en mesure d’ aborder
les contenus.

Toutefois, si I'on quitte le point de vue de celui qui apprend pour envisager le
point de vue du systéme d’ enseignement, des facteurs de rentabilité apparaissent. Les
cédéroms culturels sont en effet congus comme appoint aux enseignements scolaires.
Comme les manuels scolaires, ils ont un double destinataire : I’ apprenant et I’ orga-

2 SPERBER D. & WILSON D. (1989) La Pertinence : Communication et cognition. Paris : Mi-
nuit..
2 Op. cit., p. 21.
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nisateur des apprentissages, qui achéte le produit pour le mettre a disposition d' une
collectivité. L'un et |’ autre doivent y trouver leur compte.

Ainsi, le caractére parascolaire du produit que nous avons pris pour exemple
est affirmé. Le ton de présentation est didactique et le personnage qui présente les
parties du cédérom s’ exprime comme un professeur. Les usagers que nous avons
observés ne s'y sont pas trompeés. |Ils ont tendance spontanément ou a se distancier
du dispositif en le critiquant ou a se couler dans un réle d’ éléve. Ils se sentent alors a
lafois guidés et évalués.

Le guidage est décevant. La programmation « raidit » les formes d’ aides, qui
de ce fait semblent intempestives ou inappropriées. Une utilisatrice s'en montre trés
frustrée : A un moment, je trouve gu’ils auraient dd dire : « N’ oubliez pas votre
livre ». Non ? |Is ne pouvaient pas rappeler ?... IIs ne voient pas, a force, que la
personne elle cherche, elle cherche et que je ne clique pas sur lelivre ? Ils auraient
dd sedire: ben mince!... Detoutes maniéres, ¢’ est un ordinateur, hein ! donc...

Chez certains, le sentiment d’ étre évalué est permanent. Une utilisatrice se
comporte exactement comme si €elle était « regardée » par I’ ordinateur qui jugeait
ses actions. Je me suis dit, ils vont m'interroger sur mes connaissances. Je me suis
dit: j'y connaisrien. A tousles coups, je ne vais pas savoir répondre.

Nos observations ont pourtant été menées jusqu’ici hors contexte scolaire. |1
S agit donc d’ un contexte projeté par |I'imaginaire des usagers sur la base de quelques
indices inscrits dans le produit et d’ une représentation construite, la encore, sur la
base de leur expérience ordinaire. Le corpsindividuel, en effet, est en partie déterminé
par le corps social.

3. 3. Un gain pour I'institution ?

L e caractere scolaire de |’ organisation de tels produits ne suffit pas cependant
a comprendre pourquoi |’ école s'en empare et pourquoi les discours institutionnels
s’ enflamment aleur sujet au point de voir lales germes d’ un renouvellement du
systéme d’ enseignement. Bien sOr, une telle expérience peut étre réitérée sans risque
et sans codt pour I institution qui fait I’ économie d’ une préparation de manipulation.
Mais ce point est relativement secondaire.

Le gain institutionnel majeur, me semble-t-il, pourrait étre précisement
I activité des apprenants. Leur attention est canalisée, ils sont absorbés par |a téche.
Dans le contexte actuel de larelation sociae él éve-enseignant, ce n' est pas négligea
ble. L’ effort intellectuel que requiert |’ apprentissage des principes chimiques est
difficile. Le professeur doit étre disponible, engagé avec I’ é éve dans une relation de
médiation qui engendre des résistances et qui peut étre déstabilisante pour I'un et
I"autre. Cette tension est levée par |’ artefact numérique mais au prix d' un détourne-
ment, dont I’intérét concernant I’ appropriation des savoirs mérite d’ étre au moins
examiné.

Ce point de réflexion engage la méthode d’ analyse des usages de produits
numériques : il montre que les projections comportemental es ne sont pas unique-
ment liées au corps, mais ala position sociale, aux réles sociaux et au rapport de
place assigné al’ utilisateur dans un discours. Ceci pose |e probléme du contexte

156



LE CORPSDANS LESLECTURESA L’ECRAN

culturel dans lequel s'inscrit le dispositif de signes al’écran et le contexte social
d'utilisation, en particulier lorsqu’il s agit d’ apprentissage. La dimension communi-
cationnelle traverse en effet I’ usage et fait partie intégrante de I’ analyse pragmatique
du dispositif. Il ne s'agit pas d’ une communication simple qui irait du concepteur &
I’ usager, mais d’ une communication systémique qui intégre les relations sociales
associées al’ usage et les représentations que S en font concepteurs et usagers.

CONCLUSION

Laréflexion que nous avons menée ci-dessus peut sembler bien pessimiste a
I’ égard des nouveaux médias. Je voudrais rappeler que nos critiques portent sur le
domaine de la simulation d’ expérience. Le cédérom Le secret des couleurs dans son
ensemble, par exemple, est un produit riche et bien documenté. Je souhaiterais seu-
lement mettre en garde contre I'idée qu’ on s approprie la « réalité virtuelle » sans
contraintes et comme en se jouant. C'est donner dans « I'idéologie de la transpa-
rence », dénoncée jadis par Roland Barthes, et qui consiste a confondre le signe avec
son référent?

D’ autre part, les dispositifs, quels qu’ils soient, peuvent étre améliorés. C'est
en multipliant les observations qu’ on parviendra a mieux les adapter aux objectifs
pour lesquelsils sont congus. La simulation, par exemple, est utilisée avec beau-
coup de succes dans des domaines comme la chirurgie. Les produits sont alors trés
sophistiqués, avec des effets sensoriels tactiles (sensation de poids, effet retour). Ils
permettent, d’ ailleurs, de simuler des opérations elles-mémes exécutées en contrble &
I"écran. Les cédéroms culturels sont évidemment beaucoup plus modestes, mais les
avancées techniques conduiront ales améliorer.

Cependant lamaodification des schémes kinesthésiques et le processus de
compensation semiotique du déficit sensoriel sont irréductibles. |l faudra toujours des
efforts cognitifs spécifiques pour s approprier les dispositifs avant de s approprier les
connaissances qui y sont inscrites. Pour que I’emploi des produits se justifie, il
convient donc d examiner I'importance des efforts sollicités pour apprendre a les
utiliser par rapport aux enjeux des savoirs qu'’ils permettent d’ acquérir, en tenant
compte, bien slr, du caractére transférable des procédures acquises au cours de cet

apprentissage.

Annette BEGUIN,
Université Charles de Gaulle— Lille 3
CERSATES, UMR 8529.

Abstract : New technologies are the source of new difficultiesin reading. In the
case of computer-simulated experiments, the reader-user can act upon represented objects
which appear on the screen. In order to do so, he or she calls upon the routines of ordinary

2 \oir sur ce point les travaux de Y ves Jeanneret.
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experience, and yet such routines prove to be inadequate. The user must thus adapt his or
her routines and construct new ones. The effort involved can considerably hinder kno-
wledge construction. This article is based upon filmed observations of the actions of CD
Rom users during an interactive sequence.

Key words : CD rom, computer simultation, incorporated knowledge, cogni-
tive effort, semiotic system, on-screen reading.
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