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Au-delˆ de lÕexercice acadŽmique auquel il rŽpond, le travail de recherche prŽsentŽ ici 
est lÕaboutissement dÕune longue rŽflexion autour de la question de lÕŽducation aux 
mŽdias, et plus prŽcisŽment de lÕaudiovisuel Žducatif. CÕest un stage effectuŽ au sein 
dÕune structure dÕŽducation populaire qui a ŽveillŽ notre intŽr•t pour cette thŽmatique. 
Il sÕagissait de promouvoir lÕinterpellation des candidats ˆ lÕŽlection prŽsidentielle de 
2007, par les jeunes investis dans ce mouvement1. Force est de constater que 
lÕinterpellation rŽsonne plus aujourdÕhui dans ce travail de recherche et ses origines, 
que dans le respect des engagements alors pris par des candidats enthousiastes de voir 
une jeunesse soucieuse de rŽflŽchir ˆ son avenir. Parmi les propositions formulŽes lors 
de ces assises, figurait en bonne place la mise en Ïuvre dÕune politique dÕŽducation 
aux mŽdias pour tous les jeunes2. La place que cette revendication faisait aux enjeux 
politiques, sociaux et Žconomiques des mŽdias, recoupait les acquis thŽoriques de 
notre formation universitaire en Sciences de lÕInformation et de la Communication. 
Par ailleurs, les activitŽs de communication rŽalisŽes parall•lement nous permettaient 
de mobiliser les acquis pratiques de cette formation. Enfin, la rŽalisation du rapport de 
stage fut lÕoccasion de problŽmatiser ces expŽriences ˆ travers Ç la volontŽ de 
rŽpondre aux besoins de milieux professionnels È qui, finalement, est aux origines des 
Sciences de lÕInformation et de la Communication, du moins si lÕon veut bien suivre 
Jean Meyriat et Bernard Mi•ge (2002).  
 
Avec le recul, cette premi•re expŽrience professionnelle et scientifique, largement 
embryonnaire et incompl•te, nÕest pas Žtrang•re au travail prŽsentŽ ici, ni au 
cheminement qui nous y a menŽ. Elle est rŽvŽlatrice de trois ascendances : thŽoriques, 
pratiques et militantes. Par la suite, les travaux plus acadŽmiques rŽalisŽs au sujet de 
lÕŽducation aux mŽdias en Norv•ge3, puis sur la fa•on dont le Centre de Liaison de 
lÕenseignement et des MŽdias dÕInformation (CLEMI) abordait lÕobjet tŽlŽvisuel4, 
nous ont convaincu de lÕintŽr•t scientifique dÕŽtudier lÕŽducation aux mŽdias du point 
de vue des Sciences de lÕInformation et de la Communication. CÕest donc par attrait 
personnel pour lÕŽducation aux mŽdias que le th•me de lÕaudiovisuel Žducatif nous a 
finalement intŽressŽ. La focalisation de notre travail sur lÕaudiovisuel Žducatif est 
Žgalement induite par lÕopportunitŽ de bŽnŽficier dÕune Convention Industrielle de 
Formation par la Recherche (CIFRE) avec France TŽlŽvisions et le Centre National de 
la Documentation PŽdagogique (CNDP), par lÕintermŽdiaire du groupement dÕintŽr•t 
Žconomique lesite.tv5 : site Internet de vidŽos Žducatives ˆ la demande, dŽdiŽ aux 

                                                
1 FŽdŽration Nationale LŽo Lagrange, AssemblŽe nationale des Assises pour la jeunesse : en 2007, les 
jeunes font la loi, Paris, 31 mars 2007 http://www.assises-jeunesse.org/ (consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
2  Ç Pour un plan dÕŽducation aux mŽdias et ˆ lÕimage È http://www.assises-
jeunesse.org/pdf/MAQUETTE_LOI_complet.pdf (consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
3 Marty FrŽdŽric (2008), From France to Norway : comparative study about media education, term 
paper in media studies, Universitetet i Bergen. 
4 Marty FrŽdŽric (2009), CLEMI, Education aux medias, tŽlŽvision : Žtude dÕun mŽtadiscours, mŽmoire 
de Master II en Sciences de lÕInformation et de la Communication, rŽalisŽ sous la direction de Robert 
Boure, UniversitŽ de Toulouse. 
5 http://www.lesite.tv/  
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enseignants et Žl•ves des premier et second degrŽs. Ce partenariat associe Žgalement 
notre laboratoire dÕappartenance, le LERASS. 
 
NŽanmoins, lÕautonomie scientifique dont nous avons pu bŽnŽficier dans le cadre de 
la convention CIFRE nous a permis dÕinscrire notre recherche dans le prolongement 
des questionnements que nous avions amorcŽs prŽcŽdemment. DÕailleurs, lÕoccasion 
de travailler au sein du service des actions Žducatives de France TŽlŽvisions rŽpondait 
au besoin ŽprouvŽ de passer dÕune Žtude des mŽtadiscours sur lÕŽducation aux mŽdias 
ˆ une observation plus concr•te des acteurs et de leurs pratiques sociales. 
LÕorientation donnŽe ˆ cette th•se est donc avant tout le fruit dÕun questionnement 
scientifique, inscrit dans la mise en Ïuvre de missions de recherches pour le compte 
de France TŽlŽvisions. CÕest ainsi que lÕannexe scientifique et technique du contrat de 
collaboration6 tŽmoigne du projet de recherche qui Žtait le n™tre au dŽpart. En outre, le 
terrain est largement induit par le dŽsir du site.tv dÕŽvaluer les usages de son service 
de vidŽos Žducatives ˆ la demande, que nous inscrivons plus largement dans le cadre 
des outils et mŽdias Žducatifs, tels que les dŽfinit Pierre Moeglin (Moeglin, 2005).  
 

á !"#$%&'%#(%) *%+) ,-*./+) 0) $%&+) 1#) #"1$%/1) &/22"&3) ,-*./+45("6%) 7)

89%:%,26%)*1)!"#$%#&)
 
La premi•re mouture du projet de th•se optait pour une Žtude des usages du site.tv, 
dont lÕambition Žtait dÕobserver dans quelle mesure le rapport entre mŽdias et ƒcole 
pouvait •tre modifiŽ par le phŽnom•ne de Ç convergence des mŽdias È. Ë ce moment-
lˆ, plusieurs enjeux nous semblaient importants. En choisissant d'inscrire notre travail 
dans le cadre des Sciences de l'Information et de la Communication, nous avions le 
souci de mettre en Ïuvre une approche globale, qui ne soit pas centrŽe sur la question 
de lÕapprentissage, comme le prescrit Bernard Mi•ge. Pour lui, toute rŽflexion ˆ ce 
sujet devrait s'approprier les thŽories des industries culturelles, de la sociologie de 
l'innovation technique ainsi que l'histoire des moyens de communication (Mi•ge, 
1989). De son c™tŽ, Jacques Wallet rappelle Žgalement combien il est impŽratif de 
prendre en compte la dimension Ç multirŽfŽrencŽe È des outils et mŽdias Žducatifs et 
de leurs usages, mettant en jeu la machine et/ou le programme, mais aussi le contexte 
d'usage, les acteurs et les formateurs (Depover, 2009). Enfin, il semblait nŽcessaire 
pour nous de Ç rompre avec l'illusion d'un appareil Žducatif Žchappant comme par 
miracle aux grandes mutations qui, sans l'atteindre, traversent le reste de la sociŽtŽ. 
(É) Pour •tre scolaires, le livre, la tŽlŽvision ou le cŽdŽrom n'en sont-ils pas moins 
livre, tŽlŽvision et cŽdŽrom ? È (Moeglin, 1999).  
 

                                                
6 Annexe scientifique et technique du contrat CIFRE : Ç Convergence des mŽdias : une Žvolution des 
TICE vers un nouveau rapport mŽdias-ƒcole ? L'exemple du site.tv È cf. ANNEXE V. 
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Ainsi, il nous est apparu que nous devions aborder lesite.tv en tant que Ç dispositif È. 
Ë ce titre, nous adhŽrions aux postulats de Genevi•ve Jacquinot, pour qui l'approche 
en terme de Ç dispositif È permet le retour des acteurs, avec leurs reprŽsentations, 
leurs attitudes, voire leur mythologie, lˆ o• lÕon a eu trop souvent tendance ˆ ne parler 
que de Ç syst•me È technique et/ou de Ç structure È organisationnelle. Au-delˆ des 
dichotomies traditionnelles, ce concept permettait d'apprŽhender, dans toute leur 
complexitŽ, les rapports entre le technique et le symbolique, entre le sujet et l'objet, 
entre libertŽ et dŽterminisme, ˆ travers des logiques dÕusages (Jacquinot, 2001 ; 
Meunier & Peraya, 2010, p. 388). Enfin, cette approche Žcartait le risque quÕil y aurait 
ˆ substituer au dŽterminisme de la technique un dŽterminisme de lÕusage.  
 
Un premier Žtat de la recherche nous a permis de constater la permanence d'une 
tension entre deux types d'approches. Tout d'abord, un paradigme expŽrimental dont 
le mod•le prototypique de Ç l'expŽrimentation randomisŽe È est censŽ apporter des 
informations de nature causale sur l'effet des technologies. Ensuite, des approches 
qualitatives fondŽes sur des Žtudes de cas, des mŽthodes de type ethnographique, 
visant moins ˆ valider des thŽories qu'ˆ expliquer ce qui advient (Depover, 2009). 
Nous avons optŽ pour la seconde approche. Il s'agissait alors Ç d'atteindre quasi 
directement, par voie de questionnement, aux processus de l'activitŽ de rŽception 
dans l'expŽrience mŽdiatique, activitŽ entendue comme travail d'interprŽtation, 
production de satisfaction et de sens, (É) activitŽ d'appropriation et d'interprŽtation 
du message mŽdiatique qui fait sens quand il est rapportŽ au soi du sujet et ˆ son 
monde vŽcu È (Belisle, Bianchi, Jourdan, 1999).  
 
Cette premi•re intention de recherche correspondait au projet tel que nous lÕavions 
formulŽ ˆ lÕorigine. NŽanmoins, une fois la recherche engagŽe, ces axes nous ont 
semblŽ inadŽquats. Nous avons donc opŽrŽ un recentrage, ainsi quÕune clarification 
ŽpistŽmologique, afin dÕaffermir la portŽe scientifique. Cela sÕest notamment 
manifestŽ par un changement de problŽmatique et une Žviction a priori de la 
thŽmatique de la Ç convergence numŽrique È. En effet, poser comme prŽalable 
lÕŽventualitŽ dÕun changement dans le rapport entre ƒcole et mŽdias, dž au 
phŽnom•ne de convergence, soulevait un double inconvŽnient. En premier lieu la 
naturalisation du phŽnom•ne de Ç convergence numŽrique È, puis lÕaffirmation dÕun 
effet supposŽ de cette derni•re, dont on ne peut ignorer ses incidences idŽologiques 
(Mi•ge & Vinck, 2012). CÕest ˆ la faveur des lectures propres ˆ notre champ dÕŽtude 
que ce parti-pris est apparu comme une impasse. En effet, en raison de la nature 
instable du phŽnom•ne de convergence, le terme ne renvoie pas ˆ une dŽfinition 
normalisŽe. De plus, quand le phŽnom•ne est dŽfini et analysŽ, il suscite tant™t crainte 
et tant™t espoir, en tout cas, des projections plus que des observations empiriques. Par 
exemple, ce que Dominique Wolton dŽfinit comme la rŽunification sur un m•me 
Žcran des services de l'informatique, des tŽlŽcommunications et de l'audiovisuel, n'a 
selon lui rien d'une Ç rŽvolution È ; elle concourt ̂ cet Ç esp•ce de contresens qui 
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consiste ˆ annoncer tous les dix ans, en fonction du progr•s technique, la fin de la 
tŽlŽvision È (Wolton, 2009). D'autres auteurs, comme Alain Chaptal, consid•rent au 
contraire quÕelle Ç n'est pas un cycle de plus, et que l'unification technologique 
constitue un changement fondamental È (Chaptal, 2003). Nous avons donc choisi de 
renverser notre point de vue, pour substituer au parti pris technologique une voie plus 
comprŽhensive. 
 
D•s lors, notre dŽmarche a ŽtŽ plus praxŽologique. Il sÕest agi pour nous de construire 
un principe gŽnŽrateur d'explication, en se situant dans le mouvement de la pratique, 
ce qui, selon Pierre Bourdieu, Ç suppose une rupture avec le mode de connaissance 
objectiviste, cÕest-ˆ-dire une interrogation sur les conditions de possibilitŽs et par lˆ 
sur les limites du point de vue objectif et objectivant qui saisit les pratiques du dehors, 
comme fait accompli, au lieu dÕen construire le principe gŽnŽrateur en se situant dans 
le mouvement m•me de leur effectuation È (Bourdieu, 1972). Nous avons fait 
l'hypoth•se qu'une telle approche permettrait d'apprŽhender une Ç convergence ˆ 
plusieurs facettes È (Mi•ge, 2006). Finalement, nous avons choisi dÕŽtudier les usages 
de lÕaudiovisuel Žducatif du point de vue des enseignants, afin dÕen saisir les 
dimensions sociales, politiques, Žconomiques, et instrumentales. Il sÕagit dÕinscrire 
notre recherche au sein de lÕapproche communicationnelle des outils et mŽdias 
Žducatifs (Moeglin, 2005). 
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Pour Bruno Ollivier et Fran•oise Thibault (2004), Ç toute lÕhistoire des techniques de 
communication est intimement liŽe ˆ lÕhistoire de lÕŽducation È. DÕailleurs, comme le 
notent ces auteurs, les Sciences de lÕŽducation (SED) ont longtemps considŽrŽ lÕŽtude 
des outils et mŽdias Žducatifs comme Žtant leur Ç chasse gardŽe È. De leur c™tŽ, les 
Sciences de lÕinformation et de la communication (SIC) ont plus rarement fait de ces 
derniers un objet dÕŽtude. En outre, la dimension Žducative des Technologies de 
lÕInformation et de la Communication (TIC) est absente de nombreuses anthologies 
issues de la discipline, ˆ lÕimage de lÕHistoire de la communication moderne de 
Patrice Flichy (1997). NŽanmoins, les travaux issus des SIC ont souvent ŽtŽ 
convoquŽs pour Ç dialoguer È avec les SED dans les recherches portant sur les 
Ç technologies Žducatives È (Jacquinot, 2001). Selon Pierre Moeglin (2005), les 
recherches sur les technologies Žducatives et sur les mŽdias sont toutes deux, ˆ la fois 
dŽterministes Ð elles sÕintŽressent ˆ ce que les mŽdias font aux gens Ð et 
fonctionnalistes, elles sÕintŽressent ˆ ce que les gens font aux mŽdias.  
 
Ainsi, ˆ travers notre travail, rŽsolument ancrŽ dans les SIC, nous souhaitons 
contribuer au dŽveloppement dÕun champ de recherche peu ŽtudiŽ dans la discipline. 
En effet, Ç en 1997, sur 319 chercheurs en sciences de lÕinformation et de la 
communication, 13 (4%) se disent engagŽs dans les travaux centrŽs sur les TIC et 
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lÕenseignement. En 2002, le mot Žducation nÕappara”t pas une fois, et seuls 19 
chercheurs, soit environ 5% du total, se rŽf•rent dÕune mani•re ou dÕune autre soit 
aux TIC et au champ Žducatif ou de la formation, soit aux nouvelles TICe È (Ollivier 
& Thibault, 2004). Depuis, les travaux menŽs autour des industries culturelles et plus 
particuli•rement de lÕindustrialisation de lÕŽducation, font figure dÕexception dans la 
timide entrŽe des SIC dans le champ des outils et mŽdias Žducatifs. Un sŽminaire de 
recherche sur lÕÇ Industrialisation de la formation È y est dŽdiŽ, avec lÕintervention de 
Pierre Moeglin, Bernard Mi•ge et Fran•oise SŽguy notamment. On peut Žgalement 
souligner lÕintŽr•t vis-ˆ-vis de ces questions du c™tŽ de lÕanalyse de discours (rŽunis 
au sein du CŽditec, alors dirigŽ par Simone Bonnafous) et de lÕŽtude des normes et 
standards (abordŽs via lÕenseignement ˆ distance) (Ollivier & Thibault, 2004). Enfin, 
on peut citer les travaux sur les dispositifs de communication et/ou de formation 
mŽdiatisŽes7  de Daniel Peraya, par exemple, et les publications relativement 
nombreuses concernant lÕenseignement ˆ distance et le e-learning8. Plus rŽcemment, 
on assiste ˆ un rŽel intŽr•t des travaux issus des SIC et des SHS en gŽnŽral, autour des 
questions relatives ˆ lÕÇ usage È des TIC dans lÕenseignement, sans pour autant que la 
notion soit prŽcisŽment dŽfinie ni les mŽthodologies clairement caractŽrisŽes 
(Puimatto, et. al., 2007).  
 
Par ailleurs, lÕancrage disciplinaire en SIC nous semble opportun pour ce quÕil 
apporte ˆ la comprŽhension du champ et de lÕobjet. En effet, comme le rappellent 
Jacques Perriault et Dominique Wolton, lÕintŽr•t de la discipline est de tenir en 
cohabitation lÕobservation Ç des instruments et leurs usages, des pratiques 
fonctionnelles et symboliques, des langages, des dispositifs, des circulations 
dÕinformation et de savoirs, des polŽmiques, des stratŽgies et des politiques È (in 
Perriault, 2010). Ainsi, elle limite les risques dÕune interprŽtation Ç internaliste È, dont 
les historiens de lÕŽducation font montre, et la tendance lourde des historiens des 
techniques ̂ privilŽgier lÕhistoire des inventions au dŽtriment de celle des usages 
(Boily, 2001, p. 54). Enfin, si les SIC sont utiles pour mettre ˆ jour les contours Ç dÕun 
enseignement structurŽ sur les questions de communication et dÕinformation È 
(Jeanneret, 1999), elles le sont tout autant pour mettre en Žvidence les spŽcificitŽs des 
outils et mŽdias Žducatifs en tant quÕobjets de recherche. Nous retenons en particulier 
lÕinscription de ces objets et de lÕaudiovisuel Žducatif dans le cadre des industries 
Žducatives et sa double appartenance ˆ lÕŽducation et ˆ la communication. 
 

                                                
7 Cf. Meunier Jean-Pierre et Peraya Daniel (2010), Introduction aux thŽories de la communication, 
Culture & Communication, Bruxelles, De Boeck SupŽrieur, p. 386 
8 Il existe plusieurs revues et rŽseaux de chercheurs dŽdiŽs ˆ ces questions : par exemple, les revues 
Distance et savoir et STICEF (plus spŽcialisŽe sur les environnements informatiques et apprentissage 
humain), le rŽseau RES@TICE (avec le soutien de lÕAgence universitaire de la Francophonie). Cf. 
Vidal Martine (2006), Ç Notre champ : revues francophones en enseignement ˆ distance et e-
learning È, Distances et savoirs, n¡4, vol. 4, pp. 591-606 
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Plut™t quÕun ensemble unifiŽ, il faut saisir les industries Žducatives comme un 
ensemble de fili•res aux spŽcificitŽs tranchŽes (Ždition scolaire, informatique 
pŽdagogique, formation ˆ distance, production Žducative non-scolaire et syst•mes 
dÕinformation et de gestion des ressources), qui en font Ç des industries ˆ part Ð et ˆ 
part enti•re È (Moeglin, 2010). Tout dÕabord, il convient de souligner le poids dŽcisif 
de la puissance publique, Ç ƒtat et collectivitŽs sÕy faisant ˆ la fois prescripteurs, 
incitateurs, investisseurs, lŽgislateurs et certificateurs È (Idem). La multitude des 
plans successifs en faveur du dŽveloppement des outils et mŽdias Žducatifs9 atteste de 
lÕimportance de leur cadrage politique10  et de lÕintŽr•t Žconomique que leur 
dŽveloppement peut susciter du c™tŽ des industries culturelles et mŽdiatiques. Ainsi, 
une salle de classe qui aurait bŽnŽficiŽ de tous ces Ç projets pilotes È possŽderait 
Ç quelques antiques appareils de projection dÕimages fixes puis animŽes, des 
appareils photographiques, des gŽnŽrations de postes de radio, de tŽlŽvision et de 
projecteurs de diapositives, les tout premiers micro- ordinateurs, des magnŽtoscopes, 
des camŽras vidŽos, des lecteurs de vidŽodisques, un circuit de tŽlŽvision interne, des 
minitels, une kyrielle de logiciels sous Ç licences mixtes È et de cŽdŽroms Ç Reconnus 
dÕintŽr•t pŽdagogique È (Rip) et pour finir Ð sans prŽtendre ˆ lÕexhaustivitŽ Ð un 
micro-ordinateur portable dotŽ dÕune Ç liaison sans fil È et dÕun environnement 
numŽrique de travail È (Ollivier & Thibault, 2004).  
 
Les industries Žducatives sont Žgalement spŽcifiques en raison de la conjonction dÕun 
marchŽ institutionnel et dÕun Ç marchŽ Žducatif È majoritairement monopsone11 et de 
la nature particuli•re de lÕŽducation, Ç travail dÕun sujet sur soi, dont lÕautonomie est 
simultanŽment postulŽe et recherchŽe dans des contextes de Ç co-construction È entre 
enseignants, apprenants et concepteurs des dispositifs È (Moeglin, 2010). DÕailleurs, 
la rencontre du projet Žducatif avec la logique Žconomique nÕest pas anodine. Elle 
contribue ˆ rŽŽvaluer les enjeux des outils et mŽdias Žducatifs Ç pour la redŽfinition 
du scolaire, son pŽrim•tre, de ses missions, de ses responsabilitŽs et de ses modes 
dÕorganisation È (Moeglin, 2013). Or une approche qui serait limitŽe ˆ lÕŽtude de 
lÕoffre ou ˆ lÕŽtude microsociologique de lÕinnovation ne permettrait pas de saisir 

                                                
9 Ç Ç Circuits fermŽs de tŽlŽvision È (1970), Ç Enseignement assistŽ par ordinateur È (1975), Ç Satellite 
Žducatif È (1978), Ç Logo È (1979), Ç Jeunes TŽlŽspectateurs actifs È (1979-1980), Ç TŽlŽmatique È 
(1982), Ç Informatique pour tous È (1985), Ç Audiovisuel pour tous È (1987), Ç ƒduc‰ble È (1988), 
Ç C‰blage audiovisuel des Žtablissements È et Ç NanorŽseaux È (1990), Ç Autoroutes de lÕinformation È 
(1994), Ç Banque de programmes et de services de la Cinqui•me È (1998), Ç Campus numŽriques È 
(2000), Ç Espaces numŽriques de travail È (2002), Ç UniversitŽs numŽriques en rŽgion È (2003), 
Ç UniversitŽs numŽriques thŽmatiques È (2004), jusquÕaux plans dÕaujourdÕhui concernant les 
cartables et environnements numŽriques et les tableaux interactifs È (Moeglin, 2010). 
10 Selon Fran•oise Thibault, aucun consensus nÕexiste sur le sens ˆ donner ˆ ce cadrage, Ç ˆ lire les 
diffŽrents articles et ouvrages qui traitent ou Žvoquent la question des politiques relatives aux Tic dans 
lÕŽducation, on est plut™t frappŽ par la similitude des arguments et des interprŽtations du phŽnom•ne 
politique. Pourtant quand on tente dÕidentifier les mŽthodes de travail utilisŽes, force est de constater 
que les cadres dÕanalyse sont manquants. (É) Ainsi, lÕhypoth•se de cet exposŽ est que lÕabsence de 
controverse sur la question des politiques en mati•re de Tic dans lÕŽducation est moins le signe de 
connaissances contradictoires que de savoirs incertains È (Thibault, 2009). 
11 Ç Structure de marchŽ dans laquelle un seul acquŽreur se trouve face ˆ une offre multiple È (Moeglin, 2010). 
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toutes ces dimensions : Ç la technologisation-mŽdiatisation de lÕŽducation nÕest pas 
plus rŽductible ˆ des circonstances locales quÕau one-best-way du mod•le industriel 
standard È (Moeglin, 2005, p. 244).  
 
ƒtant donnŽ le contexte de notre Žtude, qui cherche aussi ˆ rŽpondre ˆ la demande du 
site.tv de comprendre les usages de son service de vidŽos ˆ la demande, nous 
privilŽgions lÕŽtude de la rŽception. NŽanmoins, ˆ travers la construction de notre 
appareil mŽthodologique nous chercherons ˆ maintenir notre objet de recherche dans 
la cohŽrence des enjeux prŽcitŽs. DÕautant que pour nous, Ç la production, les 
reprŽsentations et la rŽception sont trois moments autonomisŽs mais Žgalement 
articulŽs dans un jeu permanent de codage-dŽcodage qui dŽcloisonne ces moments È 
(Maigret, 2010, p. 104). LÕabstraction thŽorique quÕest la notion dÕusage est un moyen 
pertinent de catalyser ces diffŽrents enjeux. 
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LÕŽtude des usages des outils et mŽdias Žducatifs est aujourdÕhui assez commune du 
c™tŽ des institutions dont nous avons dit quÕelles multipliaient les Ç plans dÕaction È 
en leur faveur. Depuis quelques annŽes, les initiatives ministŽrielles cherchent ˆ 
Ç gŽnŽraliser È lÕutilisation des TIC dans lÕenseignement plut™t quÕˆ simplement 
Žquiper les Žtablissements12 (e.g. Ç DŽveloppement des usages du numŽrique ˆ 
lÕŽcole È (2010), Ç Faire entrer lÕŽcole dans lÕ•re numŽrique È (2014)). Les pouvoirs 
publics se focalisent aussi sur la problŽmatique des usages ˆ travers les rŽcents appels 
ˆ recherche quÕils initient13. !On peut dÕailleurs supposer que la volontŽ du site.tv de 
financer une recherche sur ce sujet nÕest pas Žtrang•re ˆ ce tropisme ministŽriel14. 
Cependant, cette volontŽ de prendre en considŽration lÕÇ usage È ne se situe pas 
nŽcessairement dans son cadre thŽorique acadŽmique et confond trop souvent 
Ç usage È et Ç utilisation È15. En outre, cette confusion nÕest pas le seul fait des 

                                                
12 Quoique les derni•res annonces concernant Ç le numŽrique ˆ lÕŽcole È (2015) tŽmoignent plus dÕun 
intŽr•t pour les contenus, la formation et lÕŽquipement que les Ç usages È ˆ proprement parler : Ç M. 
Hollande a Žgalement promis Ç un acc•s simplifiŽ ˆ une offre compl•te de contenus È, prŽcisant 
que Ç des appels d'offres seront lancŽ d•s septembre 2015 pour que tout soit pr•t d•s la rentrŽe 2016 È. 
Ç Cinq disciplines de coll•ge seront ouvertes en prioritŽ : le fran•ais, les mathŽmatiques, les langues 
Žtrang•res, l'histoire-gŽographie et, enfin, les sciences È È, in Ç Ç Un milliard d'euros sur trois ans È 
pour le numŽrique ˆ l'Žcole È, Le Monde, 7 mai 2015. 
13 Cf. Ben Youssef Adel et Rallet Alain (2009), Ç PrŽsentation È, RŽseaux, n¡155, pp. 9-20.  
14 Ce tropisme nÕest pas le seul fait de notre objet dÕŽtude. Le contexte de recherche sur les usages est 
passŽ de la commande publique ˆ une commande plus immŽdiate, Ç sommŽe de sÕinvestir dans la 
rationalisation technique croissante de lÕobservation des usages, laquelle participe ˆ une stratŽgie de 
Ç quadrillage policier È des pratiques et des significations non encore inscrites È (Le Marec, 2004, p. 
142). De plus, Ç la recherche sur les usages nÕa jamais ŽtŽ aussi encouragŽe, financŽe, prise en compte 
par les politiques de recherche, aux niveaux national et europŽen. (É) Or la demande institutionnelle 
suscite depuis longtemps le soup•on permanent de collusion avec des intŽr•ts de connaissance qui 
Žmanent dÕautres univers que la communautŽ scientifique È (Lacroix et. al., 1992). 
15 Une critique que lÕon retrouve d•s lÕintroduction de lÕouvrage TICE : lÕusage en travaux (2007) ŽditŽ 
par le Centre National de la Documentation PŽdagogique (CNDP), rattachŽ au Minist•re de lÕƒducation 
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enqu•tes et des plans officiels, dÕun point de vue scientifique cette notion est utilisŽe 
de mani•re variable dans notre champ dÕŽtude (Puimatto, et. al., 2007). Nous 
retiendrons le sens qui lui est donnŽ en introduction de lÕouvrage TICE : lÕusage en 
travaux , considŽrant que : Ç les usages se construisent Žvidemment dans les 
utilisations individuelles dŽsordonnŽes, dans les pratiques rŽticulaires inventives, 
mais, si les mots ont un sens, ils sont aussi inscrits dans la pŽdagogie et 
lÕorganisation de lÕenseignement ; ils sont contraints par la technique et par les 
stratŽgies industrielles des Žditeurs et des constructeurs ; ils sont prescrits par 
lÕinstitution dans le cadre de ses objectifs politiques. Ils ont donc, en tant que tels, une 
signification professionnelle, sociale, culturelle, et les TIC elles-m•mes, parce 
quÕelles sont technologies de lÕinformation et quÕelles en ont la puissance, participent 
ˆ leur renforcement È (Puimatto, et. al., 2007, p.11). 
 
Cette acception a pour avantage de rappeler la complexitŽ de la notion dÕusage des 
outils et mŽdias Žducatifs, ce que Bruno Ollivier et Fran•oise Thibault nomment une 
Ç nŽbuleuse dÕintŽr•ts È. Pour eux, cette notion est cependant limitŽe dÕun point de 
vue heuristique : ils notent que dans le cadre des communications prŽsentŽes lors des 
congr•s de la SFSIC, si les TIC dans lÕŽducation sont associŽes au terme Ç usage È, 
elles sont ŽtudiŽes dÕun point de vue fondamentalement descriptif Žvacuant largement 
leur dimension politique (Ollivier & Thibault, 2004). Nous reviendrons 
ultŽrieurement sur les tenants et les aboutissants de la controverse autour de la notion 
dÕusage appliquŽe aux outils et mŽdias Žducatifs. Ë cet instant, il est important de 
positionner cette notion dans le cadre plus gŽnŽral de la sociologie des usages, car 
cÕest ˆ lÕaune de ce paradigme que nous avons choisi de structurer notre travail. 
 
En effet, la sociologie des usages est plus un paradigme quÕune mŽthodologie ou une 
thŽorie univoque sur la fa•on dÕŽtudier le sens de lÕutilisation des TIC (Jou‘t, 2000). 
ƒtant donnŽ la plasticitŽ de cette Ç notion carrefour È (Chambat, 1994), il est 
important de situer le point de vue pour lequel nous optons, dans ce que lÕon appelle 
communŽment la sociologie fran•aise des usages. Nous considŽrons que Ç lÕusage est 
un construit social È, par la dimension nŽcessairement sociale de la technique dont la 
matŽrialitŽ de l'objet infiltre les pratiques, et le fait de resituer ces derni•res dans 
Ç lÕaction sociale È. Ce choix atteste de notre parti pris constructiviste et rŽinstitue la 
double mŽdiation de la technique et du social, Ç car l'outil utilisŽ structure la pratique 
mais la mŽdiation est aussi sociale car les mobiles, les formes d'usage et le sens 

                                                                                                                                       
Nationale (MEN) : Ç Les plans successifs leur promettent la Ç gŽnŽralisation È pour bient™t, se 
fŽlicitent de poursuivre un objectif si consensuel et apprŽcient hautement la dimension humaine de lÕÇ 
usager È au milieu de tout cet environnement machinique. Le moment arrive pourtant o• les concepts 
qui fondent cette unanimitŽ doivent •tre interrogŽs. Que signifie la Ç gŽnŽralisation des usages È, qui 
associe deux notions globalisantes dans un contexte Žducatif marquŽ par la diversitŽ et la multiplicitŽ 
des initiatives? Que penser de lÕexpression Ç usage des technologies È quand lÕidŽe m•me de 
technologie dŽsigne non seulement la technique mais aussi lÕensemble des conditions de sa mise en 
Ïuvre? Faut-il continuer ˆ confondre usage, utilisation et pratique ? È (Puimatto, et. al., 2007, p. 7). 
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accordŽ ˆ la pratique se ressourcent dans le corps social È (Jou‘t, 2000, p. 497). D•s 
lors, Ç les ajustements qui s'op•rent entre le cadre socio-technique comme porteur 
d'un projet d'usages et les pratiques effectives qui adoptent en partie mais aussi 
tordent ce projet, conduisent ˆ l'analyse des compromis, des rŽgulations, des 
mŽdiations qui permettent la coopŽration entre des univers, Ç des mondes È 
hŽtŽrog•nes et la construction de l'usage social È (Idem). Cette approche est 
pertinente pour saisir les diffŽrentes dimensions de ce que nous entendons comme 
usage de lÕaudiovisuel Žducatif, en tant quÕoutil et mŽdia Žducatif. NŽanmoins, le 
caract•re plastique de ce paradigme rend difficile une montŽe en gŽnŽralitŽ, a fortiori 
quand lÕobjet de recherche est aussi focalisŽ que celui de notre travail. De ce fait, 
notre objectif nÕest pas tant de contribuer ˆ la comprŽhension de lÕÇ usage social È des 
TIC et de ses significations, que dÕenrichir la connaissance des outils et mŽdias 
Žducatifs, par lÕintermŽdiaire de leurs usages16.  
 
En outre, notre angle dÕanalyse nÕest pas macro-social. Ce travail sÕinscrit plus 
franchement dans une perspective microsociologique car nous Žtudions un 
Ç microphŽnom•ne È, lÕusage de lÕaudiovisuel Žducatif par les enseignants que nous 
avons choisi dÕaborder via une mŽthode qualitative spŽcifique. Du reste, les 
mŽthodologies qualitatives sont largement privilŽgiŽes dans le cadre de la sociologie 
des usages, puisquÕelles permettent de mettre lÕaccent sur les effets de situation, les 
interactions sociales sous contraintes, la place de lÕimaginaire ou le jeu des acteurs 
avec les normes sociales (Alami, et. al., 2013, p.13). Mais, afin de rŽpondre ˆ la 
spŽcificitŽ des outils et mŽdias Žducatifs, nous avons adoptŽ une mŽthodologie qui 
permet de mettre ˆ jour leurs enjeux propres et dÕŽlaborer un appareil de preuve 
complexe, tel que le prŽconisent Julie Denou‘l et Fabien Granjon, concernant lÕŽtude 
des usages des technologies numŽriques dÕinformation et de communication (Denou‘l 
& Granjon, 2011, p. 10). Enfin, parce que le paradigme de la sociologie des usages ne 
doit pas •tre un Ç impensŽ commode, [suffisant] pour indiquer une dŽmarche 
qualitative È (Vidal, 2012, p. 17), il est nŽcessaire de prŽciser les diffŽrentes Žtapes 
qui structurent notre travail. Autrement dit, clarifier comment lÕabstraction thŽorique 
que sont les usages nous a amenŽ ˆ dŽcouper des Ç composites È (Le Marec, 2002). 
 
 
 
 
 
 
 

                                                
16 Quand nous utilisons le terme Ç usage È au singulier cela fait rŽfŽrence au sens gŽnŽrique du terme, 
au contraire, quand le terme est utilisŽ au pluriel cela fait rŽfŽrence aux usages de mani•re gŽnŽrale. 
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Les Ç composites È 17 qui nous permettent de rŽvŽler les usages de lÕaudiovisuel 
Žducatif par les enseignants sont indŽpendants de notre pratique de recherche, mais 
rendus observables par la situation dÕenqu•te (Le Marec, 2004, p. 146). Les unitŽs que 
nous avons dŽcoupŽes articulent des situations, des objets et des discours (Idem, p. 
145) et mettent ˆ jour le caract•re Ç inter-dimensionnel È de notre mŽthodologie 
(Mi•ge, 2012). Puisque lÕusage de lÕaudiovisuel Žducatif cristallise diffŽrents 
moments (conception / utilisation), mobilise diffŽrents registres (matŽriel / idŽel) et 
ordonnance les stratŽgies de diffŽrents acteurs (pŽdagogiques / mŽdiatiques), notre 
appareil mŽthodologique cherche ˆ rŽvŽler au mieux ces divers aspects. La 
structuration de notre travail, formalisŽe par son plan, atteste des diffŽrentes Žtapes 
que nous avons suivies. Ainsi, chaque partie contribue ˆ lÕanalyse de ce que nous 
appelons les usages de lÕaudiovisuel Žducatif par les enseignants, organisŽe autours de 
trois temps : la comprŽhension de la Ç logique dÕusage È (Perriault, 2008) de 
lÕaudiovisuel Žducatif ˆ travers une approche archŽologique de lÕaudiovisuel Žducatif ; 
le positionnement de lÕoffre audiovisuelle Žducative ˆ lÕ•re numŽrique et plus 
particuli•rement du site.tv ; lÕŽtude des usages ˆ proprement parler par lÕintermŽdiaire 
de discours dÕusagers, recueillis lors dÕentretiens comprŽhensifs et transcrits en 
portraits dÕusagers puis une analyse transversale des entretiens. 
 
LÕordre de ces Žtapes exprime la conviction selon laquelle il existe une antŽrioritŽ de 
lÕoffre dans le processus de formation des usages et que lÕoffre, comme lÕusage, 
doivent •tre observŽs avec un recul suffisant vis-ˆ-vis des expŽriences prŽcŽdentes, 
relevant de la m•me fili•re dÕusage. Ce recul est dÕautant plus nŽcessaire que cette 
th•se sÕinscrit dans une contrainte applicative, financŽe par un acteur du champ 
ŽtudiŽ. Notre but est de ne pas •tre trop sensible ˆ Ç lÕair du temps È qui, selon Pierre 
Chambat et Josiane Jou‘t, am•ne ˆ considŽrer que Ç chaque innovation est lÕoccasion 
de Ç redŽcouvrir È la lune au mŽpris des enseignements qui pourraient •tre tirŽs 
dÕinnovations antŽrieures È (1996, p. 212). Nous avons donc choisi, en premier lieu, 
de revenir de mani•re archŽologique sur trois moments identifiŽs comme marquants 
pour lÕaudiovisuel Žducatif : celui de la lanterne magique, du cinŽma scolaire et 
Žducateur, puis de la tŽlŽvision scolaire et Žducative. Pour chacun de ces outils et 
mŽdias Žducatifs nous reviendrons particuli•rement sur le contexte dÕinsertion, les 

                                                
17 Pour Jo‘lle Le Marec, Ç les configurations hŽtŽrog•nes et dynamiques que nous qualifions de 
Ç composites È dŽcrivent des situations de travail au sein desquelles des individus mobilisent ˆ la fois 
des objets matŽriels et des reprŽsentations (primŽitŽ), rŽalisent des actions (secondŽitŽ) et mettent en 
Ïuvre des syst•mes de normes ou des r•gles opŽratoires (tiercŽitŽ). Un composite caractŽrise un 
ensemble de processus sociaux, techniques et sŽmiotiques mobilisŽs dans le cadre dÕune t‰che 
professionnelle dŽcrite par les acteurs et observŽe ˆ travers les objets qui sont produits ou manipulŽs ˆ 
cette occasion. Ces compos ites constituent donc un objet construit par la recherche, dŽfini a priori. 
(É) Le composite est une reprŽsentation provisoire qui permet de Ç transporter È le plus longtemps 
possible des formations complexes et dynamiques, observŽes sur le terrain, dans lÕespace mental de la 
recherche È (Le Marec, 2002b). 
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contenus quÕils vŽhiculent, les acteurs qui sÕen saisissent et les usages Žducatifs qui en 
Žtaient fait. En second lieu, nous Žtudierons le positionnement de lÕoffre actuelle du 
site.tv par rapport aux expŽriences prŽcŽdentes, en tenant compte des nouvelles 
formes de concurrences auxquelles le site est confrontŽ avec la numŽrisation de 
lÕaudiovisuel. Dans le cadre de lÕanalyse des usages ˆ proprement parler, nous 
affinerons le positionnement de lÕoffre en nous intŽressant aux reprŽsentations que les 
concepteurs du site se font des utilisateurs. En outre, nous utiliserons des donnŽes 
quantitatives pour mettre en Žvidence certaines tendances dans lÕutilisation du site. 
Cependant, de par leur mode de rŽcolte et la nature des renseignements quÕelles 
fournissent, ces donnŽes quantitatives ne permettent pas dÕŽtudier le sens de lÕusage, 
notamment ses dimensions sociales et symboliques. Ë ce titre, les enqu•tes 
institutionnelles dont nous avons disposŽ concernant lÕusage de lÕaudiovisuel Žducatif 
par les enseignants et plus largement des TIC, sont elles aussi rŽvŽlatrices des limites 
des approches trop quantitatives et des mŽthodologies trop directives (cf. 
Ç PROFETIC È (2014), Ç Les TICE et les enseignants È (2011))18.  
 
Ë rebours de ces Žtudes, nous avons choisi de mener des entretiens comprŽhensifs 
aupr•s dÕenseignants usagers de lÕaudiovisuel Žducatif. Notre rŽflexion sur les moyens 
les plus ˆ m•me de mobiliser les entretiens au sein de ce travail nous a poussŽ ˆ m•ler 
portraits dÕusagers et analyse transversale. Ces deux Žtapes, qui se situent dans la 
derni•re partie, ne doivent pas •tre dŽconnectŽes des Žtapes prŽcŽdentes. En effet, 
nous mobiliserons les acquis de lÕŽtude archŽologique afin dÕavoir un point de vue 
diachronique, et lÕexamen du positionnement de lÕoffre nous servira ˆ qualifier et 
quantifier ces usages. Somme toute, ces premiers Ç composites È nous permettront 
dÕarticuler gen•se et structure des outils et mŽdias Žducatifs, afin de mettre lÕusage de 
lÕaudiovisuel Žducatif en tension avec les deux axes autours desquels se construit la 
technologisation-mŽdiatisation Žducative : Ç sur celui de la diachronie, elle Žmerge et 
se dŽveloppe, elle est prise en compte pŽdagogiquement, scientifiquement validŽe, 
professionnellement lŽgitimŽe, institutionnellement sanctionnŽe ; sur celui de la 
synchronie, elle acquiert sa cohŽrence, au fur et ˆ mesure de lÕintŽgration des 
diffŽrents outils et mŽdias dans la panoplie ; elle acquiert Žgalement au fur et ˆ 
mesure de lÕinscription dans un cadre intŽgrŽ des pratiques liŽes ˆ leur conception, ˆ 
leur production, ˆ leurs utilisations, ainsi quÕˆ leur valorisation Žconomique È 
(Moeglin, 2005, p. 238). Au-delˆ de lÕapprŽhension de lÕaudiovisuel Žducatif du point 
de vue des usages, la particularitŽ de cette recherche repose aussi sur le choix que 
nous avons fait de nous intŽresser ˆ lÕaudiovisuel au sens gŽnŽral et au numŽrique en 
tant que paradigme. 
 
 

                                                
18 Cf. ANNEXE X Ç Enqu•te PROFETIC (2014) È. 
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Ë ce stade de lÕintroduction, il est important de revenir sur le choix des termes 
Ç audiovisuel È et Ç numŽrique È. En effet, ces termes ne sont pas anodins quant ˆ la 
dŽlimitation de notre recherche. LÕun comme lÕautre identifient le terrain et la fa•on 
dont nous avons souhaitŽ lÕaborder dÕun point de vue communicationnel. Le terme 
Ç audiovisuel È atteste du caract•re volontairement extensif de la dŽlimitation des 
usages ˆ observer et le terme Ç numŽrique È rŽv•le le cadre temporel et technologique 
vers lequel nous problŽmatisons ces usages. 
 
Tout dÕabord, notre volontŽ de parler de lÕaudiovisuel au sens gŽnŽrique, plut™t que 
dÕune technologie en particulier, a pour but dÕŽviter une approche trop segmentŽe. Ce 
terme a pour avantage de recouvrir les outils, les mŽdias et les contenus audiovisuels. 
Ainsi, en raison de la variŽtŽ des terminaux audiovisuels (tŽlŽvision, ordinateur, 
vidŽoprojecteur, tableau blanc interactif, etc.), il est intŽressant de vŽrifier ce que le 
terme Ç audiovisuel È Žvoque pour les enseignants que nous interrogerons. Cependant, 
depuis les premi•res analyses des auxiliaires audiovisuels et des mŽdias Žducatifs, 
Daniel Peraya note un manque de distinction entre les objets empiriques et lÕobjet 
thŽorique, de sorte que lÕon parle par exemple de la tŽlŽvision comme dÕun tout, sans 
prendre en compte la diversitŽ des Ç textes tŽlŽvisuels È È (Meunier & Peraya, 2010, p. 
381). Le terme Ç audiovisuel È lui semble rŽvŽlateur de cette confusion : il Ç rend 
compte des diffŽrentes technologies du son et de lÕimage autant que des modalitŽs 
perceptives correspondantes Ð audition et vision Ð, mais en aucun cas de registres et 
de fonctionnements sŽmiotiques. Or, les documents visuels peuvent contenir du texte Ð 
du langage verbal Žcrit Ð, des images photographiques, des schŽmas ou des 
graphiques, etc., chacun constituant un registre sŽmiotique, un syst•me de 
reprŽsentation diffŽrent È (Idem, p. 372). Pour lÕauteur, cela revient ˆ occulter la 
diversitŽ sŽmiotique des mŽdias. M•me si notre objectif nÕest pas de mener une 
analyse de contenus, cette distinction est nŽanmoins importante et nous serons attentif 
ˆ Žvaluer si les enseignants que nous interrogerons sont conscients des diffŽrents 
registres que lÕaudiovisuel recouvre. De ce point de vue, lÕutilisation du terme 
Ç audiovisuel È par les acteurs de notre champ dÕŽtude est particuli•rement 
significative : Ç [il]a  longtemps fluctuŽ, avant dÕ•tre naturalisŽ. Derri•re ce terme, on 
trouvait cependant une grande diversitŽ dÕobjets (de la camŽra au rŽtroprojecteur, du 
satellite au projecteur de diaporama), de contenus de formation et de pratiques, les 
acteurs de ce domaine sÕaccordant peu ˆ peu sur une terminologie et une Žcriture 
communes recouvrant progressivement un ensemble hŽtŽrog•ne. Une premi•re 
convergence des techniques et des pratiques a donc ŽtŽ opŽrŽe par les acteurs, 
parvenant ainsi ˆ crŽer un domaine dotŽ dÕune cohŽrence ˆ destination du monde 
extŽrieur È (Deceuninck, 2012, p.125). CÕest cette naturalisation du terme que nous 
souhaitons interroger. En outre, nous considŽrons quÕune analyse plus restreinte sur 
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un mŽdia en particulier, ou sur un outil, serait plus limitŽe dÕun point de vue 
heuristique, compte tenu des Žvolutions liŽes au paradigme numŽrique. 
 
En effet, la mise en avant du terme Ç numŽrique È participe aussi de la 
problŽmatisation de notre recherche. Si pour Pierre Moeglin, le Ç numŽrique È est une 
Ç catŽgorie gŽnŽrale dŽsignant des rŽalitŽs trop disparates pour •tre dÕune 
quelconque pertinence mŽthodologique È (Moeglin, 2013), nous optons pour la m•me 
posture quÕavec le terme Ç audiovisuel È. Ce choix sÕinscrit dans notre dŽmarche 
comprŽhensive, o• nous cherchons ˆ mettre ˆ jour le sens que lÕusage de lÕaudiovisuel 
Žducatif rev•t pour les enseignants, ˆ lÕ•re numŽrique. LÕhypoth•se ici est que le 
passage au numŽrique, incarnŽ par le dŽveloppement des Technologies NumŽriques 
dÕInformation et de Communication (TNIC), interroge les mŽdias de mani•re gŽnŽrale 
et donc leurs avatars Žducatifs. Ë ce titre, la numŽrisation des contenus audiovisuels 
est significative de lÕinteropŽrabilitŽ ˆ laquelle les usagers sont confrontŽs, ce qui du 
point de vue de lÕobservation acadŽmique entra”ne une Ç complexification des 
conditions dÕobservation des situations dÕusage È (Proulx, 2015). DÕailleurs, au 
regard des rŽcents dŽveloppements de la sociologie des usages des TNIC, Julie 
Denou‘l et Fabien Granjon recommandent de sÕintŽresser Ç  non plus aux usages 
sociaux dÕune technologie en particulier, mais [de pr•ter] plut™t attention ˆ 
lÕŽcosyst•me technologique distribuŽ des individus et des collectifs È (Denou‘l & 
Granjon, 2011, p. 10). Nous considŽrons quÕinterroger les usages par lÕintermŽdiaire 
des discours des usagers est une occasion de convoquer ces aspects hŽtŽroclites au 
sein dÕun m•me matŽriau dÕanalyse. Si ces diffŽrents ŽlŽments nous confortent dans 
nos choix mŽthodologiques, le rapprochement entre lÕaudiovisuel et lÕinformatique Ð 
respectivement mobilisŽs pour lÕenseignement collectif et individuel Ð plaide aussi en 
faveur dÕune approche qui ne soit pas trop segmentŽe, afin de saisir dans quelle 
mesure ces deux technologies sÕhybrident. Il sÕagit dÕapprŽhender de mani•re 
transversale lÕŽvolution du cadre sociotechnique que Patrice Flichy situe ˆ lÕunion du 
cadre de fonctionnement et du cadre dÕusage (Flichy, 1995, p. 124). Cependant, le 
temps imparti ˆ notre recherche nous a obligŽ ˆ nŽgliger certains aspects connexes de 
lÕaudiovisuel Žducatif comme la radio scolaire et Žducative, ou la presse scolaire et 
Žducative. Faute de nÕavoir pu mener ce travail, nous renvoyons les lecteurs aux 
travaux de Laurence Corroy (2004) sur la presse et de Thierry Lefebvre (2013) sur la 
radio. 
 
Par ailleurs, en accolant ces dŽnominations volontairement abstraites au terme 
Ç Žducatif È, nous chercherons ˆ interroger la nature m•me de ce genre et dÕen 
questionner la rŽalitŽ. Pour Genevi•ve Jacquinot, faire rŽfŽrence ˆ lÕaudiovisuel 
Žducatif cÕest Žvoquer des types de documents extr•mement variŽs, que seul leur 
statut de Ç fait pour apprendre È unit (Jacquinot & Leblanc, 1996). On peut distinguer 
ceux qui sont produits en ce sens et dont la Ç valence didactique est interne, 
intentionnelle È, des Ç documents mŽdiatiques qui tirent l'essentiel de leur valeur 
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formatrice de leur sŽparation d'avec leur contexte de conception-diffusion et de 
l'utilisation qui en est faite È (Idem). Pour nous, le premier type de contenus rel•vera 
de lÕaudiovisuel plus strictement Ç scolaire È, qui sÕint•gre au deuxi•me type de 
contenus pour constituer ce que nous appelons de mani•re gŽnŽrale lÕÇ audiovisuel 
Žducatif È. Nous montrerons au fil de notre travail que cette nuance est fondamentale. 
Cette distinction recoupe Žgalement les diffŽrentes strates ŽvoquŽes par Pierre 
Moeglin, ˆ propos des outils et mŽdias Žducatifs en gŽnŽral. Pour lui, cinq strates 
mettent en Žvidence lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ de ces derniers, selon quÕils permettent 
dÕÇ admirer le spectacle du monde È, dÕÇ observer lÕordre du monde È, dÕÇ apprendre 
lÕalphabet du monde È, de Ç crŽer un monde ˆ part du monde È ou de Ç se donner en 
spectacle au monde È (Moeglin, 2005, pp. 43-58). Ce qui rel•ve de lÕaudiovisuel 
scolaire correspond aux outils et mŽdias permettant dÕÇ observer le monde È et de 
Ç crŽer un monde ˆ part du monde È, alors que ce qui rel•ve plus largement de 
lÕaudiovisuel Žducatif permet Žgalement Ç dÕadmirer le monde È.  
 
Enfin, il est important de distinguer les Ç outils È des Ç mŽdias È, de la m•me mani•re 
que lÕon distinguerait contenu et contenant. Alors que les premiers renvoient ˆ lÕidŽe 
de Ç technologisation È ou dÕinstrumentation technique, le second rŽf•re ˆ lÕidŽe de 
Ç mŽdiation È, ou de mise en mŽdia. LÕoutil nÕest quÕun contenant sans contenu, quant 
aux mŽdias, ils se rapportent, selon Bernard Mi•ge, ˆ des dimensions Žconomiques et 
culturelles (1997, p. 66). LÕusage de lÕaudiovisuel Žducatif mobilise aussi bien des 
outils que des mŽdias, porteurs de contenus qui peuvent •tre distinguŽs selon quÕils 
sont reproductibles ou non19. LÕÇ objectivation È20 dont les outils et mŽdias Žducatifs 
sont porteurs est un ŽlŽment important dans le cadre de notre dŽmarche 
comprŽhensive, puisquÕils Ç favorisent la rŽflexivitŽ chez leurs utilisateurs, en amont, 
du c™tŽ de la conception, comme en aval du c™tŽ des pratiques dÕapprentissage È 
(Moeglin, 2005, p. 91). 
 
En rŽsumŽ, la problŽmatique est de comprendre le sens que les enseignants donnent ˆ 
leurs usages de lÕaudiovisuel Žducatif, et dÕanalyser dans quelle mesure les usages de 
lÕaudiovisuel Žducatif cristallisent logiques Žducatives et logiques mŽdiatiques. En 
outre, la nature de la problŽmatique est dŽpendante du cadre de cette recherche, et ici 

                                                
19 Selon Pierre Moeglin, on peut distinguer quatre types dÕoutils et mŽdias Žducatifs : absence de 
reproduction et de contenus (e.g. plume dÕoie taillŽe par son utilisateur) ; reproduction Žlargie et 
absence de contenus (e.g. tableau noir) ; prŽsence de contenu absence de reproduction Žlargie (e.g. film 
autoproduit) ; prŽsence de contenu et reproduction Žlargie qui dŽsigne les mŽdias stricto sensu 
(Moeglin, 2005, p. 72). 
20 Ç Technologisation et mŽdiatisation font plus que continuer la mŽdiation, elles font autre chose. 
Dans la relation pŽdagogique et ˆ son service, elles imposent des objets. Plus exactement, elles 
imposent lÕÇ objectivitŽ È des objets : elles sont un troisi•me terme, une instance mŽmorielle 
dÕobjectivation rŽflexive, entre enseignants et apprenants È (Moeglin, 2005, p. 91). 
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de son commanditaire21. Ainsi, notre recherche et notre questionnement sÕinscrivent 
dans le prolongement dÕune interrogation concr•te de notre commanditaire : pourquoi 
seulement 15% des abonnŽs utilisent effectivement lesite.tv ? Plus largement, il sÕagit 
dÕŽtudier lÕŽcart entre usage prescrit et usage effectif.  
 
Plusieurs hypoth•ses ont guidŽ notre rŽflexion, construites aux fins dÕun aller-retour 
entre les observations du terrain et les mod•les gŽnŽraux dÕinterprŽtation issus du 
matŽriau thŽorique (Kaufmann, 2008, p. 83). Ce processus rel•ve de ce que Juliet 
Corbin et Anselm Strauss (2003) appellent la Ç grounded theory È, ou Ç thŽorie 
ancrŽe È. En proposant une articulation des mŽthodologies permettant la 
comprŽhension avec celles permettant la mesure, il sÕagit de garantir Ç une 
articulation aussi fine que possible entre donnŽes et hypoth•ses, une formulation 
dÕhypoth•ses dÕautant plus crŽatrice quÕelle est enracinŽe dans les faits È (Kaufmann, 
2008, p. 11). Cet Ç artisanat intellectuel È22 correspond Žgalement au caract•re 
qualitatif de notre analyse, en tant que Ç dŽmarche discursive de reformulation, 
d'explicitation ou de thŽorisation d'un tŽmoignage, d'une expŽrience ou d'un 
phŽnom•ne, [o•] la logique ˆ l'Ïuvre participe de la dŽcouverte et de la construction 
de sens È (PaillŽ & Mucchielli, 2012, p. 6). Nous distinguons finalement trois niveaux 
dÕhypoth•ses :  
 

- Tout dÕabord nous Žtudions des usages qui sont avant tout professionnels et 
donc sujets ̂ diverses contraintes que nous supposons •tre autant de freins ˆ 
lÕusage : en premier lieu, celui de la transmission du savoir qui nŽcessite un 
type de contenus et des modalitŽs de diffusion particuli•res ; Ensuite, une 
organisation spŽcifique en termes dÕemploi du temps, dÕorganisation de 
lÕespace de cours et dÕŽquipement technique. 

 
- Nous estimons que le cadre dÕusage numŽrique est plus favorable aux usages 

de lÕaudiovisuel Žducatif en classe : sans faire rŽfŽrence ˆ lÕÇ imaginaire 
dÕInternet È (Flichy, 2001), le dŽveloppement des pratiques mŽdiatiques des 
enseignants nous semble plus propice, Žtant donnŽ la domestication de ses 
supports ; LÕimmersion de lÕaudiovisuel dans un Žcosyst•me plus large limite 
son affiliation aux supports prŽcŽdents, plus nŽgativement connotŽs ; En tout 
cas, les injonctions ministŽrielles sont univoques au sujet du Ç numŽrique È et 
son accessibilitŽ supposŽe plus facile, relativement aux contraintes 
professionnelles. 

 

                                                
21 Pour Serge Proulx, Ç les recherches financŽes par lÕƒtat ont eu tendance ˆ demander aux chercheurs 
la formulation de recommandations en mati•re de politiques publiques concernant la diffusion des TIC 
alors que les recherches financŽes par lÕindustrie appellent des recommandations concernant le design 
et les Ç bonnes mani•res È dÕutiliser les dispositifs, la facilitŽ dÕusage, etc È, (Proulx, 2015). 
22 Cf. Mills  Charles Wright (1967), LÕimagination sociologique, MaspŽro, Paris, 235 p. 
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- Enfin, nous faisons lÕhypoth•se que les contenus associŽs au cadre dÕusage 
numŽrique sont de nature diffŽrente : il semble que les nouveaux formats 
audiovisuels sont plus propices ˆ une complŽmentaritŽ entre image et Žcrit, ils 
catalysent lÕintŽr•t dÕune approche pluri-mŽdiatique de lÕaudiovisuel Žducatif ; 
Par ailleurs, le Ç mŽlange des genres È (Jost, 2009) para”t opportun pour 
dŽpasser lÕopposition entre audiovisuel scolaire et Žducatif avec, notamment, 
lÕapparition de nouveaux acteurs et dÕune profusion de contenus du c™tŽ de 
lÕoffre ; Finalement, le statut des contenus audiovisuel a sans doute ŽvoluŽ 
Žtant donnŽ la mise ˆ lÕagenda Žducatif de lÕŽducation aux mŽdias Ð voire de la 
translittŽratie Ð et le dŽveloppement des pratiques mŽdiatiques des Žl•ves 
(Corroy & Loicq, 2011 ; Chapron, et.al., 2012). 

 
 
Avant dÕŽprouver ces diffŽrentes hypoth•ses et de cerner les diffŽrents enjeux relatifs 
ˆ lÕusage de lÕaudiovisuel Žducatif, il est nŽcessaire de prŽciser le choix que nous 
avons opŽrŽ parmi les diffŽrentes modalitŽs dÕŽtude des outils et mŽdias Žducatifs. Le 
cadre thŽorique pour lequel nous avons optŽ, ainsi que lÕappareil mŽthodologique que 
nous avons construit, rŽsultent en effet de ce parti pris. Ils conditionnent la portŽe et 
lÕŽtendue des rŽsultats que nous avons obtenus.  
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MATƒRIAUX POUR CONSTRUIRE 

UNE APPROCHE 
COMMUNICATIONNELLE DE 

LÕAUDIOVISUEL ƒDUCATIF  
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Ce chapitre a pour objectif de positionner notre travail au sein des Žtudes portant sur 
les outils et mŽdias Žducatifs et de formaliser une premi•re approche de notre objet de 
recherche, lÕaudiovisuel Žducatif. Tout dÕabord, nous m•nerons une revue de la 
littŽrature consacrŽe aux outils et mŽdias Žducatifs, afin de dŽterminer ce qui, dans 
notre perspective communicationnelle, nous am•ne ˆ articuler une approche 
archŽologique et le positionnement de lÕoffre audiovisuelle Žducative ˆ lÕ•re 
numŽrique pour en comprendre les usages. Ces deux aspects constituent donc les deux 
premiers temps de notre Žtude des usages. En premier lieu, nous mettrons ˆ jour 
plusieurs moments identifiŽs comme marquants, ˆ travers un retour archŽologique sur 
les dŽbuts de la lanterne magique puis les expŽriences Žducatives de cinŽma et de 
tŽlŽvision. Pour ces diffŽrentes pŽriodes nous Žtudierons le contexte dÕinsertion des 
technologies mobilisŽes, les contenus vŽhiculŽs, les acteurs qui sÕen saisissent et les 
ŽlŽments dont nous disposons sur leurs usages Žducatifs. Ensuite, nous focaliserons 
notre analyse sur les initiatives contemporaines et la fa•on dont lesite.tv se positionne 
dans cet environnement. Il sÕagira dÕinscrire le site.tv et lÕaudiovisuel Žducatif ˆ lÕ•re 
numŽrique en regard des rep•res que nous aurons identifiŽs prŽalablement.  
 

1-  ƒTUDIER LES OUTILS ET MƒDIAS 
ƒDUCATIFS  

 
Nous avons choisi de focaliser notre travail de th•se autour de lÕaudiovisuel Žducatif, 
cependant il est important de positionner notre objet dÕŽtude dans le cadre plus large 
de ce que Pierre Moeglin appelle les Ç outils et mŽdias Žducatifs È (Moeglin, 2005). 
Cet ensemble gŽnŽrique est constituŽ par la globalitŽ des outils et mŽdias permettant 
dÕapprendre dans un contexte Žducatif. Dans le cadre de lÕaudiovisuel, comme 
ailleurs, cela ne se limite pas ˆ lÕenvironnement scolaire, nous tiendrons Žgalement 
compte des expŽriences extrascolaires. Le choix des mots Ç outil et mŽdia È nÕest pas 
anodin, il participe du cadrage de notre travail de recherche. En effet, comme le 
rappelle George-Louis Baron dans son interrogation sur les Technologies 
Ç nouvelles È en Žducation ?, Ç les mots utilisŽs dans une communautŽ linguistique 
tŽmoignent de lÕŽtat de la rŽflexion qui y a cours et du rapport de force entre ceux qui 
ont le privil•ge dÕinstituer È (Baron, 1997, p. 121). Le champ de recherche23 dans 
lequel nous nous inscrivons est marquŽ par une certaine hŽtŽrogŽnŽitŽ dans la 
dŽnomination des objets de recherche. Pour certains auteurs, comme Jacques Wallet, 
cela est dž au caract•re interdisciplinaire de ce champ, sÕintŽressant ˆ ce quÕil nomme 
TICE Ð TIC pour lÕƒducation Ð (in  Depover, 2009, p. 15).  
Aussi, la synth•se que nous proposons ici des diffŽrents travaux abordant les outils et 
mŽdias Žducatifs refl•te la diversitŽ des disciplines dans lesquelles les auteurs 
                                                
23 Nous entendons ici le terme dans le sens de domaine, sans rŽfŽrence particuli•re aux travaux de 
Pierre Bourdieu. 
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sÕinscrivent. Toutefois, il nous a semblŽ intŽressant de dŽpasser le cloisonnement 
disciplinaire de ces travaux pour organiser notre synth•se autour de quatre 
thŽmatiques relatives ˆ lÕapprentissage, aux contenus, aux technologies et aux 
dispositifs. Cette dŽmarche heuristique a Žgalement pour avantage de ne pas borner 
notre synth•se ˆ une vision trop chronologique qui ne rendrait pas compte des 
rapports de force thŽoriques internes ˆ ce champ de recherche. Nous ne cherchons pas 
tant ˆ Žtablir une historiographie quÕˆ faire ressortir les diffŽrents fondements 
thŽoriques nous permettant de positionner notre propre travail de recherche.  
 
Notre revue de la littŽrature sÕappuie sur plusieurs travaux rŽtrospectifs proposant 
guides et bilans du champ de recherche (Albero, 2004 ; Baron, 1997 ; Boily, 2001 ; 
Bruillard, 1997 ; Chaptal, 2003 ; Charlier & Peraya, 2007 ; Depover, 2009 ; 
Jacquinot, 2001 ; Mi•ge, 2004 ; Moeglin, 2010a, 2013 ; Ollivier & Thibault, 2004 ; 
Wallet, 2004). Ce travail est centrŽ sur les productions fran•aises et des productions 
francophones issues de recherches menŽes au QuŽbec et en Belgique. Une attention 
particuli•re est portŽe aux travaux publiŽs ses derni•res annŽes, notamment ceux qui 
questionnent les outils et mŽdias Žducatifs du point de vue de lÕŽmergence du 
Ç paradigme numŽrique È, souvent considŽrŽ comme une rupture significative. 
Comme nous lÕavons dit, les diffŽrents travaux ont en commun dÕinsister sur le 
caract•re interdisciplinaire de ce champ de recherche.  
 
Pour Jacques Wallet (cf. Figure 1), Ç lÕintersection entre les ensembles disciplinaires 
ne constitue en rien une fusion (ou une confusion) thŽorique. Simplement un espace 
dÕŽtude en principe commun o• des approches ŽpistŽmologiques diffŽrenciŽes peuvent 
se complŽter È (in Depover, 2009, p. 17). Tout au long de notre thŽmatisation, nous 
chercherons ˆ mettre en Žvidence les diffŽrents soubassements ŽpistŽmologiques. Ë ce 
stade, nous pouvons citer les quatre grandes orientations que dŽgage Brigitte Albero, ˆ 
propos de ce Ç champ de recherche ŽclatŽ È, quÕelle nomme Ç technologie 
Žducative È. LÕobjectif du travail consŽquent24 de Brigitte Albero est de situer et 
dŽfinir ce que pourrait •tre une recherche sÕinscrivant en Sciences de lÕƒducation 
(SED). Pour ce faire elle positionne la recherche sur les technologies Žducatives 
autour du Ç dŽveloppement des outils È, des Ç usages sociaux È, et des approches plus 
philosophiques relatives aux finalitŽs et ˆ la production du savoir. (cf. Figure 2). Voici 
deux schŽmas qui recensent les diffŽrentes approches et lÕarticulation 
interdisciplinaire des travaux : 
 
 

                                                
24 Sa synth•se est constituŽe ˆ partir de plus de 260 rŽfŽrences bibliographiques. 
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Figure 1 - SchŽmatiser la recherche en TICE (Wallet in Depover, 2009, p. 16) 
  

 
 
 

Figure 2 - Quatre grandes orientations dans la recherche sur les technologies et les usages ˆ visŽe de 
formation des personnes (Albero, 2004, p. 14) 

 
 
 
 
 



 28 

Brigitte Albero sÕaccorde avec Georges-Louis Baron et Eric Bruillard pour considŽrer 
que ce champ de recherche se structure par Ç vagues successives È, fortement liŽes 
aux prŽoccupations des acteurs Žducatifs et politiques (Albero, 2004, p. 18). Nous 
reviendrons sur ces ŽlŽments au fil du dŽveloppement qui suit. Enfin, ce retour sur les 
diffŽrentes approches nous permettra de positionner le raisonnement que nous 
suivrons tout au long de notre travail de th•se, en tant quÕapproche 
Ç communicationnelle È (Mi•ge, 2004b), ainsi que les bases thŽoriques de notre 
mŽthodologie que nous qualifions de Ç composite È (Le Marec, 2002). 
 

1.1 Les approches par lÕapprentissage 
 
Nous avons regroupŽ ici plusieurs dŽmarches que Jacques Wallet distinguait entre 
approches centrŽes sur lÕÇ apprenant È et lÕÇ accompagnement È (Depover, 2009, pp. 
15Ð24). Elles rel•vent principalement des Sciences de lÕƒducation, et portent leur 
attention sur lÕefficacitŽ des outils et mŽdias Žducatifs. Dans ce cadre, on se demande 
si certaines technologies vont avoir un effet, ou non, sur lÕapprentissage et les formes 
quÕil rev•t. Au dŽpart, ce type dÕapproche privilŽgie des aspirations nomothŽtiques, 
visant ˆ Žtablir des lois gŽnŽrales, au dŽtriment de recherches qualitatives.  
 
Le dŽveloppement de la tŽlŽvision, dans les annŽes 1960, est un moment 
particuli•rement fort en terme de productions scientifiques, notamment aux ƒtats-
Unis. CÕest ˆ cette pŽriode quÕŽmerge la notion de Ç tŽlŽ-enseignement È qui, pour 
certains auteurs, est un prolongement modernisŽ des cours par correspondance. Les 
nouveaux moyens audiovisuels permettraient de toucher un nouveau public, ŽloignŽ 
des lieux de formation. LÕargument de la nouveautŽ y est rŽcurent. NŽanmoins, la 
rŽflexion sur les outils Žducatifs est sans doute aussi ancienne que la rŽflexion sur 
lÕŽducation et elle sÕorganise notamment autour des incidences de ces outils sur 
lÕapprentissage. Ë ce titre, on peut citer les nombreuses rŽfŽrences qui sont faites ˆ 
Gorgias, dialogue de Platon entre Socrate et Ph•dre, sur la nature de lÕŽcriture et son 
statut vis-ˆ-vis du savoir (Moeglin, 2005, p. 18) ; ou encore ˆ lÕhistoire de Pline 
lÕAncien sur la nature des images (Perriault, 2008, p. 65). Lorsque cette question est 
abordŽe du c™tŽ des Sciences de lÕInformation et de la Communication, il sÕagit 
dÕinterroger le statut des technologies de lÕinformation et de la communication (TIC). 
Pour Yves Jeanneret, Ç Le Ph•dre est seulement une contestation de la prŽtention de 
l'Žcriture (c'est-ˆ-dire d'un mŽdia d'enregistrement) ˆ •tre de l'intelligence et, plus 
largement, celle d'un objet ˆ •tre du savoir È (Jeanneret, 2000, p. 30). M•me si elle 
nÕest pas formalisŽe en tant que telle, cÕest la question de la lŽgitimitŽ des TIC dans la 
transmission des savoirs qui est en creux des travaux centrŽs sur lÕapprentissage.  
 
La notion dÕÇ efficacitŽ È des technologies Žducatives est tout ˆ fait symptomatique de 
cet enjeu. Alain Chaptal, dans une recherche comparative entre approches amŽricaines 
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et fran•aises, montre combien cette notion traverse les discours scientifiques et 
politiques sur la question scolaire (Chaptal, 2003). De nombreuses Žtudes cherchent ˆ 
quantifier et ˆ Žvaluer lÕefficacitŽ des technologies Žducatives, mais force est de 
constater qu'il n'en ressort pas pour autant de rŽponse univoque, malgrŽ la 
dŽnomination englobante de la Ç technologie Žducative È. Cette approche a cependant 
Ç matricŽ È ce champ de recherche (annŽes 1960) et doit •tre mise en regard des 
recherches amŽricaines du courant fonctionnaliste. En effet, ces chercheurs ne visent 
pas autre chose quÕune Žtude scientifique des incidences sociales des mŽdias et de la 
communication en gŽnŽral, ˆ travers lÕexemple des technologies Žducatives.  
 
Du c™tŽ des Žtudes centrŽes sur lÕapprenant, on retrouve plusieurs inspirations 
thŽoriques relevant de la psychologie. En AmŽrique du nord, par exemple, les 
influences du behaviorisme se manifestent ˆ travers lÕŽcho que leur offre Burrhus 
Frederic Skinner, confŽrant aux outils et mŽdias Žducatifs le r™le de stimuli. Mais le 
succ•s de ces approches est dž, selon Guy Berger (1982), ˆ la rencontre 
Ç malencontreuse È entre pŽdagogues progressistes et technologues. Les premiers, qui 
luttent contre lÕŽlitisme du mod•le magistral de lÕŽcole, scellent une alliance 
opportuniste avec les seconds, partisans dÕun apprentissage mŽcanisŽ dÕinspiration 
industrielle. Pour Pierre Moeglin, cÕest un Ç accord superficiel par consŽquent, et, ˆ 
terme, marchŽ de dupes È (Moeglin, 2005, p. 130). Il est donc important de revenir 
sur le contexte qui Ïuvre au succ•s de cette rencontre. De ce point de vue, Pierre 
Moeglin juge que Ç lÕeffet Spoutnik È est dŽterminant. Le lancement rŽussi du satellite 
par lÕURSS, en 1957, provoque un vŽritable choc du c™tŽ du Ç Monde libre È qui 
rŽalise son retard dans la conqu•te spatiale. LÕŽducation devient un secteur 
stratŽgique, au sein duquel les nombreuses critiques du Ç syst•me Žducatif È servent 
de prŽtexte pour imposer une nouvelle politique, basŽe sur la technologisation de 
lÕŽducation. Les travaux de Burrhus Frederic Skinner ont alors lÕavantage dÕapporter 
des rŽponses simples, sous couvert dÕun pragmatisme scientifique, qui fait Žcho aux 
travaux de Paul Lazarsfeld et Elihu Katz dont les visŽes sont plus gŽnŽrales et 
commerciales. AssurŽment, le secteur de lÕŽducation nÕest pas le seul ˆ se prŽoccuper 
des questions de communication et Burrhus Frederic Skinner sÕinscrit dans ce 
mouvement, tout en rappelant le fait que ses propositions permettront ˆ la culture 
amŽricaine de faire face au dŽfi soviŽtique25. En visant ˆ la Ç description objective, 
systŽmatique et quantitative du contenu manifeste des communications È (Mattelart & 
Mattelart, 2004, p. 20), Bernard Berelson traduit cette ambition dÕobjectiver la 
communication de masse, ce qui a de quoi ravir dŽcideurs politiques et technologues 
dans le cadre dÕune thŽorie communicationnelle de lÕŽducation.  
 
En France, cÕest lÕarrivŽe de la gŽnŽration du Baby Boom dans les Žcoles et le 
prolongement de lÕŽcole obligatoire jusquÕˆ seize ans qui militent en faveur dÕune 
                                                
25 Cf. Burrhus Frederic Skinner (1976), La rŽvolution scientifique de lÕenseignement, Dessart & 
Mardaga, Bruxelles, 3Žme Žd., p. 273 
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rŽponse technologique aux probl•mes Žducatifs. Le rapport Pour une industrie 
pŽdagogique, quÕAndrŽ Delion remet au ministre de lÕƒducation Nationale Edgar 
Faure en 1969, est significatif de lÕapproche industrialiste qui prŽside alors. On y 
retrouve notamment la proposition de L• Thˆnh Kh™i de favoriser Ç une industrie de 
lÕenseignement [É] en substituant, dans la mesure du possible, le capital au travail È 
(L• Thˆnh Kh™i, 1967, p. 14). Selon Pierre Moeglin, pour justifier le projet 
scientifique et unifiŽ des technologies Žducatives il faut des arguments, une mŽthode 
et des rŽsultats, ce projet Ç formule les premiers, dŽveloppe la deuxi•me et met en 
avant la troisi•me È (Moeglin, 2005, p. 134). Ce projet scientifique revisite plusieurs 
corpus thŽoriques : la thŽorie des syst•mes de Ludwig Van Bertalanffy, la 
cybernŽtique de Norbert Wiener, le bŽhaviorisme de John Broadus Watson et le 
diffusionnisme dÕEverett Rogers. Leurs inspirations ŽpistŽmologique sont pour le 
moins hŽtŽroclites26  : Ç Le diffusionnisme est anti-behaviouriste. Au mod•le 
mŽcanique du conditionnement, il oppose une reprŽsentation active du rŽcepteur. 
L'un des credo du fonctionnalisme dont il se rŽclame est, en effet, que les gens font ˆ 
la tŽlŽvision autant et plus que ce que la tŽlŽvision fait aux gens. De m•me, si thŽorie 
gŽnŽrale des syst•mes et cybernŽtique font bon mŽnage, il n'en va pas de m•me des 
relations que l'une et l'autre entretiennent avec le behaviorisme. Ë la vision holistique 
des premi•res s'oppose la centration sur l'individu du second È (Moeglin, 2005, pp. 
135Ð136). 
 
La combinaison de ces thŽories se rŽalise pourtant en pratique, ˆ la faveur dÕun 
syncrŽtisme portŽ au sein de lÕUnesco par lÕamŽricain Wilbur Schramm (1907-1987) 
et, en France, par les acteurs de la tŽlŽvision Žducative formŽs au Centre Audiovisuel 
de Saint-Cloud27. Plus concr•tement, Burrhus Frederic Skinner et ses coll•gues vont 
mettre au point de nombreuses Ç machines ˆ enseigner È. Ils dŽposent plusieurs 
centaines de brevets entre 1870 et 1936, pour mettre en place un enseignement 
programmŽ, notamment pour les enseignements pratiques (dactylographie et 
apprentissage des langues). Leur vision du processus dÕapprentissage est marquŽe par 
un fractionnement des connaissances ˆ acquŽrir en petites unitŽs et la vŽrification de 
leur acquisition par la rŽalisation de t‰ches concr•tes, intŽgrant un syst•me de 
feedback ; ˆ lÕimage de lÕapport de Norbert Wiener (1962) ˆ la thŽorie de 
lÕinformation de Claude Elwood Shannon et Warren Weaver. Par la suite, cet 
ensemble thŽorique sera rŽinterprŽtŽ avec le dŽveloppement de lÕordinateur personnel 
(cf. 1.3) qui est, lui aussi, un terrain propice aux thŽories cybernŽtiques proposŽes par 
Norbert Wiener. Somme toute, nous retiendrons que ce mod•le questionne la place de 
lÕenseignant entre le dŽveloppement de nouvelles compŽtences et la substitution ˆ un 

                                                
26 Ç Henri Dieuzeide, par exemple, souligne la profondeur du fossŽ entre les travaux Ç mŽcaniciens È, tel 
Robert GagnŽ (1965), qui proposent une approche matŽrialiste de lÕapprentissage, et ceux des adeptes du 
philosophe John Dewey, dont Democracy & Education para”t en 1916, qui dŽveloppent une pŽdagogie 
fondŽe sur lÕactivitŽ du sujet et lÕapprentissage par essais et erreurs È (in Moeglin, 2013, p. 23) 
27 Cf. 2.3 Ç De la tŽlŽvision scolaireÉ È. 
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nouvel interlocuteur, dans un schŽma Žducatif repensŽ ˆ travers lÕenseignement ˆ 
distance.  
 
DÕun point de vue mŽthodologique, les recherches qui accompagnent ce mod•le 
attestent de la domination du paradigme expŽrimental, ainsi que dÕune forte place 
accordŽe ˆ lÕŽvaluation de la diffusion des technologies Žducatives. CÕest ce que 
Pierre Moeglin rŽprouve lorsquÕil critique une Ç superposition du quantitatif et des 
mŽtries È (Moeglin, 2005, p. 25). Cependant, on assiste progressivement ̂ un 
dŽcentrement mŽthodologique. Il nÕest plus seulement question dÕŽvaluer un progr•s 
supposŽ, mais de chercher ˆ comprendre et expliquer lÕefficacitŽ des technologies 
Žducatives. Cette Žvolution des problŽmatiques traduit le passage dÕune dŽmarche 
dŽductive ˆ une dŽmarche inductive. Pour Georges-louis Baron et Eric DanŽ, la 
tension entre ces deux types d'approches demeure permanente (in Depover, 2009). Le 
paradigme expŽrimental est censŽ apporter des informations de nature causale via son 
mod•le prototypique de Ç l'expŽrimentation randomisŽe È. D'autre part, les approches 
qualitatives, fondŽes sur des Žtudes de cas et des mŽthodes de type ethnographique, 
visent ̂  expliquer ce qui advient. De nos jours, les recherches portant sur les TICE 
tŽmoignent de cette ambivalence, ˆ lÕimage de la diversitŽ de la communautŽ de 
chercheurs RES@TICE28. Enfin, nous pouvons noter que dans les annŽes 1960 les 
expŽrimentations relatives ˆ la Ç technologie Žducative È sont gŽnŽreusement 
soutenues par les pouvoirs publics aux ƒtats-Unis. Mais comme le rappellent Bruno 
Ollivier et Fran•oise Thibault, Ç leur gŽnŽralisation nÕa jamais ŽtŽ sŽrieusement 
envisagŽe È (Ollivier & Thibault, 2004, p. 192), il ne suffit pas quÕun projet 
pŽdagogique soit idŽologiquement cohŽrent avec lÕagenda politique pour quÕil soit 
appropriŽ par les acteurs scolaires.  
 
La rŽflexion inaugurŽe sur les questions dÕapprentissage semble toujours actuelle au 
regard des dŽveloppements liŽs au paradigme technologique numŽrique. Elle sÕen 
distingue, nŽanmoins, compte tenu de la complexification des technologies, qui ne 
sont plus utilisŽes ˆ un niveau aussi rudimentaire que ne lÕŽtaient les Ç machines ˆ 
enseigner È de Burrhus Frederic Skinner. Pour Pierre Moeglin, la portŽe des travaux 
de Burrhus Frederic Skinner est affaiblie Ç en proportion de la place excessive 
quÕ[ils] accordent au facteur technique et ˆ la rŽfŽrence au conditionnement È 
(Moeglin, 1994, p. 16).  
 
Enfin, on peut signaler quÕun mouvement important va Žtudier lÕimpact des 
technologies Žducatives ˆ travers les apports des approches psychosociales et 

                                                
28 RŽseau de pr•s de 500 chercheurs en technologie de lÕinformation et de la communication pour 
lÕenseignement dont lÕobjectif est de favoriser lÕŽmergence et la structuration de la recherche dans le 
domaine, en particulier dans les pays francophones du Sud. Cette communautŽ bŽnŽficie du soutien de 
lÕAgence universitaire de la francophonie et ˆ pour principale activitŽ lÕanimation du site 
www.resatice.org et lÕorganisation de rencontres scientifiques bisannuelles. 
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interactionnistes. Les travaux de Jean Piaget, par exemple, poursuivent ceux de Lev 
Vygtoski autour de la question de lÕapprentissage (Linard, 2001). On peut Žgalement 
citer lÕensemble des Žtudes et travaux qui accompagnent le dŽveloppement du logiciel 
LOGO, censŽ donner un sens nouveau ˆ lÕapprentissage dans lÕaction (Depover, 2009, 
p. 21). Ce logiciel est inventŽ en 1966 au sein du Massachusetts Institute of 
Technology (MIT) par lÕŽquipe conduite par Seymour Papert et Marvin Minsky, il est 
initialement prŽvu pour une utilisation en classes de maternelle et primaire. Ë travers 
un langage programmable, il abandonne le Ç conditionnement instrumental È pour 
introduire le graphisme interactif et la rŽsolution de probl•mes comme base de 
lÕactivitŽ dÕŽducation assistŽe par ordinateur (EAO) (Linard, 1996, p. 108). Ses 
promoteurs affirment ainsi que la connaissance, dans le cadre de conduites 
dÕautoapprentissage, est une construction dŽrivŽe de lÕaction effective.  
 
Mais au regard des nombreuses expŽriences menŽes, des chercheurs comme Monique 
Linard, rel•vent que ce type de Ç technologies intellectuelles (É) tendent plut™t ˆ 
catalyser quÕˆ attŽnuer les diffŽrences spontanŽes entre individus È (Linard, 1996, p. 
114). LÕauteure note Žgalement que lÕEAO fait appel ˆ de nouvelles compŽtences 
chez les enseignants et que cela nŽcessite une Žtude des aspects proprement 
sociologiques et institutionnels de la diffusion des pouvoirs dans lÕinnovation. Par 
ailleurs, ces premi•res recherches inaugurent les premiers travaux cognitivistes sur 
lÕintelligence artificielle et posent les bases des nombreux travaux qui feront 
converger EAO et Formation ˆ distance (FAD), puis le e-learning29, que nous 
Žvoquerons dans les approches par le dispositif (cf. 1.4 p. 45). En outre, les 
questionnements contemporains sont enrichis par une autre approche des outils et 
mŽdias Žducatifs qui se centre plus particuli•rement sur les contenus que sur leurs 
incidences dans lÕapprentissage. Elles renversent m•me leur point de vue en 
sÕintŽressant ˆ la Ç sociŽtŽ du savoir È que promouvrait la Digital Culture (Proulx, 
2002). 
 

1.2 Les approches par les contenus  
 
Au moment o• se dŽveloppent les premi•res approches cherchant ˆ Žvaluer l'efficacitŽ 
des outils et mŽdias Žducatifs, un courant sÕintŽresse plus spŽcifiquement aux 
contenus vŽhiculŽs par ces derniers. En France, ce courant se dŽveloppe d•s les 
annŽes 1960, aux c™tŽs du mouvement sŽmiologique30. Il emprunte Žgalement ˆ la 
thŽorie critique31 , suffisamment forte en France pour Ç faire pi•ce au 

                                                
29 Notamment dans lÕenseignement supŽrieur : cf. Jacquinot Genevi•ve et Fichez ƒlisabeth (2008), 
LÕuniversitŽ et les TIC: Chronique dÕune innovation annoncŽe, De Boeck SupŽrieur, Bruxelles, 328 p. 
30 Cf. Darras Bernard (2000), Ç MultimŽdia et Žducation ˆ lÕimage È, MŽdiation et Information, 
n¡11(MultimŽdia & Savoirs), pp.143Ð156 
31 Cf. Mattelart Armand et Mattelart Mich•le (2004), Ç La thŽorie critique È, Histoire des thŽories de la 
communication, La DŽcouverte, Paris, pp. 39-46 
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fonctionnalisme È (Moeglin, 2013). Pour Genevi•ve Jacquinot, lÕapproche des outils 
et mŽdias Žducatifs par la sŽmiologie est dÕautant plus intŽressante quÕelle marque la 
rencontre, aux plans thŽorique et praxŽologique, des SIC et des SED (Jacquinot, 2001, 
p. 396). Enfin, nous montrerons que ces approches op•rent un vŽritable dŽcentrement 
en considŽrant les mŽdias comme Ç objets È et non comme Ç supports È 
dÕapprentissage. CÕest lÕoccasion dÕune formalisation de lÕŽducation Ç aux È mŽdias, 
plut™t quÕune Žducation Ç par È les mŽdias. 
 
LÕŽtude des outils et mŽdias Žducatifs par lÕentremise des contenus rel•ve dÕune 
ŽpistŽmologie tout ˆ fait diffŽrente de celle que nous avons prŽcŽdemment ŽtudiŽe. 
Selon Pierre Moeglin, la dŽmarcation fran•aise nÕest certainement pas due ˆ une 
mŽconnaissance des travaux amŽricains. Au contraire, quand ils sont ŽvoquŽs cÕest 
essentiellement pour sÕen dŽmarquer (Moeglin, 2013, p. 24). Par exemple, elles 
sÕopposent sur le fond ˆ Richard Dick Clark qui consid•re que les mŽdias Ç sont de 
simples vŽhicules qui dŽlivrent lÕenseignement, mais qui nÕinfluencent pas plus les 
rŽsultats des Žl•ves que le camion qui nous livre nos aliments ne modifie ce que nous 
mangeons È (1983, p. 445). Au contraire, les approches que nous avons regroupŽes ici 
cherchent ˆ dŽmonter la supposŽe Ç neutralitŽ È des mŽdias, a fortiori dans le contexte 
Žducatif. Une des hypoth•ses avancŽes par Pierre Moeglin pour expliquer la 
singularitŽ de lÕapproche fran•aise est que Ç le syst•me scolaire fran•ais se pense 
traditionnellement et se pratique prioritairement en tant que syst•me moral, 
Žventuellement en tant que syst•me culturel, aux antipodes du syst•me mŽdiatique, 
(É) marquŽ par lÕidŽologie du divertissement et de lÕacc•s spontanŽ et immŽdiat ˆ 
lÕinformation È (Moeglin, 2013, p. 26). Ainsi, les orientations industrielles dont les 
acteurs mŽdiatiques sont gŽnŽralement porteurs seraient inacceptables pour des 
acteurs Žducatifs se refusant ˆ Žvaluer la rentabilitŽ des enseignements. LÕalliance des 
pŽdagogues progressistes ne sÕest donc pas faites avec les technologues, mais plut™t 
avec dÕautres penseurs critiques.  
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LÕŽtude des contenus des outils et mŽdias Žducatifs va, ˆ divers degrŽs, sÕapproprier 
les travaux de lÕƒcole de Francfort, ceux du mouvement structuraliste et ceux de 
lÕƒcole de Birmingham avec les Cultural Studies. Nous Žvoquerons lÕadaptation des 
thŽories de lÕindustrialisation de la culture ultŽrieurement32, mais dÕun point de vue 
plus gŽnŽral, il est intŽressant de montrer ici comment elles vont influencer la 
rŽflexion sur le statut culturel des mŽdias. En optant pour un point de vue marxiste, 
les recherches de lÕƒcole de Francfort consid•rent que la Ç culture de masse È est 
manifeste du processus de sŽrialisation, de standardisation et de division du travail. 

                                                
32 Cf. Ç Les approches par le dispositif È, p.18 
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Ainsi, pour des auteurs comme ThŽodor Adorno et Max Horkheimer33, elle ne peut 
que dŽvoyer la culture dans une faillite marchande. Cette approche nÕest pas exempte 
dÕun certain Žlitisme culturel (Maigret, 2007, p. 59), finalement assez kantien, qui 
confine ˆ penser les mŽdias dÕun c™tŽ et la Ç Culture È de lÕautre (Maigret & MacŽ, 
2005). D•s lors, penser les mŽdias de masse dÕun point de vue Žducatif nŽcessite une 
appropriation particuli•re. Il sÕagira dÕen faire un objet dÕŽtude ˆ travers une pensŽe 
qui se veut critique. Ce sera un des objectifs de lÕŽducation Ç aux È mŽdias, nous y 
reviendrons plus loin.  
 
Du c™tŽ du mouvement structuraliste, lÕemprunt ˆ la sŽmiologie est beaucoup plus 
direct. Cette derni•re se dŽveloppe, en France, au sein du Centre d'Žtudes de 
communication de masse (CECMAS), avec Roland Barthes (1964a), Georges 
Friedmann et Edgar Morin notamment. On y retrouve Žgalement Christian Metz, qui 
Ïuvre  ˆ la diffusion de Ç lÕesprit sŽmiologique È aupr•s des enseignants dans le cadre 
dÕinitiatives comme lÕICAV (Initiation ˆ la Culture AudioVisuelle), lancŽe en 1966 
dans lÕAcadŽmie de Bordeaux34. Ce type dÕexpŽrience atteste dÕune certaine filiation 
avec les travaux menŽs par Henry Dieuzeide ou Michel Tardy, pour qui la pŽdagogie 
des messages visuels exige d'abord Ç une rŽflexion sur le statut de l'image et ses 
coordonnŽes ontologiques È, ˆ lÕopposŽ des approches amŽricaines sur la 
Ç technologie Žducative È. Finalement, ces diffŽrents chercheurs contribuent ˆ mettre 
en Žvidence lÕexistence dÕune Ç instance discursive spŽcifique aux discours 
audiovisuels ˆ finalitŽs Žducatives È (Jacquinot, 2007, p. 174). Ce travail est 
notamment prolongŽ par Genevi•ve Jacquinot autour de la notion de Ç didactique 
filmique È, dŽveloppŽe dans son ouvrage Image et PŽdagogie (1977). Ces Žtudes  sont 
aussi les premi•res ˆ sÕintŽresser ˆ la singularitŽ de lÕappropriation Žducative des 
mŽdias de masse, vis-ˆ-vis des limites de lÕutilisation du genre fictionnel notamment.  
 
Contrairement aux approches inspirŽes des thŽories de lÕƒcole de Francfort, la notion 
de divertissement nÕest pas considŽrŽe ici comme un ŽlŽment de lÕaliŽnation par la 
culture de masse. Michel Tardy stigmatise justement la tentation pŽdagogique qui 
consiste ˆ valoriser le documentaire au dŽtriment de la fiction : Ç [Cette tentation] est 
tr•s Žclairante et rel•ve d'une sociologie de l'Žducation : elle est la manifestation de 
mod•les culturels qui constituent l'architecture de l'inconscient pŽdagogique. La 
primautŽ chronologique des sciences naturelles sur les sciences humaines est devenue 
subrepticement une primautŽ ontologique : notre pŽdagogie positiviste accorde plus 
d'importance aux choses qu'aux hommes et le documentaire rŽpond gŽnŽralement ˆ 
ses inclinations. Le rŽalisme professionnel des pŽdagogues va dans le m•me sens : on 
accorde un privil•ge abusif aux valeurs d'information qu'on refuse aux valeurs 

                                                
33 Ç lÕamusement libŽrŽ de toute contrainte ne serait pas seulement lÕantith•se de lÕart, mais aussi son 
r™le ultime È in Max Horkheimer et Theodor Adorno (1983), La dialectique de la raison, Gallimard, 
Paris, p. 151 
34 Cette opŽration est dŽtaillŽe dans Ç Le projet dÕŽducation aux mŽdias È, p. 101  
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d'Žvasion. La pŽdagogie est cette entreprise qui valorise la perception aux dŽpens de 
l'imagination. Le cinŽma p‰tit de cette curieuse distribution  des valeurs, alors qu'il 
pourrait •tre l'occasion de fonder une pŽdagogie de lÕimaginaire È (Tardy, 1966, p. 
30). Ainsi, nous voyons que les rŽflexions autour des contenus dŽpassent largement ce 
cadre pour interroger les reprŽsentations des enseignants et le rapport entre Žcole et 
mŽdias. Ce dŽpassement est dÕautant plus important que les outils et mŽdias Žducatifs 
deviennent un objet dÕŽtude. 
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Fid•les au prŽcepte de Ferdinand de Saussure qui veut que Ç cÕest le point de vue 
[qui] crŽe lÕobjet È (1995, p. 24), ces auteurs participent ˆ la formalisation de ce 
nouvel objet dÕŽtude que sont les mŽdias Žducatifs et dont une des traductions sera 
lÕŽducation Ç aux È mŽdias. Au-delˆ du statut de la culture, quÕinterroge 
lÕappropriation des thŽories de lÕƒcole de Francfort, cÕest le statut de lÕŽducation Ð et 
de lÕŽcole Ð qui est interrogŽ dans lÕappropriation de la sŽmiologie par ces chercheurs 
en Sciences de lÕƒducation. Pour Genevi•ve Jacquinot, lÕacte didactique doit se situer 
ˆ lÕintersection dÕune mŽthode de connaissance et dÕune technique de production : 
Ç une telle conception aurait l'avantage de rŽinstaurer l'acte didactique dans son 
aspect heuristique et inventif. La pŽdagogie ne serait plus Ç l'acte de quelqu'un sur un 
autre È (enseigner vient de in signare qui veut dire Ç dŽposer sa marque È) voire une 
manipulation, mais Ç un rapport signifiant de soi ˆ soi et de soi aux autres È. La 
communication pŽdagogique, comme toute communication rŽussie, serait un sens 
nŽgociŽ È (Jacquinot, 2012, p. 147). Cette citation illustre bien lÕenjeu pŽdagogique 
qui se situe derri•re la rŽflexion sur la didactique filmique.  
 
Par ailleurs, les travaux de ces chercheurs sÕefforcent de montrer que les modes 
dÕapprentissages varient selon les mŽdias et que la Ç lecture de lÕimage È doit •tre 
contextualisŽe en fonction des ambitions pŽdagogiques35. A titre dÕexemple, en 1994, 
Henri Dieuzeide et RenŽ La Borderie proposent un guide dans lequel ils dŽfinissent 
les usages pŽdagogiques opportuns de lÕaudiovisuel (Dieuzeide & La Borderie, 1994). 
De son c™tŽ, Erhard U. Heidt dans son article sur La taxonomie des mŽdias, livre une 
synth•se des diffŽrentes classifications proposŽes, notamment dans la littŽrature 
anglo-saxonne. Il juge que les prŽcŽdentes recherches Ç ont tentŽ de rŽpondre ˆ une 
mauvaise question, ˆ savoir quÕelles ont Žmis des hypoth•ses non pertinentes, 
employŽ des mŽthodes inadŽquates et ŽlaborŽ des plans de recherche inutiles È 
(Heidt, 1981, p. 52). Son constat est assez radical et cÕest pour cela quÕil privilŽgie 

                                                
35 Ë ce titre, lÕouvrage coordonnŽ par Genevi•ve Jacquinot et GŽrard Leblanc nous semble tout ˆ fait 
significatif : Jacquinot Genevi•ve et Leblanc GŽrard (1996), Les genres tŽlŽvisuels dans 
lÕenseignement, CNDP, Ressources formation. Enjeux du syst•me Žducatif, Paris, 138 p. 
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lÕapproche taxonomique36 ˆ un syst•me de classification. Pour lui, il faut prendre en 
compte les variables propres aux mŽdias en termes dÕattributs spŽcifiques, en 
considŽrant quÕaucun attribut nÕa dÕavantage inhŽrent et quÕaucun nÕa un effet positif 
sur lÕapprentissage de fa•on significative. Leur Ç valeur È est relative en fonction de 
Ç la t‰che ˆ accomplir È, de sorte quÕil Žnonce une hypoth•se assez fonctionnaliste, 
rappelant la formule de Harold D. Lasswell37 : Ç Quels attributs spŽcifiques de quel 
mŽdia sont-ils propres ˆ favoriser lÕapprentissage en fonction de quels traits 
caractŽristiques de lÕenseignŽ et compte tenu de quelle t‰che ˆ accomplir ? È (Heidt, 
1981, p. 54). Par ailleurs, son approche ne se limite pas aux contenus et cherche ˆ 
dŽpasser toute explication Ç internaliste È en prenant en compte des crit•res 
techniques, financiers et organisationnels. Il revisite les classifications38 comme celle 
de Robert Mills GagnŽ (cf. Figure 3), psychologue amŽricain : 
 

 
Figure 3 Ð Ç Fonctions Žducatives des divers mŽdias È (Heidt, 1981, p. 62) 

 
Finalement, Erhard U. Heidt consid•re que la partition entre diffŽrents mŽdias nÕest 
pas productive et quÕil est important dÕen revenir aux contenus pour identifier 
lÕadŽquation et lÕefficacitŽ des mŽdias Žducatifs. Cela dŽpend Žgalement de facteurs 
en interrelation constante Ç parmi lesquels il faut compter en premier lieu les 
variables liŽes ˆ la t‰che et ˆ lÕapprenant È. Dans cette approche des mŽdias Žducatifs 
ˆ travers les contenus et les fonctions qui leurs sont associŽes, on op•re Žgalement un 
dŽcentrement vis-ˆ-vis de lÕapprentissage pour faire le lien avec la nature des 

                                                
36 Ç une taxonomie ne reprŽsente pas simplement une accumulation aussi exhaustive que possible de classes 
isolŽes, mais donne une information sur la relation entre les phŽnom•nes classŽs È (Heidt, 1981, p. 55) 
37 Ç Qui dit quoi, par quel canal, ˆ qui et avec quels effets ? È Harold D. Lasswell (1948) 
38 Les probl•mes essentiels pour toute taxonomie des mŽdias sont pour E. U. Heidt Ç premi•rement de 
choisir un principe de classification qui soit prometteur pour lÕobjectif de la recherche et de la sŽlection des 
mŽdias ; deuxi•mement de choisir et dŽsigner es clases de phŽnom•nes ˆ ordonner Ð en distinguant aussi les 
mŽdias des non-mŽdias et un mŽdia dÕun autre È (Heidt, 1981, p. 56), cf. ANNEXE I. 
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contenus et leurs finalitŽs pŽdagogiques : ils sont donc positionnŽs dans une 
dimension stratŽgique Ð ou Ç tactique È (Jacquinot, 1993). Somme toute, il sÕagit 
dÕopŽrer une hiŽrarchisation des formes culturelles que sont les mŽdias Žducatifs. 
Cette prŽoccupation est aussi celle des Cultural Studies et de lÕƒcole de Birmingham 
qui, ˆ travers une approche plus gŽnŽrale, nourrit Žgalement lÕŽtude des outils et 
mŽdias Žducatifs. DÕailleurs, le fait que Mass Civilisation and Minority Culture 
(1930) de Frank Raymond Leavis, lÕun des premiers manifestes des Cultural Studies, 
soit Ç un plaidoyer pour la protection des Žl•ves contre la culture commerciale È 
(Mattelart & Mattelart, 2004, p. 56) nÕest pas anodin.  
 
Le souci Žducatif de la tradition leavisienne facilite lÕappropriation du corpus 
thŽorique des Cultural Studies dans le cadre des Žtudes des outils et mŽdias Žducatifs. 
En sÕappropriant Žgalement les travaux sur lÕÇ hŽgŽmonie culturelle È dÕAntonio 
Gramsci, lÕƒcole de Birmingham ˆ lÕavantage de constituer un vivier thŽorique 
critique vis-ˆ-vis de lÕapproche fonctionnaliste des mŽdias, tout en proposant une 
version moins orthodoxe des thŽories marxistes. En outre, elle interroge les contenus 
vŽhiculŽs par les mŽdias sans y plaquer lÕapproche surplombante de lÕƒcole de 
Francfort, ce qui se traduit finalement par une Žvolution vers lÕŽtude de la rŽception, 
avec Stuart Hall (1994) notamment. Ce Ç tournant ŽpistŽmologique È39 trouve un Žcho 
singulier aupr•s des chercheurs qui sÕintŽressent aux outils et mŽdias Žducatifs, on 
peut notamment citer les travaux qui accompagnent lÕopŽration Jeunes 
TŽlŽspectateurs Actifs (cf. p. 136), ˆ travers une mŽthodologie dÕinspiration 
ethnographique (Sultan & Satre, 1981). Pour Genevi•ve Jacquinot (2009), les 
approches sÕinspirant des thŽories sŽmiologiques vont se coupler avec ces approches 
plus ouvertes aux mŽdiations de la rŽception et dŽboucher sur une vision plus 
Ç sŽmio-pragmatique È40, afin de penser les usages des outils et mŽdias Žducatifs.  
 
LÕattention portŽe ˆ la rŽception est aussi lÕoccasion de remettre en cause le schŽma 
unidirectionnel de la communication, de lÕŽmetteur vers le rŽcepteur, qui imprimait le 
courant de la Ç technologie Žducative È. Georges-Louis Baron note par exemple que le 
schŽma Žmetteur-rŽcepteur est remis en cause dans le cadre de lÕappropriation des 
thŽories de lÕƒcole de Paolo Alto. On consid•re alors que Ç dans la communication 
Žducative, la connaissance construite par le sujet rŽsulte avant tout de ses 
interactions avec les autres acteurs humains Ð et notamment avec ses pairs Ð mais 
aussi, avec toutes les composantes de lÕenvironnement dÕapprentissage, y compris le 

                                                
39 cf. Mattelart Armand et Neveu Erik (2008), Ç Tournant ŽpistŽmologique, tournant politique È, 
Introduction aux Cultural Studies, La DŽcouverte, Paris, pp. 52-60 
40  Pour Roger Odin, la Ç sŽmio-pragmatique È est envisagŽe ˆ partir de la notion d'espaces de 
communication, qui permet de dŽpasser la notion de contexte. En dŽfinissant celui-ci comme Ç ensemble des 
contraintes qui rŽgissent la production de sens È (2011, p. 21), il dŽmontre lÕimportance d'expliciter et 
dÕanalyser les diffŽrentes contraintes qui agissent sur l'espace de communication (Žmission et rŽception), 
dŽfini comme Ç un espace ˆ l'intŽrieur duquel le faisceau de contraintes pousse les actants Žmetteur et 
rŽcepteur ˆ produire du sens sur le m•me axe de pertinence È (2011, p. 39).   
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contexte mŽdiatique È (Baron, 2003). Enfin, lÕintŽr•t que portent les Cultural Studies 
aux objets de recherches marginaux41 et aux Ç sous-cultures È mŽdiatiques populaires, 
offre un parall•le tout ˆ fait pertinent pour penser les fronti•res du projet dÕŽducation 
aux mŽdias. 
 
Comme le rappelle Pierre Moeglin, lÕŽducation Ç aux È et Ç par È les mŽdias repose en 
France sur lÕassociation, ˆ parts plus ou moins Žgales, de trois types dÕactivitŽs : 
Ç lÕusage pŽdagogique des mŽdias (É) ; lÕŽtude en classe des mŽdias, de leurs 
langages et de leur influence, visant ˆ familiariser les jeunes publics ˆ la pratique 
distanciŽe de lÕinformation, de la publicitŽ et de la fiction ; la production de mŽdias 
par les Žl•ves, rŽalisant eux-m•mes journaux, Žmissions de radio, de tŽlŽvision, etc. È 
(Moeglin, 2013, p. 27). Dans le cadre de ces approches, il ne sÕagit pas tant de faire 
entrer lÕŽcole dans les mŽdias, pour en faire un outil Žducatif, mais plut™t de faire 
entre les mŽdias dans lÕŽcole, en tant quÕobjet dÕŽtude notamment. Les Žtudes 
relatives ˆ ces approches interrogent particuli•rement les finalitŽs dÕune telle 
dŽmarche. Le dŽveloppement des mŽdias de masse comme la tŽlŽvision et la 
massification du syst•me Žducatif interpellent chercheurs et militants de lÕŽducation 
populaire sur le potentiel de Ç dŽmocratisation È des outils et mŽdias Žducatifs. On 
parle alors de lÕŽducation Ç avec È, puis Ç aux È mŽdias, comme dÕun nouvel espace 
de citoyennetŽ ˆ conquŽrir (Gonnet, 2001). La France est dÕailleurs marquŽe par une 
institutionnalisation prŽcoce de cette ambition, avec la crŽation du Centre de Liaison 
entre l'ƒducation et les MŽdias dÕInformation (CLEMI) en 1983.  
 
Cependant, en France comme ailleurs, le projet dÕŽducation aux mŽdias a du mal ˆ 
formuler ses fondements thŽoriques. Pour Genevi•ve Jacquinot (2011), les activitŽs 
dÕŽducation aux mŽdias sont Ç sauf exception, tr•s fragmentaires, non stabilisŽes et 
tr•s rarement soutenues par des thŽories explicites et des recherches spŽcifiques, 
notamment Žducatives È. De fait, les tentatives dÕinternationaliser le projet 
dÕŽducation aux mŽdias sont donc ardues, malgrŽ lÕimpulsion donnŽe par les instances 
transnationales comme lÕUnion EuropŽenne et lÕUNESCO42. On peut tout de m•me 
noter que lÕŽmergence de la notion dÕŽducation aux mŽdias se fait, en France, avec le 
renfort de deux arguments : la nŽcessaire Ç alphabŽtisation È des jeunes aux 
Ç nouveaux mŽdias È et la rŽduction des inŽgalitŽs culturelles entre classes sociales. 
Le premier argument invoque lÕŽvolution des compŽtences que les jeunes doivent 
acquŽrir, quant au deuxi•me argument, il convoque la dimension sociale des pratiques 
mŽdiatiques. Ces deux arguments sÕappuient sur des recherches respectives, 
notamment du c™tŽ des pratiques mŽdiatiques des jeunes43, dŽbordant largement du 

                                                
41 Cf. Maigret Eric (2007), Ç Les Cultural Studies, de la critique ˆ la rŽception et au-delˆ Ð Subaltern 
Studies, Queer Studies, Postcolonial Studies È, Sociologie de la communication et des mŽdias, Armand 
Colin, Paris, pp. 137-154 
42 La diffŽrence entre lÕapproche anglo-saxonne de la media literacy diff•re largement de lÕŽducation 
aux mŽdias telle quÕelle est formulŽe dans lÕespace francophone. 
43 On peut citer par exemple : Dominique Pasquier et Jou‘t Josiane (1999), Ç Les jeunes et la culture de 
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cadre des outils et mŽdias Žducatifs. En effet, les Žtudes sur lÕaudiovisuel Žducatif 
sÕenrichissent de la formalisation de la tŽlŽvision comme objet de recherche (Spies, 
2011), du c™tŽ des sciences de lÕinformation et de la communication notamment 
(Lochard, 2004). En ce qui concerne lÕŽducation aux mŽdias, Jacques Piette note que 
lÕobjectif de Ç pensŽe critique È est vŽhiculŽ de mani•re tr•s hŽtŽrog•ne (Piette, 
1996). CÕest notamment sur le caract•re Ç politique È de cette Žducation citoyenne 
quÕachoppent les diffŽrents acteurs. Ainsi, en passant dÕun moyen auxiliaire ˆ 
lÕenseignement ˆ un objet dÕŽtude, les outils et mŽdias Žducatifs acqui•rent une 
dimension polŽmique.  
 
Plus rŽcemment, les dŽbats autour de la notion de Ç mŽdiaculture È, en prolongement 
des Cultural Studies, posent de nouveau la question des fronti•res de lÕŽducation aux 
mŽdias. Pour Genevi•ve Jacquinot, ces apports thŽoriques appellent ˆ un nouveau 
dŽcentrement des objets de cette Žducation vers les pratiques culturelles effectives des 
jeunes : sŽries tŽlŽ, jeux vidŽos, rŽseaux sociaux, etc. (Jacquinot, 2011a). Les outils et 
mŽdias Žducatifs sont ˆ nouveau abordŽs de mani•re extensive. LÕapproche par les 
contenus est donc marquŽe par la volontŽ progressive de dŽpasser le cadre 
instrumental des outils et mŽdias Žducatifs pour aborder plus largement les enjeux 
technologiques, sociaux et culturels de leurs usages. Ce mouvement se manifeste ˆ 
travers les objectifs plus Ç comprŽhensifs È des diffŽrentes recherches, ainsi que les 
mŽthodologies plus Ç qualitatives È quÕelles emploient. 
 
 

1.3 Les approches par la technologie  
 
Les approches que nous regroupons ici diff•rent, malgrŽ une terminologie voisine, du 
mouvement de la Ç technologie Žducative È que nous avons ŽvoquŽ prŽcŽdemment, 
tant par leurs objectifs que par leurs fondements thŽoriques. Premi•re diffŽrence, et 
non des moindres, le perfectionnement technique et lÕindustrialisation des outils et 
mŽdias Žducatifs ont entra”nŽ une division du travail dans un secteur de plus en plus 
complexe. Cela se manifeste notamment avec le dŽveloppement de lÕinformatique, o• 
les questions techniques prennent une place centrale dans les recherches autour des 
outils et mŽdias Žducatifs. CÕest ce que souligne Brigitte Albero qui observe que 
Ç dans les pŽriodes prŽcŽdentes, le degrŽ de technicitŽ des machines et des syst•mes 
sociotechniques Žtait tel que ceux-ci restaient accessibles ˆ des amateurs ŽclairŽs 
(É). Exer•ant, pour la plupart, dans le milieu de lÕŽducation, ils en travaillaient les 
implications, les consŽquences et pouvaient en Žvaluer les limites. CÕŽtaient des 
pŽriodes de Ç militantisme È ˆ double sens : dŽvelopper lÕutilisation des technologies 
dans les pratiques de formation ; intŽgrer la rŽflexion pŽdagogique dans la 
                                                                                                                                       
lÕŽcran. Enqu•te nationale aupr•s des 6-17 ans È, RŽseaux, n¡92(17), pp.25Ð102 ; Dominique Pasquier 
(1994), Ç HŽl•ne et les gar•ons: une Žducation sentimentale È, Esprit, n¡202, pp. 125Ð144 
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conception et lÕutilisation de ces technologies. Ë partir des annŽes 1990, cette 
situation change assez radicalement. LÕinformatique se complexifie 
extraordinairement (langages, hypermŽdias, rŽseaux). Les amateurs ŽclairŽs sont 
obligŽs de compter sur lÕaide de spŽcialistes et peu ˆ peu ceux-ci prennent position 
dans ce champ de recherche en dŽtenant des savoirs et des savoir-faire spŽcifiques È 
(Albero, 2004, pp. 26Ð27). 
 
La consŽquence dÕun tel changement est que, progressivement, un champ particulier 
de recherche se constitue, de fa•on ˆ disjoindre les diffŽrents acteurs. Pour Brigitte 
Albero, la capacitŽ de ces derniers ˆ trouver une Ç culture commune È varie selon 
quÕils structurent chaque champ sur des logiques de pouvoir ou sur des logiques de 
partage (Albero, 2004, p. 27). Nous le verrons plus en dŽtail avec lÕŽtude du secteur 
des Environnements informatiques pour lÕapprentissage humain (EIAH). Ensuite, 
nous verrons combien la terminologie fluctuante44 qui caractŽrise le champ que nous 
Žtudions revient ˆ interroger les objets de recherche et le processus de cohŽrence 
quÕils mettent en jeu.  
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Nous avons regroupŽ ici les diffŽrentes recherches ayant pour objet de dŽpart la 
technique en tant que telle et qui gr‰ce ˆ un nouveau cadre thŽorique et 
mŽthodologique finissent pas apprŽhender des objets Ç technologiques È. Parmi ces 
grands courants dÕŽtude, on peut mettre en Žvidence ceux qui se penchent sur les 
environnements techniques. Ces derniers sÕintŽressent aux principes de conception, au 
dŽveloppement et ˆ lÕŽvaluation de produits utiles ˆ lÕapprentissage (outils, logiciels, 
langages, etc.). Cet intŽr•t cohabite avec celui de disciplines comme lÕinformatique 
qui, d•s les annŽes 1950, ont eu tendance ˆ rŽunir informaticiens, mathŽmaticiens, 
psychologues, neurophysiologistes, anthropologues et physiciens autour de la 
cybernŽtique ou encore de lÕintelligence artificielle. On peut voir un prolongement et 
une concrŽtisation de ce travail commun ˆ travers la constitution de ce que lÕon 
appelle de nos jours lÕŽtude des EIAH. Ce secteur sÕintŽresse ˆ la modŽlisation des 
connaissances, du raisonnement et de lÕinteraction entre apprenants et machines. Plus 
gŽnŽralement, pour Nicolas Balacheff (2001), Ç le cÏur des EIAH est la recherche 
des principes de conception, de dŽveloppement et dÕŽvaluation dÕenvironnements 
informatiques qui permettent ˆ des •tres humains dÕapprendre È. Pour Fran•oise 
Thibault et Brigitte Albero, Ç les disciplines informatiques ont ŽtŽ les premi•res ˆ 
produire des rŽflexions thŽoriques et des mŽthodes dans une communautŽ restreinte ˆ 
dimension internationale, fortement marquŽe par lÕŽvolution des technologies de 

                                                
44 Cf. Albero Brigitte (2004), Ç 2.1 Technique et/ou technologie : la terminologie comme trace dÕune 
culture anthropologique et sociales È, in Technologies et formation: travaux, interrogations, pistes de 
rŽflexion dans un champ de recherche ŽclatŽ, Savoirs, n¡2, pp. 32Ð37. 
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calcul aux ƒtats- Unis È (Albero & Thibault, 2009, p. 53). Mais comme le rappelle 
Pierre Moeglin, le terme Ç technologie È rev•t deux significations contradictoires chez 
les technologues de lÕŽducation, Ç selon que la cohŽrence Ð ce quÕil y a de Ç logie È 
dans la Ç techno È - est imputŽe au syst•me (Ç techno È) ou ˆ lÕintervention des 
acteurs sur le syst•me (Ç logie È) È (Moeglin, 2005, p. 146). Les thŽoriciens auxquels 
se rŽf•rent les tenants des EIAH sÕinspirent moins du behaviorisme que du 
constructivisme, du cognitivisme et de lÕanthropologie communicationnelle.  
 
NŽanmoins, Ç tout en sonnant le glas de la Technologie Žducative, elles ravivent 
lÕidŽal communicationnel dÕune science unifiŽe des outils et mŽdias È (Moeglin, 2005, 
p. 152). En effet, malgrŽ leur tentative de se dŽmarquer des approches de la 
Ç technologie Žducative È des annŽes 60, ces Žtudes cherchent toujours ˆ assister 
lÕenseignement et ˆ le modŽliser ˆ travers un intermŽdiaire technique. DÕailleurs, 
Brigitte Albero appelle ˆ focaliser lÕattention des analyses sur lÕactivitŽ des acteurs et 
leurs usages en positionnant la technique en tant quÕÇ instrument È (Albero, 2004, p. 
51), ce qui nous renseigne sur leur postulat Ç instrumental È de la communication. Ë 
cet effet, Pierre Moeglin dresse une synth•se de la cohabitation entre les diffŽrentes 
approches qui nous permet de distinguer celles qui sont centrŽes sur lÕassistance ˆ 
lÕenseignement de celles centrŽes sur lÕassistance ˆ lÕapprentissage (cf. Figure 4). 
Ainsi, le techno-dŽterminisme qui nous vaut de regrouper ces approches, se manifeste 
plus dans leur vision communicationnelle Ç techniciste È, que dans leur approche 
technique des outils et mŽdias. Nous rejoignons ainsi le constat de Genevi•ve 
Jacquinot selon lequel les travaux sur les technologies de lÕŽducation sÕalimentent des 
postulats dŽterministes de Ç lÕinnovation pŽdagogique par la modernitŽ 
technologique È (Jacquinot, 2001, p. 392). MalgrŽ un certain rŽŽquilibrage envers les 
acteurs, ces approches peinent toujours ˆ justifier la pertinence quÕil y a ˆ considŽrer 
les outils et mŽdias Žducatifs comme un ensemble cohŽrent. LÕintŽr•t pour la techno-
logie demeure prŽgnant et ob•re les capacitŽs heuristiques dÕune telle approche dans 
le cadre de recherche qui est le n™tre. 
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Figure 4 - Les cohabitations de la technologie Žducative (Moeglin, 2005, p. 153) 
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Plus rŽcemment, on assiste ˆ une structuration assez ferme des ces Žtudes autour de ce 
qui est dŽsormais appelŽ TICE (Baron, 2014, 3.1). Parmi ces travaux on peut noter 
une Žvolution dans la place accordŽe ˆ lÕinformatique, Ç l'intŽr•t est passŽ de la 
conception d'environnements informatisŽs s'adaptant efficacement ˆ des usagers 
individuels ˆ celle de syst•mes permettant d'indexer des contenus, de crŽer des jeux 
sŽrieux, des dispositifs de formation en ligne, de nouvelles interfaces tangibles, 
d'analyser des traces d'apprentissage, afin de produire des analyses (des 
Ç analytics È) permettant de renvoyer un reflet des activitŽs menŽes en ligne È (Baron, 
2013, p. 5). Cela se traduit par une acception plus forte de la dimension sociale Ð de la 
mise en rŽseau Ð liŽe au dŽveloppement des usages Ç en ligne È que permet lÕInternet 
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et dÕun retour aux Žtudes plus quantitatives gr‰ce au potentiel de tra•abilitŽ des 
activitŽs numŽriques45.  
 
Les diffŽrentes productions scientifiques relatives aux TICE sont structurŽes par 
plusieurs revues reconnues par les instances qualifiantes de la recherche46, ainsi que 
de nombreuses manifestations qui rassemblent les diffŽrents acteurs de cette 
communautŽ47. NŽanmoins, Bernadette Charlier et France Henri notent que les 
technologies Žducatives attestent des Ç relations particuli•res et souvent mal arrimŽes 
des recherches avec les pratiques È (Charlier & Henri, 2010, p. 11). Un constat 
partagŽ par Daniel Peraya qui rel•ve une confusion entre Ç les objets empiriques et les 
objets thŽoriques, ou entre les phŽnom•nes observŽs et la mani•re de les 
conceptualiser È (Peraya, 2010, p. 12). Pour lui, cinquante annŽes de recherches 
m•nent ˆ la m•me conclusion : Ç la preuve scientifique de la supŽrioritŽ de 
lÕenseignement avec des technologies Žducatives par rapport ˆ un enseignement sans 
technologie nÕa pas ŽtŽ faite È (Idem, p. 23). Au contraire, lÕauteur consid•re que les 
mŽthodologies issues des approches multidisciplinaires et plus comprŽhensives sont 
plus adaptŽes. Ë ce titre, il cite les apports de Gavriel Salomon48 qui montrent que les 
technologies sont certes des objets techniques mais quÕils doivent •tre considŽrŽs 
avant tout, au niveau cognitif, comme des dispositifs producteurs de sens. Ce type de 
conclusion milite en faveur dÕune prise en compte des technologies au delˆ de leur 
dimension technique.  
 
Le caract•re techno-dŽterminŽ de ces diffŽrents travaux a pour consŽquence de 
susciter une rŽflexion, plus fondamentale, sur lÕenjeu technique. Elle sÕinspire, 
notamment, des approches plus philosophiques. En effet, ces derni•res exc•dent la 
simple dimension instrumentale des technologies pour englober les dimensions 
sociales, culturelles, Žconomiques et politiques. Cela se fait ˆ la faveur de nombreux 
travaux qui, au cours des XIX•me et XX•me si•cle, dŽpassent la premi•re acception du 
terme comme logos de la technique, pour tŽmoigner de Ç lÕalliance irrŽversible de la 
technique, de la science et de lÕindustrie dans le contexte dÕune Žconomie capitaliste 
dont le mot dÕordre est lÕinnovation È (Albero, 2004, pp. 36Ð37). Parmi les nombreux 
auteurs qui contribuent ˆ dŽnoncer la croyance en la Ç neutralitŽ de la technique È, on 
peut citer Martin Heidegger49, Jacques Ellul50, Herbert Marcuse51, JŸrgen Habermas52, 

                                                
45 cf. Siemens George et Long Phil (2011), Ç Penetrating the fog : Analytics in learning and 
education È, Educause Review, n¡5 (46), pp. 30Ð32., disponible en ligne sur 
http://www.educause.edu/ero/article/penetrating-fog-analytics-learning-and-education (consultŽ le 18 
aožt 2014). 
46 cf. STICEF, Distance & mŽdiation des savoirs, ALSIC. 
47 cf. JournŽes EIAO de Cachan (1989) ; Colloques HypermŽdias et Apprentissages (1991), JOCAIR 
(2006), EPAL (2007), DIDAPRO/Dida&STIC (1988), NTICF (2012), ŽTIC (2013). 
48 cf. Salomon Gavriel (1994), Interaction of Media, Cognition, and Learning, Ed. L. Erlbaum 
Associates, Hillsdale, 316 p. 
49 Heidegger Martin (1954, 1958), Ç La question de la technique È, Essais et confŽrences, trad. par A. 
PrŽau (VortrŠge und aufsŠtze), Paris, Gallimard, coll. Tel, pp. 9-48 
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Cornelius Castoriadis53 et Jean-Jacques Salomon54. MalgrŽ leurs perspectives tr•s 
gŽnŽralistes, ces travaux constituent de vŽritables passerelles pour certains chercheurs 
Žtudiant les outils et mŽdias Žducatifs du point de vue technologique. CÕest Žgalement 
le cas du c™tŽ des chercheurs qui sÕintŽressent ˆ lÕŽducation aux mŽdias. Ë ce titre on 
peut citer les productions de Bernard Stiegler sur le sujet (2007a, 2007b), elles 
illustrent selon nous lÕemploi du corpus thŽorique des philosophes de la technique55 
dans le cadre de la rŽflexion sur les outils et mŽdias Žducatifs. Le courant 
technologique conna”t Žgalement une extension gr‰ce ˆ la collaboration entre 
psychologues, didacticiens ou ergonomes pour dŽpasser la question Ç technique È et 
interroger lÕutilisabilitŽ ou encore lÕacceptabilitŽ de cette derni•re (Tricot et al., 
2003).  
 
Par ailleurs, le dŽveloppement des outils et mŽdias Žducatifs est marquŽ par 
lÕintrication entre le champ de recherche que nous Žtudions et les politiques publiques 
Žducatives. En effet, le dŽveloppement des diffŽrents outils Ð radio puis tŽlŽvision 
Žducative dans les annŽes soixante, enseignement informatique dans les annŽes 
soixante-dix, multimŽdia et formation ˆ distance dans les annŽes quatre-vingt, Espace 
NumŽrique de Travail (ENT) et e-learning dans les annŽes deux-mille56 Ð est ˆ 
chaque fois accompagnŽ dÕŽtudes cherchant ˆ mesurer leur diffusion en milieu 
scolaire. Cette propension sÕexplique notamment par la multiplication des Žvaluations 
des investissements publics en la mati•re, au niveau national et international. Nous 
considŽrons que ce type dÕŽtudes rel•ve Žgalement des approches centrŽes sur la 
technologie, sans pour autant que leurs rŽsultats quantitatifs obtenus soient mis en 
perspective. Enfin, sans revendiquer un cloisonnement entre les diffŽrents outils et 
mŽdias Žducatifs, les approches Ç archŽologiques È ont elles aussi la technologie 
comme angle dÕŽtude. On peut donc trouver un certain nombre de recherches portant 
respectivement sur la radio scolaire, la tŽlŽvision Žducative, les images lumineuses, 
etc57. Mais, comme lÕatteste le colloque Pour une histoire de l'audiovisuel Žducatif 
(1950-2000) (Pastre-Robert, et. al., 2007), ces diffŽrentes Žtudes sÕinscrivent tout 

                                                                                                                                       
50 Ellul Jacques (1954), La Technique ou lÕEnjeu du si•cle, Armand Colin, Paris, 423 p. 
51 Marcuse Herbert (1964, 1968), LÕhomme unidimensionnel, trad. de M. Wittig (One Dimensional 
Man. Studies in the Ideology of Advenced Industrial Society), Paris, Žd. de Minuit, 288 p. 
52 Habermas JŸrgen (1968, 1973), La technique et la science comme Ç idŽologie È, trad. par J.-P. 
Ladmiral (Technik und wissenschaft als ideologie), Gallimard, Paris, 266 p. 
53 Castoriadis Cornelius (1975), Ç Technique È, Encyclop¾dia Universalis, vol. 15, pp. 803-809. 
54 Salomon Jean-Jacques (1992), Le destin technologique, Gallimard, Paris, 336 p. 
55  cf. Stiegler Bernard (1996, 2001, 2003), La technique et le temps, Ç Tome 1 - La faute 
dÕEpimŽthŽe È ; Ç Tome 2 - La dŽsorientation È ; Ç Tome 3 - Le temps du cinŽma et la question du mal-
•tre È, Ed. GalilŽe, La Philosophie en effet, Paris. 
56 Il est intŽressant de noter que le terme e-learning est apparut ˆ la fin des annŽes 90 pour dŽsigner 
lÕŽvolution de lÕenseignement ˆ distance, au regard du dŽveloppement dÕInternet. Puis, au dŽbut des 
annŽes 2000, lÕacception du terme englobe lÕensemble des technologies Žducatives, utilisŽes en classe 
ou ˆ distance, avec le plan Žducatif quadrienal de lÕadministration Clinton aux Etats-Unis et les 
initiatives de la Commissions EuropŽenne. 
57 Nous reviendrons ultŽrieurement sur ces diffŽrentes Žtudes, cf. 2- Ç ArchŽologie communicationnelle 
de lÕaudiovisuel Žducatif È.  
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aussi largement dans lÕapproche Ç dispositive È, vŽritable Ç carrefour È des travaux 
portant sur les outils et mŽdias Žducatifs (Moeglin, 2010a). Ils dŽpassent ainsi 
lÕorganisation des outils et mŽdias Žducatifs en tant que Ç panoplie È, ce que 
recommandait Henri Dieuzeide pour unifier ce champ de recherche (Dieuzeide, 1994, 
p. 37). DÕailleurs, lÕirruption actuelle des MOOC (Massive Open Online Course) au 
sein des dŽbats sur les technologies Žducatives illustre bien les limites quÕil y a ˆ 
considŽrer les outils et mŽdias Žducatifs du simple point de vue technologique 
(Moeglin, 2014). En nŽgligeant la perspective historique dans laquelle ils sÕinscrivent 
et en faisant preuve dÕune certaine na•vetŽ vis-ˆ-vis de leurs enjeux Žconomiques, 
politiques et culturels (Mangenot, 2014),  cet engouement pour les MOOC met en 
lumi•re lÕintŽr•t des approches centrŽes sur les dispositifs. 
 
 

1.4 Les approches par le dispositif  
 
Si pour Bernard Mi•ge, Ç les approches pŽdagogiques, techno-expŽrimentales et 
m•me cognitivistes (sont) encore largement dominantes, sinon parmi les chercheurs, 
du moins chez les professionnels È (Mi•ge, 2004b), il nÕen demeure pas moins que 
depuis les annŽes 1980 les approches centrŽes sur le dispositif ont permis un certain 
rŽŽquilibrage, ainsi que les travaux sur les usages qui constituent de Ç nouveaux 
terrains et de nouveaux objets pour des recherches sur les apprentissages et les 
modes de circulation des savoirs È (Le Marec, 2001a, p. 105). En effet, des 
chercheurs comme Genevi•ve Jacquinot, qui est ˆ lÕinitiative de la catŽgorisation 
Ç dispositive È, proposent Ç une conception Žlargie du dispositif de formation (qui) 
sÕŽlabore au carrefour de la thŽorie piagŽtienne de lÕapprentissage par les mŽthodes 
actives, de la psychologie cognitive et de courants relevant des sciences de 
lÕinformation et de la communication inspirŽs des travaux de Michel de Certeau (...) 
attentive ˆ la diversitŽ des formes dÕappropriation, y compris ˆ celles qui proc•dent 
par dŽtournement et braconnage È (Moeglin, 2010a). La prŽsence de Genevi•ve 
Jacquinot au centre de ce carrefour nÕest pas surprenante puisquÕelle a contribuŽ aux 
premi•res dŽmarches rŽflexives sur la structuration thŽorique de ce champ de 
recherche (Jacquinot, 1985, 2011b). En sÕouvrant ˆ la notion de dispositif cette 
approche sÕouvre Žgalement ˆ celles de mŽdiation, dÕinteractivitŽ et au paradigme de 
lÕindustrialisation. Pour Brigitte Albero, cela favorise aussi le passage dÕune 
conception essentiellement technocentrŽe ˆ des perspectives plus anthropocentrŽes58. 
Autrement dit, il sÕagit de faire cohabiter Ç rationalitŽ instrumentale È et Ç rationalitŽ 
sociale È (Appel, Boulanger, & Massou, 2010). On peut Žgalement citer les rŽcents 
travaux de Jacques Wallet qui cherche ˆ intŽgrer les diffŽrentes dimensions des 

                                                
58 Cf. Albero Brigitte (2010), Ç La formation en tant que dispositif : du terme au concept È, in Charlier 
B., Henri F. (dir.), La technologie de lÕŽducation : recherches, pratiques et perspectives, PUF, Paris, 
pp. 47-59. 
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Ç dispositifs Žducatifs È pour penser lÕintroduction systŽmique des technologies 
Žducatives59. 
 
Pour Pierre Moeglin, lÕapproche Ç dispositive È sÕinscrit simultanŽment dans la 
continuitŽ et la rupture par rapport aux approches que nous avons ŽtudiŽes 
prŽcŽdemment (Moeglin, 2010a, p. 4). En continuitŽ car subsiste le principe de 
lÕagencement des outils et mŽdias en fonction de lÕobjectif recherchŽ, et en rupture car 
elle insiste sur Ç ce que lÕon apprend des dispositifs autant que sur ce que lÕon 
apprend par leur intermŽdiaire È. Par ailleurs, cÕest un processus qui place lÕusager 
au centre de ses Žtudes, il devient un acteur ˆ part enti•re dÕun Ç dispositif, subjectif 
conscient et volontaire È (Peraya, 2010, p. 31). De ce point de vue, la notion de 
dispositif est tout ˆ fait intŽressante pour observer le passage dÕune vision plut™t 
technicienne ˆ une approche intŽgrant Ç le tissage de la vie sociale È (Latour, 1994). 
Ce Ç mot-valise È a dÕailleurs ŽtŽ lÕobjet dÕun colloque60 (1998) et dÕun numŽro de la 
revue Herm•s, coordonnŽ par Genevi•ve Jacquinot et Laurence Monnoyer (1999), 
revenant sur les origines sŽmantiques du terme ainsi que son dŽveloppement suite aux 
travaux de Michel Foucault et leur relecture par Gilles Deleuze. Le numŽro illustre ce 
concept ˆ travers lÕobjet tŽlŽvision (Lochard, 1999) et lÕapprentissage ˆ distance 
(Peraya, 1999) notamment. Trois traits principaux peuvent •tre retenus dans 
lÕopŽrationnalisation du concept vis-ˆ-vis des outils et mŽdias Žducatifs : 
lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ du dispositif, sa fonction stratŽgique et le croisement entre savoir et 
pouvoir dont il rŽsulte61.  
 
Selon le Larrousse, la premi•re acception du mot correspondant au concept de 
dispositif implique fortement lÕaspect technique62, puis sÕŽlargit ˆ lÕagencement 

                                                
59 Ë cet effet, il propose le mod•le PADI, Ç qui repose sur la mise en relation de quatre p™les : 
PŽdagogie, Acteurs/Agents didactiques, Dispositif, Institution, pour Žtudier lÕintroduction des 
technologies en Žducation dÕun point de vue systŽmique. (É) Dans cette approche, faire Žvoluer lÕun 
des p™les, par une innovation, entra”ne un dŽsŽquilibre avec les trois autres et oblige ˆ des changements 
afin de rŽŽquilibrer le syst•me. Le carrŽ PADI doit toujours tendre ˆ lÕŽquilibre. Ainsi, lÕadoption 
isolŽe dÕun outil TICE (un blog par exemple) par un enseignant pour Ç favoriser lÕexpression Žcrite des 
Žl•ves È nÕaura le plus souvent pas dÕimpact systŽmique au niveau de lÕŽtablissement o• enseigne 
lÕinnovateur, car lÕinitiative est trop liŽe ˆ une dŽmarche volontariste individuelle ou ˆ lÕaffiliation de 
ce dernier ˆ une communautŽ de pratiques en ligne. Ces micro-innovations repŽrables dans toute 
lÕhistoire des TICE sont lŽgion aujourdÕhui. Ë lÕinverse, lÕinnovation issue du domaine institutionnel, 
lorsquÕelle se borne ˆ lÕŽnoncŽ de grands principes, sera bloquŽe, au mieux restreinte au cercle des 
pionniers. Elle sera rejetŽe par la majoritŽ des enseignants ou par la dynamique institutionnelle globale 
dont le discours innovateur ne correspondait pas ˆ une solide conviction È. Wallet Jacques (2010), 
Ç Chapitre 5. Technologie et gouvernance des syst•mes Žducatifs È, in Charlier Bernadette et Henri 
France (dir), Apprendre avec les technologies, Paris, Presses Universitaires de France, pp. 71-80  
60 Colloque international Ç Dispositifs et mŽdiation des savoirsÈ, organisŽ par le GReMS (Groupe de 
Recherche en MŽdiation des savoirs - UniversitŽ catholique de Louvain (Belgique)), en collaboration 
avec le GRAME (Groupe de Recherche sur les Apprentissages, les Medias et lÕƒducation - UniversitŽ 
de Paris 8) avec le soutien du Fonds national de la recherche scientifique belge (FNRS), de la 
Commission EuropŽenne (Direction GŽnŽrale XIII) et du Minist•re de la CommunautŽ fran•aise de 
Belgique.  
61 Cf. Agamben Giorgio (2007), QuÕest-ce quÕun dispositif ? (trad. Martin Rueff), Rivages, Paris, 54 p. 
62 Ç Ensemble de pi•ces constituant un mŽcanisme, un appareil quelconque ; ce mŽcanisme, cet 
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dÕŽlŽments quelconques, via lÕaction humaine, Ç qui proc•de dÕune intention et vise 
toujours un effet È (Meunier, 1999, p. 84). Jean-Pierre Meunier sÕappuie sur les 
travaux de Jean-Louis Baudry et Christian Metz pour montrer que lÕutilisation du 
concept de dispositif dans le champ de la communication ajoute une dimension 
Ç active È : Ç le dispositif technique n'est pas quelque chose qui vient se situer entre 
les sujets communicants mais quelque chose dans lequel ils entrent et qui modifie leur 
rapport au rŽel È (Meunier, 1999, p. 86). Par extension, les notions de Ç dispositif 
dÕŽnonciation È et de Ç dispositif cognitif È semblent opportunes, pour lÕauteur, dans 
le cadre de lÕŽtude des outils et mŽdias Žducatifs. Pour Daniel Peraya, Ç la notion de 
dispositif semble taillŽe ˆ 1'exacte mesure de la description des formes de 
communication mŽdiatisŽe È (Peraya, 1999, p. 153). Le terme remplace ceux de 
Ç structure È63 et Ç syst•me È64, et dans le cadre des Ç dispositifs de formation È, il 
incarne la mise en avant de lÕinterrelation entre offre et demande. Cependant, pour 
Brigitte Albero, la confrontation empirique de ce concept appelle ˆ distinguer les 
dimensions Ç idŽelles È, Ç fonctionnelles È et Ç vŽcues È des dispositifs (Albero, 2010, 
p. 50). Ce retour ˆ la rŽalitŽ concr•te de lÕusage marque, selon nous, le lien manifeste 
qui sÕŽtablit entre lÕapproche dispositive et la sociologie des usages. 
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En effet, on peut de nouveau Žtablir un parall•le avec les Sciences de lÕInformation et 
de la Communication. Les travaux dÕElihu Katz et du courant des Uses and 
gratifications concourent, avec ceux de Michel de Certeau, ˆ mettre en avant la 
rŽception et la capacitŽ dÕ Ç appropriation È des usagers, malgrŽ des Ç prŽsupposŽs 
ŽpistŽmologiques [pouvant] diverger considŽrablement È (Mattelart & Mattelart, 
2004, p. 85). Cela se manifeste particuli•rement autour des travaux sur la tŽlŽvision 
(Dayan, 1993). De plus, lÕŽvolution de la sŽmiologie, dÕinspiration structurale et 

                                                                                                                                       
appareil. Un dispositif d'alarme, de sŽcuritŽ È (Petit Larousse, 1996). 
63 Ç La structure renvoie ˆ l'architecture des hiŽrarchies et des relations entre ŽlŽments d'une entitŽ ou 
d'un ensemble organisŽ, ainsi que les r•gles qui la gouvernent dans des conditions donnŽes. En 
formation, les relations repŽrŽes comme signifiantes entre agents et objets, sont interprŽtŽes comme les 
signes d'une culture particuli•re. Depuis les dŽcennies 1960-70, le terme de structure tend dans ce 
domaine ˆ mettre en valeur l'importance des cadres institutionnels de l'intervention Žducative, 
l'organisation acadŽmique des cursus, les organigrammes d'acteurs. Toutefois, lÕanalyse purement 
structurale Žtant essentiellement synchronique - donc statique - elle est incapable par dŽfinition, de 
rendre compte de la dynamique des actions et de leur Žvolution dans le temps È (Albero, 2010, p. 47).  
64 Ç Le syst•me renvoie Žgalement ˆ une organisation structurŽe, mais il accorde une attention plus 
grande ˆ la dynamique des relations et des interactions entre les ŽlŽments et il cherche ˆ identifier des 
lois dÕensemble supŽrieures ˆ celles attachŽes aux propriŽtŽs de chacun. La prise en compte des 
Žvolutions dans le temps permet de repŽrer que la tendance ˆ l'Žquilibration du syst•me crŽe des 
modes Žmergents d'autorŽgulation diffŽrents, voire supŽrieurs ˆ la somme des rŽgulations entre 
ŽlŽments. Le terme est devenu courant en formation dans la dŽcennie 1970-1980, attirant lÕattention 
sur le fait que lÕenvironnement et son organisation spatiale et temporelle sont des ŽlŽments constitutifs 
de lÕacte de formation, au m•me titre que les relations entre acteurs interprŽtŽes en termes 
dÕinteractions. (É) Toutefois ses bases qui restent structurales l'enferment souvent dans un mod•le 
mŽcaniste qui nuit ˆ son adaptation et ˆ son dŽveloppement È (Albero, 2010, p. 48). 
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linguistique, vers une sŽmiologie de Ç troisi•me gŽnŽration È qui sÕintŽresse plus 
pragmatiquement aux Ç effets de sens È, se traduit au niveau des outils et mŽdias 
Žducatifs par une attention plus forte aux individus apprenants (Jacquinot, 1993, p. 
80). Parmi les approches qui int•grent la question de lÕusage dans leurs postulats, 
nous pouvons citer les travaux de Jacques Perriault. Son ouvrage sur la Logique de 
lÕusage insiste sur lÕimportance dÕinscrire les contextes dÕutilisation dans une histoire 
des techniques, tout en rŽvŽlant la grande diversitŽ des usages et les diffŽrents facteurs 
qui les construisent (Perriault, 2008). Pour lui, cette dŽmarche sÕapplique ˆ lÕensemble 
des Ç machines ˆ communiquer È qui, Ç numŽriques ou non, (...) produisent et 
transmettent en effet des simulacres, ce qui nous interdit de les dissocier, du point de 
vue de l'usage, des dispositifs antŽrieurs, tels que la lanterne magique, le tŽlŽphone et 
autres appareils audiovisuels È (Perriault, 2002).  
 
Ë lÕintŽrieur de ce cadre thŽorique certains auteurs, comme Pascal Robert, dŽnoncent 
toutefois la symŽtrie que fait Jacques Perriault entre logique technique et logique 
dÕusage65. NŽanmoins, les diffŽrents auteurs sÕaccordent sur la distinction ˆ faire entre 
Ç utilisation È et Ç usage È : Ç Les utilisations sont Žpisodiques, individuelles, 
procŽdurales, intuitives et centrŽes sur le recours ˆ un outil ou ˆ un mŽdia en 
particulier ; les usages, en revanche, requi•rent durŽe, rŽcurrence, rŽflexivitŽ et 
continuitŽ ; ils peuvent mobiliser plusieurs outils et mŽdias simultanŽment ou 
successivement et, surtout, ils sÕinscrivent dans des projets et ils sont portŽs par des 
reprŽsentations confŽrant aux usagers une dimension collective, des statuts et aussi 
des droits et des devoirs. Utilisations et usages diff•rent Žgalement selon leurs 
manifestations : souvent, les premi•res changent brutalement, en fonction de facteurs 
peu prŽvisibles ; les seconds, au contraire, se transforment avec la lenteur toute 
incrŽmentale quÕils doivent ˆ lÕinertie des normes sociales qui les sous-tendent. Selon 
la distinction commode de M. de Certeau entre tactiques et stratŽgies, lÕon peut dire 
des utilisations quÕelles rel•vent des premi•res, quand les usages appartiennent aux 
secondes È (Moeglin, 2008). 
 
Nous reviendrons plus largement sur les diffŽrents dŽbats relatifs au cadre conceptuel 
des Ç usages È, mais nous pouvons dÕores et dŽjˆ retenir que plusieurs fondements 
thŽoriques sont convoquŽs pour expliquer la fa•on dont se forment les usages des 
outils et mŽdias Žducatifs. On peut distinguer les inspirations dialogiques, celles 
issues des thŽories de lÕappropriation et enfin, celles qui sÕappuient sur la thŽorie dite 
Ç de lÕacteur-rŽseau È. LÕinterprŽtation, Ç dialogique È, utilise la grille de lecture de la 
psychologie des usages (Rabardel, 1995) et de la socio-Žconomie des innovations 

                                                
65 Pour cet auteur cela revient ˆ survaloriser la libertŽ de lÕusager et ce dŽterminisme des usages est 
aussi pernicieux que le dŽterminisme technologique : Ç Croyez-vous que monsieur Tout-le-monde 
puisse en faire autant ? Bien Žvidemment non. Seules quelques personnes expertes, cÕest-ˆ -dire elles-
m•mes porte-parole de la technique, pleinement technicisŽes, porteuses dÕune haute compŽtence 
technique, y parviennent È (Puimatto, 2007, pp. 47-52).  
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(Flichy, 1995) : usager et instrument se fa•onnent mutuellement, les usages sont 
censŽs na”tre de leur adaptation rŽciproque. La deuxi•me interprŽtation sÕappuie sur la 
thŽorie de lÕappropriation par dŽtournement et la troisi•me, enfin, sÕappuie sur la 
thŽorie de Ç lÕacteur-rŽseau È, dŽveloppŽe par Madelein Akrich, Michel Callon et 
Bruno Latour (2006), pour faire de la gen•se des usages un processus de co-
construction associant les dŽcideurs politiques, les producteurs et les usagers. En 
dernier lieu, nous pouvons remarquer que les diffŽrents travaux portant sur les usages 
sont gŽnŽralement portŽs de fa•on transdisciplinaire. LÕŽtude sur les Conditions des 
gen•ses dÕusage des technologies numŽriques dans lÕŽducation (Assude, et. al., 2010), 
menŽe en 2010, est un bon exemple de ce type de collaborations. Par ailleurs, au 
niveau mŽthodologique, ces travaux dŽcoulent de partis pris plut™t ethnographiques. 
De nombreux auteurs convoquent rŽguli•rement les travaux de Jack Goody (1979) et 
dÕAndrŽ Leroi-Gourhan (1964, 1965) pour leurs apports ethnographiques et 
archŽologiques sur la dynamique sociale et technique du dŽveloppement humain. Ces 
arri•re-plans mŽthodologiques et thŽoriques distinguent fortement les travaux sur les 
usages de ceux issus du paradigme de lÕindustrialisation, qui revendiquent eux aussi 
un caract•re transdisciplinaire. 
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Ces travaux poursuivent les rŽflexions du sŽminaire Ç Industrialisation de la 
Formation È (crŽŽ en 1991) de la SociŽtŽ Fran•aise des Sciences de lÕInformation et 
de la Communication. Ils partent du constat quÕil manque ˆ de nombreuses Žtudes 
Ç une approche sociale, culturelle, politique, institutionnelle, idŽologique du statut 
Žducatif de ces outils et mŽdias È (Moeglin, 2005, p. 11). Ils proposent un paradigme 
alternatif ayant pour objet lÕindustrialisation Žducative (Moeglin, 2010b). Les auteurs 
qui sÕinscrivent dans ce cadre reprochent notamment aux approches des technologies 
Žducatives, ˆ travers la notion dÕefficacitŽ, dÕ•tre Ç marquŽes Žconomiquement et 
idŽologiquement È (Chaptal, 2003, p. 209). Ils ont Žgalement comme ambition de ne 
pas vouloir limiter les outils et mŽdias Žducatifs ˆ leur caract•re Žducatif, cÕest 
dÕailleurs pour cela quÕils rŽcusent la terminologie de TICE et celle de Ç technologie 
Žducative È, vue comme une simple Ç panoplie È. Pour ce faire, ils sÕappuient sur les 
travaux issus des sciences Žconomiques, la production des SIC autour des industries 
culturelles et en particulier la mise ˆ nu des discours sur la Ç SociŽtŽ de 
lÕInformation È (Mattelart, 2009). Pour Bernard Mi•ge par exemple, Ç les TIC sont 
lÕoccasion du renforcement de lÕindustrialisation de lÕŽducation, elles en accŽl•rent le 
cours comme aucune autre technique Žducative ou communicationnelle antŽrieure ; 
elles ouvrent des perspectives certaines aux firmes spŽcialisŽes È (Mi•ge, 2004a, p. 
163). Parmi les travaux qui Žtudient les outils et mŽdias Žducatifs ˆ travers le 
paradigme industriel, on peut citer en particulier ceux de Pierre Moeglin sur le manuel 
scolaire. Ils montrent que son dŽveloppement en France est au service de 



 50 

lÕÇ unification du pays È, et sert le double projet de normalisation politique et de 
standardisation scientifique (Moeglin, 2005, p. 242). Ces travaux sont exemplaires, de 
notre point de vue, de lÕapport de ce paradigme au champ qui est le n™tre.  
 
Pour comprendre lÕintŽr•t de ce type dÕapproche dans la mise ˆ jour des rationalitŽs 
Žconomiques traversant les outils et mŽdias Žducatifs, il faut repositionner le 
paradigme de lÕindustrialisation Žducative dans celui de la thŽorie des industries 
culturelles et informationnelles. Cette derni•re a pour racine les premiers travaux de 
lÕƒcole de Francfort que nous avons dŽjˆ ŽvoquŽ, mais pour Pierre Moeglin, il sÕagit 
de Ç prolonger la rŽaction ponctuelle initiale par une thŽorie ˆ part et ˆ part 
enti•re È, en dŽpassant Ç le pessimisme radical de Theodor Adorno et Max 
Horkheimer et le discret hŽdonisme de Walter Benjamin È (MÏglin, 2012). Ë partir 
de Capitalisme et industries culturelles (1980), ouvrage fondateur en France, et des 
dŽbats suscitŽs par le travail de JŸrgen Habermas sur la Ç raison 
communicationnelle È66, les acteurs plus contemporains questionnent tant lÕŽvolution 
des industries culturelles que leur impact dans un contexte de convergence numŽrique 
(Lacroix & Tremblay, 1995). Tant™t critiques67 ou optimistes68 sur ces Žvolutions, il 
nÕen demeure pas moins, selon Pierre Moeglin, que la thŽorie des industries 
culturelles et informationnelles demeure un paradigme tout ˆ fait pertinent : Ç plut™t 
que de figer la dialectique de la culture, comme le font Horkheimer et Adorno, au 
stade nŽgatif de la rationalitŽ instrumentale triomphante, faut-il penser la tension qui, 
continuellement, alimente la dynamique industrielle de la culture et de lÕinformation. 
SÕen trouvent simultanŽment expliquŽes la confrontation des points de vue et leur 
conjonction en une thŽorie unifiŽe et unificatrice È (MÏglin, 2012). 
 
Les rŽflexions autour de lÕindustrialisation de lÕŽducation se revendiquent des m•mes 
prŽceptes avec lÕanalyse des logiques socio-Žconomiques qui organisent les 
diffŽrentes fili•res et des rapports entre les diffŽrents acteurs en prŽsence. Ainsi, 
plusieurs logiques des industries culturelles sont actualisŽes dans le cadre Žducatif. 
Selon Pierre Moeglin, cinq logiques peuvent •tre identifiŽes et chacune dÕentre elles 
sont associŽes ˆ un projet sociŽtal distinct (Tremblay & Moeglin, 2003). Tout dÕabord 
la logique Ç Žditoriale È, la plus historique, o• la rŽmunŽration des acteurs est directe, 
en aval et au prorata des ventes. Elle correspond ˆ une conception bourgeoise de la 
culture. Ensuite le mod•le de Ç flot È caractŽrise les mŽdias de masse et une 
conception de la culture comme bien public, se manifestant par la production de 
contenus standardisŽs et un financement indirect, en amont. Plus rŽcemment 

                                                
66 Cf. Habermas JŸrgen (1981, 1987), ThŽorie de lÕagir communicationnel, Ç Tome 1!: RationalitŽ de 
lÕaction et rationalisation de la sociŽtŽ È, Ç Tome 2 : Pour une critique de la raison fonctionnaliste È 
Fayard, Paris, 448 p. et 480 p. 
67 Cf. Bouquillion Philippe (2008), Les industries de la culture et de la communication!: les stratŽgies 
du capitalisme, Presses universitaires de Grenoble, Grenoble, 306 p. 
68 Cf. Aigrain Philippe (2005), Cause commune, l'information entre bien commun et propriŽtŽ, Fayard, 
Paris, 283 p. 
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apparaissent les logiques de Ç compteur È, de Ç courtage È et de Ç club È, qui 
renvoient ˆ des visions plus ou moins individualistes ou communautaires de la 
culture. Elles se distinguent selon des modalitŽs de rŽtribution qui accordent une place 
plus ou moins grande aux intermŽdiaires et ˆ la mutualisation des contenus, ainsi que 
la possibilitŽ variable dÕaccumulation des biens culturels. Ces cinq logiques 
permettent, selon le paradigme des industries culturelles, de distinguer le mod•le de 
lÕÇ inculcation È Ð comme prolongement dÕEmile Durkheim Ð et celui de 
lÕÇ appropriation È, dans lequel il sÕinscrit. D•s lors, ce paradigme revendique 
dÕanalyser dans un m•me mouvement le cadre sociotechnique de la prescription 
industrielle et celui du cadre dÕusage caractŽrisant la rŽalitŽ des pratiques. Il sÕagit de 
Ç repenser lÕusager entre globalisme et pluralisme È (Moeglin, 2002). De ce point de 
vue, les valeurs symboliques associŽes aux diffŽrentes logiques en jeu sont tout ˆ fait 
Žclairantes dans le cadre Žducatif.  
 
Pour Elisabeth Fichez, si dans le cadre du service public Žducatif les valeurs de Ç bien 
Žducatif public È et de Ç mutualisation È sont dominantes, on assiste ˆ Ç lÕŽmergence 
dÕune vision consumŽriste soutenue par la diversification des modalitŽs dÕune offre 
sommŽe de sÕadapter sur mesure, en segmentant et en recombinant les ÒbriquesÓ de 
bases È (Fichez, 2007, p. 3). Par ailleurs, le contexte Žducatif se distingue par la 
diffŽrence entre Ç produit È et Ç service È qui le caractŽrise, due ˆ la place centrale de 
la mŽdiation humaine69. Cependant, on assiste ˆ une certaine Ç rationalisation 
industrielle È de ce secteur : Ç cÕest-ˆ-dire un ajustement des moyens par rapport ˆ 
une fin en fonction dÕun calcul Žconomique cožt/efficacitŽ È (Fichez, 2007, p. 3). Cela 
a des consŽquences sur les contenus de lÕindustrie Žducative mais elle entra”ne 
Žgalement une Ç rationalisation de type professionnel È qui systŽmatise les routines 
dans une sorte de Ç sur-mesure de masse È (Gadrey, 1994). Nous le voyons, le 
paradigme de lÕindustrie Žducative sÕintŽresse lui aussi ˆ la figure de lÕusager, mais 
cÕest plus particuli•rement pour mettre en Žvidence lÕimportance des prescriptions. 
Nous reviendrons sur ces aspects dans le cadre de notre Žtude de la notion dÕusage. 
Finalement, lÕindustrialisation est per•ue comme Ç la marque dÕun changement social 
dont la technologie est le vecteur et dont lÕŽducation devient lÕenjeu È (Guillemet, 
2004, p. 97). De ce point de vue, lÕexemple du Ç satellite Žducatif È est tout ˆ fait 
exemplaire (Moeglin, 1994)70. Somme toute, pour ce type dÕapproches, Ç  la gen•se 
des besoins Žducatifs sÕeffectue, par rapport ˆ une offre technologique et marchande 
rŽgie selon ses propres normes, dans lÕautonomie (relative) de la sph•re des agents 

                                                
69 NŽanmoins, Pierre Moeglin sÕoppose aux Žconomistes Jean Gadrey et Patrice Grevet, pour qui les 
secteurs de Ç services È seraient moins sensibles ˆ lÕindustrialisation. Pour lÕauteur, les services sont 
Ç bel et bien industrialisŽs, mais sous dÕautres modalitŽs : division en personnels Ç de base arri•re È et 
personnel Ç au contact È ; dŽclinaison de prestations diffŽrenciŽes ˆ partir dÕune matrice commune ; 
coproduction de la prestation par les usagers ; hybridation de produits conjuguant contenus et 
supports, biens et services ; utilisation intensive de machines et mobilisation massive de capitaux È 
(Moeglin, 2010b, p. 24) 
70 Nous dŽveloppons cet exemple dans la partie 3 - Ç Les acteurs de lÕaudiovisuel Žducatif numŽrique È. 
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Žducatifs. Leur engagement (ou Žventuellement leur non-engagement) collectif sur 
telle ou telle innovation rŽpond dÕabord et surtout ˆ des crit•res dÕordre stratŽgiques 
[É] et par rapport ˆ des usages prŽ-existants È (Moeglin, 1986, p. 99). 
 
Pour conclure notre Žtude des approches Ç dispositives È, il nous semble que les 
travaux dÕAlain Chaptal synthŽtisent assez bien leur ambition thŽorique. En effet, en 
abordant les outils et mŽdias Žducatifs sous lÕangle de lÕefficacitŽ (Chaptal, 2003), il 
revient ˆ la fois sur les aspects dÕordres sociotechniques, Žconomiques et politiques 
qui caractŽrisent lÕapport de lÕapproche Ç dispositive È dans le cadre de notre champ 
de recherche. Il sÕinscrit dans ce que Pierre Moeglin appelle les approches 
Ç continuistes È, qui rejettent lÕidŽe dÕun changement liŽ ˆ la nature de la technique, 
en le faisant dŽpendre Ç des initiatives et des rapports de force entre les acteurs È 
(Baron, DanŽ, & Thibault, 2008, p. 5). En se positionnant sur le temps long, Alain 
Chaptal rŽussit ˆ mettre en Žvidence tous ces enjeux dans une m•me analyse. Il note 
en particulier que le dŽveloppement des premi•res technologies Žducatives Ð sable ou 
ardoise Ð correspond ˆ une organisation spatiale verticale de lÕenseignement, quand le 
dŽveloppement du tableau noir est con•u dans une vision horizontale. En outre, ce 
dernier est systŽmatisŽ au tout dŽbut du XIX•me si•cle, au moment o• lÕon passe dÕune 
instruction individuelle ˆ un dispositif standardisŽ dÕenseignement en groupe. CÕest 
un processus initiŽ par les LancastŽriens, visant ˆ une rationalisation de lÕactivitŽ 
Žducative, dont le succ•s se traduit aux ƒtats-Unis par le dŽveloppement du monitorat. 
Dans ce syst•me, les salles pouvaient accueillir plusieurs centaines dÕŽl•ves, et 
lÕenseignant sÕadressait ˆ une cinquantaine dÕŽl•ves moniteurs qui avaient pour charge 
de sÕoccuper, ˆ leur tour, dÕune dizaine dÕŽl•ves. LÕobjectif Žtait Ç d'optimiser l'espace 
(É) et de favoriser une instruction de masse ˆ bas cožt È71 (Chaptal, 2003, p. 26). 
Mais pour le chercheur, lÕampleur des technologies Žducatives se manifeste 
rŽellement avec le mouvement dit des musŽes pŽdagogiques qui seront crŽŽs en 
Allemagne, en France ou encore au Chili ˆ la fin du XIX•me si•cle. Ces institutions ont 
pour objectif dÕassurer Ç la fourniture aux Žtablissements scolaires de collections de 
ressources, ˆ m•me dÕaider les ma”tres ˆ b‰tir ou illustrer leurs le•ons È (Idem, p. 
27). Elles formalisent les premiers circuits de lÕingŽnierie Žducative par les outils et 
mŽdias.  
 
Enfin, en revenant sur les discours accompagnant les nombreux plans publics 
dÕŽquipement Ð comme Informatique Pour Tous (IPT) en 1985 Ð Alain Chaptal 
dŽmontre lÕimbrication de ces politiques publiques avec Ç des spŽcificitŽs socio-
organisationnelles et socio-politiques a priori Žcrasantes È (Mi•ge, 2004b, p. 130). 
CÕest aussi ce quÕHŽl•ne Papadoudi met en Žvidence dans sa Contribution ˆ lÕanalyse 
des politiques publiques en mati•re de technologie et dÕŽducation (Papadoudi, 2000). 

                                                
71 Les cartes murales, la craie et l'ardoise cožtant moins cher que les livres, l'encre, les plumes et le 
papier. 
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Somme toute, au regard des diffŽrentes approches que nous avons ŽtudiŽ et de leurs 
fondements thŽoriques, il est maintenant important de revenir sur la fa•on dÕinscrire 
notre objet de recherche dans le champ scientifique que nous venons de baliser. La 
dŽmarche Ç communicationnelle È que nous voulons adopter pour Žtudier 
lÕaudiovisuel Žducatif, nŽcessite alors ce que Bernard Mi•ge appelle une 
Ç mŽthodologie inter-dimensionnelle È (Mi•ge, 2012). 
 

1.5 Pour une mŽthodologie  composite.  
 
Pour Jean Davallon, lÕapproche communicationnelle se distingue par sa capacitŽ ˆ 
construire Ç un objet scientifique (une reprŽsentation homog•ne, cohŽrente, compl•te 
et partagŽe) ˆ partir dÕun ensemble dÕobjets concrets de statut et de nature diffŽrents 
dont certains sont des objets techniques È (Davallon, 2004). Dans le cadre de notre 
objet de recherche, il sÕagit de construire un objet scientifique tenant compte des 
dimensions techniques, sociales et proprement mŽdiatiques des outils et mŽdias 
Žducatifs. Les nombreuses approches que nous avons ŽvoquŽes auparavant conduisent 
ˆ penser que les analyses Ç technocentrŽes È, tout comme les analyses 
Ç ethnocentrŽes È, ont montrŽ leurs limites si elles sont isolŽes (Depover, 2009, pp. 
15Ð16). En outre, nous souscrivons au constat de Pierre Moeglin selon lequel une 
approche strictement Žconomique ne rendrait pas compte de la diversitŽ des usages 
des outils et mŽdias Žducatifs et que les approches microsociologiques ont tendance ˆ 
nÕinterprŽter lÕadoption ou le rejet que par une logique de compromis circonstanciels : 
Ç la technologisation-mŽdiatisation de lÕŽducation nÕest pas plus rŽductible ˆ des 
circonstances locales quÕau one-best-way du mod•le industriel È (Moeglin, 2005, p. 
243-244). Ainsi, pour rendre compte au mieux de la complexitŽ de notre objet 
dÕŽtude, notre ambition mŽthodologique sera Ç inter-dimensionnelle È au sens de 
Bernard Mi•ge, ou Ç composite È comme y invite Jo‘lle Le Marec (Le Marec, 2002). 
Jean Davallon souscrit ˆ cette proposition de Jo‘lle Le Marec, en rappelant que lÕobjet 
de recherche est construit par le chercheur en SIC ̂  partir de la complexitŽ de la 
rŽalitŽ technique et sociale : Ç c'est tr•s certainement avec cette entreprise de 
construction de Ç composites È, destinŽs ˆ rendre compte de complexes d'un point de 
vue informationnel et communicationnel, qu'il est possible d'observer le plus 
nettement les quatre principes qui me semblent ˆ l'Ïuvre dans la construction d'un 
objet de recherche en sciences de l'information et de la communication È : le lestage 
technosŽmiotique, la rŽflexivitŽ, lÕŽchelle dÕobservation et le degrŽ dÕabstraction72 

                                                
72 Ç Le premier est au cÏur de la prŽsente rŽflexion: il s'agit d'une prise en compte du lestage 
technosŽmiotique qui rŽsulte de l'attache de l'objet de recherche aux objets concrets techniques. (É) Le 
second principe est celui de la rŽflexivitŽ. Il dŽcoule de la nŽcessitŽ devant laquelle se trouve le 
chercheur de penser la mani•re dont il construit son objet de recherche. Cette rŽflexivitŽ est ˆ l'Ïuvre, 
par exemple, dans l'estimation de la validitŽ et de la pertinence de mobiliser une ou plusieurs 
techniques de recueil de donnŽes en relation avec les processus analysŽs et les objets concrets retenus. 
Le troisi•me principe est celui du choix de l'Žchelle d'observation. Ë quelle Žchelle observe-t-on le 
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(Davallon, 2004, p. 35). ConsŽquemment, lÕobjectif des SIC est de penser la 
communication et l'information en tant qu'elles sont matŽrialisŽes, institutionnalisŽes 
et opŽrationnalisŽes dans la sociŽtŽ. Cela se manifeste de la construction de lÕobjet de 
recherche ˆ la pratique de terrain quÕelle induit.  
 
En choisissant de traiter de lÕaudiovisuel Žducatif ˆ lÕ•re numŽrique, ainsi que de ses 
usages par les enseignants, nous souhaitons inscrire notre approche des outils et 
mŽdias Žducatifs sous un angle rŽsolument communicationnel. En dÕautres termes, 
pour reprendre les mots de Pierre Moeglin, nous cherchons ˆ Ç penser l'Ç objectivitŽ È 
des outils et mŽdias Žducatifs dans la dialectique rŽflexive de la subjectivation 
Žducative et de l'objectivation communicationnelle È (Moeglin, 2005, p. 30). De ce 
point de vue, cÕest une rupture avec lÕapproche finaliste ou dŽterministe de la 
technologie Žducative. En effet, nous ne considŽrons pas que lÕaudiovisuel Žducatif ait 
une dŽfinition qui dŽtermine a priori lÕexistence de cet ensemble. Il sÕagit dÕun 
regroupement que nous rŽalisons ˆ des fins purement heuristiques, afin de rŽvŽler et 
dÕŽtudier la dimension communicationnelle des outils et mŽdias Žducatifs, ici de 
lÕaudiovisuel Žducatif. De plus, comme le rappelle Pierre Moeglin, ce serait un Žcueil 
que de penser, dans le champ qui est le n™tre, lÕŽducation sans ou contre la 
communication et la communication sans lÕŽducation. A fortiori, lÕaudiovisuel 
Žducatif mobilise tant des logiques mŽdiatiques et communicationnelles que des 
enjeux Žducatifs. CÕest Žgalement une des conclusions que nous tirons apr•s lÕŽtude 
des diffŽrentes approches des outils et mŽdias Žducatifs, quÕelles se centrent sur 
lÕapprentissage, les contenus, les technologies ou les dispositifs. En ayant choisi de ne 
pas limiter notre catŽgorisation aux questions disciplinaires, nous avons souhaitŽ 
montrer, avec plus de dynamique, lÕimportance ˆ accorder ˆ la formulation de lÕobjet 
de recherche. De ce fait, nous avons mis c™te ˆ c™te certains travaux de sorte que 
notre approche Žclaire sous un autre jour les Žtats de lÕart menŽs par ailleurs, dÕun 
point de vue disciplinaire ou chronologique.  

  
Cet exercice de synth•se est forcŽment partiel, mais il nous permet de mettre en 
Žvidence lÕintŽr•t dÕune dŽmarche sÕinscrivant en sciences de lÕinformation et de la 
communication, ainsi que la pertinence dÕun retour aux acteurs en mettant leurs 
pratiques en tension avec les enjeux socio-Žconomiques et institutionnels : cela 
revient ˆ observer un point de vue systŽmique. Nous retiendrons principalement de cet 

                                                                                                                                       
mieux un processus ? Et, corollairement, quelle est l'Žchelle dŽterminŽe par la construction d'un 
composite ? Le chercheur est obligŽ sans arr•t de faire de tels choix non seulement entre des approches 
ÇmicroÈ ou ÇmacroÈ (ce qui renvoie souvent ˆ des postures gŽnŽrales liŽes aux processus ŽtudiŽs), 
mais encore de repŽrer le niveau o• il trouvera les donnŽes pertinentes ˆ l'intŽrieur des complexes 
communicationnels. Le quatri•me est le degrŽ d'abstraction mis en Ïuvre selon que le chercheur est 
orientŽ soit vers la construction de reprŽsentations conceptuelles, faisant appel ˆ des objets 
scientifiques prŽconstruits ou encore ˆ ce que Granger appelle l'Çimagination conceptuelleÈ, soit au 
contraire vers la description des objets, des faits ou des reprŽsentations È (Davallon, 2004, p. 35). 
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Žtat de la recherche lÕimportance ˆ accorder aux lignŽes techniques, aux logiques 
dÕusages et au paradigme dÕindustrialisation Žducative, impliquant acteurs 
Žconomiques et institutionnels, dans lesquels sont inscrits les outils et mŽdias 
Žducatifs.  

 
Comme nous lÕavons prŽsentŽ en introduction, plusieurs ŽlŽments nous on poussŽs ˆ 
focaliser notre travail sur lÕusage de lÕaudiovisuel Žducatif par les enseignants ˆ lÕ•re 
numŽrique. Sans revenir en dŽtail sur ces ŽlŽments, il est important de rappeler ce qui 
motive lÕŽconomie gŽnŽrale de notre travail ainsi que la mŽthodologie et le terrain 
pour lesquels nous avons optŽ. Face ˆ lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ des phŽnom•nes qui traversent 
les outils et mŽdias Žducatifs, ainsi quÕˆ la diversitŽ des partis pris ŽpistŽmologiques 
qui en rŽsulte, nous souhaitons expliciter les fondements de notre propre travail. Nous 
voulons aussi exposer cet appareil mŽthodologique, construit afin de garder en 
cohŽrence les enjeux qui configurent notre objet tout en lÕordonnant. Comme le note 
Jean Davallon, Ç l'attache des recherches en sciences de l'information et de la 
communication ˆ la dimension technique des objets È positionne le chercheur en SIC 
dans une Ç situation pratique tout ˆ fait originale, puisqu'il doit construire un objet 
scientifique (une reprŽsentation homog•ne, cohŽrente, compl•te et partagŽe) ˆ partir 
d'un ensemble d'objets concrets de statut et de nature diffŽrents dont certains sont des 
objets techniques È (Davallon, 2004, p. 31). Cette situation est dÕautant plus 
particuli•re que lÕobjet que nous souhaitons Žtudier Ð lÕaudiovisuel Žducatif Ð est 
investi par ses acteurs dÕune dŽfinition propre, naturalisŽe par leur pratique, de sorte 
que Ç le risque pour le chercheur est alors de croire qu'il va trouver chez ces acteurs 
une Ç connaissance È de l'objet le dispensant purement et simplement de construire 
un objet de recherche È (Idem, p. 32). Ainsi, de par la spŽcificitŽ de notre objet de 
recherche et de notre approche communicationnelle il est nŽcessaire de formaliser un 
appareil mŽthodologique prompt ˆ rŽvŽler les diffŽrents composites qui constituent 
ensemble, et souvent de mani•re intriquŽe, notre objet dÕŽtude. LÕobjectif est aussi de 
redonner lÕŽpaisseur du vŽcu ˆ un phŽnom•ne trop souvent limitŽ ˆ ses controverses 
pŽdagogiques ou ses contraintes techniques. LÕarticulation des diffŽrentes Žtapes de 
notre recherche et la dŽlimitation de notre terrain constituent les bases de lÕapproche 
communicationnelle et composite que nous avons mise en Ïuvre.  
 

C =-6.,.3/3."#)*1)3%&&/.#)
 
DŽlimiter le terrain de notre recherche revient ˆ passer dÕune conception thŽorique de 
notre objet de recherche ˆ sa constitution en objet concret de recherche. Afin 
dÕanalyser les diffŽrents composites qui constituent notre objet de recherche nous 
avons choisi de centrer notre travail sur les usages. Nous considŽrons que lÕŽtude des 
usages de lÕaudiovisuel Žducatif, ˆ travers le discours des usagers notamment, nous 
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permettra dÕaccŽder aux diffŽrentes facettes de notre objet de recherche. En effet, ces 
derniers reconstituent, au moins partiellement, le syst•me dÕinterrelations et les 
problŽmatiques qui participent ˆ la configuration de lÕaudiovisuel Žducatif. Pour ce 
faire, nous mobilisons des reprŽsentations conceptuelles faisant appel ˆ des objets 
scientifiques prŽconstruits, tels que le cadre thŽorique des outils et mŽdias Žducatifs, 
la mŽthodologie comprŽhensive ou le paradigme de la sociologie des usages. MalgrŽ 
la comprŽhension globale que nous recherchons, toute tentative exhaustive serait 
vaine. D•s lors, nous devons opŽrer un certain nombre de choix, par ailleurs indiquŽs 
du fait de notre collaboration avec France TŽlŽvisions et de ses intentions propres. 
 
En effet, le terrain de recherche sur lequel est basŽ notre travail rŽpond tout dÕabord ˆ 
la collaboration menŽe avec lesite.tv. Le site sÕadressant en premier chef aux 
enseignants des Žtablissements fran•ais du primaire et du secondaire, nous Žcartons 
lÕenseignement supŽrieur et nous circonscrivons notre Žtude au territoire national. 
Cependant, si notre collaboration avec lesite.tv nous am•ne ˆ observer les usages 
contemporains, nous jugeons nŽcessaire de situer ces derniers dans le cadre dÕune 
logique dÕusage qui permette dÕinscrire lÕaudiovisuel Žducatif dans un temps long. 
Cette perspective diachronique est dÕautant plus nŽcessaire que nous souhaitons 
problŽmatiser notre objet de recherche dans le cadre dÕune rŽflexion interrogeant les 
technologies numŽriques dÕinformation et de communication. Sans un certain recul, il 
serait difficile de se dŽpartir des discours de promotion que charrie le dŽveloppement 
des technologies numŽriques. Par ailleurs, le temps imparti ˆ cette recherche nous 
contraint ˆ ne mobiliser que marginalement les travaux portant sur les mŽdias 
radiophoniques et papiers. Mais si notre travail est focalisŽ autour des technologies 
visuelles, nous montrerons que leur usage Žducatif mobilise tout aussi bien les 
supports audio que papier, quelles que soient les pŽriodes ŽtudiŽes.  
 
Enfin, notre terrain est aussi dŽlimitŽ par la nature des observables que nous permet 
de rŽcolter lÕŽtude du discours des acteurs. Si ce travail de rŽcolte du matŽriau nÕest 
pas strictement limitŽ aux discours des acteurs (concepteurs et usagers)73, il pourrait 
cependant para”tre incohŽrent avec notre volontŽ de prendre en compte les enjeux 
techniques. Nous considŽrons, au contraire, que ce mode opŽratoire est plus adaptŽ 
pour considŽrer lÕensemble des opŽrations de mŽdiations techniques Ð et sociales Ð 
dont nous supposons quÕelles ne se manifestent pas via un seul dispositif technique ni 
un espace-temps unique. Passer par lÕentremise des discours des usagers est donc le 
moyen le plus efficace, compte tenu des contraintes qui sont les n™tres et celles des 
acteurs que nous solliciterons. Concernant le choix des usagers que nous 
interrogerons, ces ŽlŽments seront prŽsentŽs ˆ chaque fois que nous mobiliserons des 
entretiens.  
 

                                                
73 Cf. Chap. II Ð 1. 3 Ç MŽthodologie composite et objet complexe È 
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En optant pour une approche inter-dimensionnelle, articulant divers composites, 
lÕorganisation de notre travail doit elle aussi •tre prŽcisŽe. Elle atteste de notre 
dŽmarche communicationnelle et explicite a priori ce qui, selon nous, fait syst•me. 
Nous pouvons distinguer trois temps dans notre travail : dÕabord une approche 
archŽologique de lÕaudiovisuel Žducatif, ensuite un positionnement de lÕoffre 
audiovisuelle Žducative, puis, lÕanalyse des usages de lÕaudiovisuel Žducatif par les 
enseignants, ˆ proprement parler.  
 
Le premier temps de notre recherche est consacrŽ ˆ une approche archŽologique de 
lÕaudiovisuel Žducatif. LÕobjectif de ce dŽveloppement est de mettre en avant la 
logique dÕusage de lÕaudiovisuel Žducatif ˆ travers ses acteurs, ses contenus et les 
traces dont nous disposons concernant les usages Žducatifs de la lanterne magique, du 
cinŽma et de la tŽlŽvision. En postulant lÕaudiovisuel Žducatif comme une entitŽ 
propre, nous cherchons donc ˆ rassembler des expŽriences Žducatives disparates afin 
de forger un cadre interprŽtatif structurŽ par lÕaudiovisuel tel quÕil se manifeste 
historiquement. Ce travail est aussi lÕoccasion de forger une culture de lÕobjet ˆ 
distance des reprŽsentations que les concepteurs du site.tv peuvent en avoir. Cette 
Žtape est importante Žtant donnŽ la posture de chercheur qui est la notre, engagŽ dans 
une CIFRE. En effet, dans le cadre des contrats de commandite, il est important de 
sÕapproprier les questionnements du commanditaire avec pour objectif Ç de 
positionner la question du commanditaire dans un contexte plus large, en indiquant 
les liens qui existent entre la question posŽe et lÕenvironnement dans lequel le 
commanditaire et son organisation Žvoluent È (Alami, et. al., 2013, p. 52). Plut™t 
quÕun Ç dŽtour È, nous considŽrons que cette dŽmarche conditionne Ç la richesse de 
lÕenqu•te et la pertinence de ses rŽsultats È, autant quÕelle constitue Ç lÕoccasion de 
valider la question que se pose le commanditaire en clarifiant ses attentes explicites, 
mais Žgalement implicites È (Idem, p. 48). Finalement, cet effort archŽologique nous 
permet de mettre en avant ce qui, dans le temps long, caractŽrise lÕaudiovisuel 
Žducatif. CÕest lÕoccasion de mettre ˆ jour un usage particulier des mŽdias qui est peu 
traitŽ, comme le rappelle Caroline Boily : Ç les sciences humaines et sociales 
fournissent peu dÕŽlŽments nous indiquant pourquoi, comment et par qui les mŽdias 
ont pŽnŽtrŽ les institutions scolaires È (Boily, 2001, p. 58). Ce travail est partie 
intŽgrante de lÕapproche communicationnelle que nous venons de dŽfinir : un point de 
dŽpart permettant de se dŽpartir du caract•re contemporain de notre objet dÕŽtude, 
ainsi quÕune contribution ˆ la connaissance des mŽdias en gŽnŽral qui, comme la 
tŽlŽvision, sont parfois victimes dÕune Ç mŽmoire sŽlective È (Jost, 2012). Rappelons 
que Ç chacune [des techniques de communication], ˆ peine apparue sur le marchŽ, 
est aussit™t investie d'une mission Žducative - depuis le phonographe d'Edison et la 
lanterne magique jusqu'aux autoroutes de l'information È (Jacquinot, 1998). En outre, 
le caract•re stratŽgique que rev•t la mission Žducative pour lÕaudiovisuel public, fait 
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de cette derni•re un terrain pertinent pour comprendre les Žvolutions actuelles de 
lÕaudiovisuel ˆ lÕ•re numŽrique. Le terme Ç audiovisuel È sera dÕailleurs ˆ rŽŽvaluer 
par rapport aux discours des acteurs contemporains qui, tout en se rŽfŽrant ˆ ce terme, 
tendent ˆ lÕassimiler au Ç numŽrique È. 
 
Le deuxi•me temps de notre recherche est consacrŽ ˆ lÕoffre en mati•re dÕaudiovisuel 
Žducatif ˆ lÕ•re numŽrique. Il sÕagit de positionner cette offre en regard des ŽlŽments 
que nous aurons mis en avant lors de notre approche archŽologique et de comprendre 
ce que les Žvolutions liŽes au dŽveloppement des technologies numŽriques peuvent 
avoir comme incidences. Nous nous intŽresserons particuli•rement au site.tv et aux 
stratŽgies du groupe France TŽlŽvisions en mati•re Žducative. Ensuite, nous 
Žtudierons les reprŽsentations que les concepteurs du site se font des usagers 
enseignants. Les ŽlŽments que nous mettrons en avant seront considŽrŽs comme 
autant de Ç configurations È des usages (Woolgart, 1990). LÕattention que nous 
portons aux dimensions stratŽgiques du groupe France TŽlŽvisions et aux 
reprŽsentations des concepteurs du site.tv rŽv•le lÕintŽr•t de notre posture de 
chercheur en CIFRE au sein de cette entreprise. En connaissant les projets Ç de 
lÕintŽrieur È, nous avons pu avoir acc•s ˆ ces ŽlŽments de mani•re plus directe et sans 
doute plus avertie. Cela se manifestera ˆ plus forte raison lors de lÕŽtude des usages ˆ 
proprement parler, gr‰ce aux donnŽes quantitatives auxquelles nous avons eu acc•s.  
 
Le dernier temps de notre recherche est consacrŽ aux usages ˆ proprement parler. Si 
notre analyse ne dŽbute assurŽment pas ˆ ce moment-lˆ de notre travail, son temps le 
plus fort est sans doute celui-ci, Žtant donnŽ le caract•re original des donnŽes 
mobilisŽes. Plut™t quÕune analyse strictement microsociologique, cette Žtude des 
usages nous permettra de catalyser les Ç composites È prŽalablement ŽtudiŽs. Il sÕagira 
dÕŽtudier les usages effectifs, par lÕintermŽdiaire du discours des enseignants, pour 
relever dans quelle mesure ils sont ˆ distance des usages prescrits par lÕinstitution 
Žducative et de ceux annoncŽs dans les supports de communication du site.tv par 
exemple. Une premi•re approche de ces usages sera rŽalisŽe ˆ travers lÕexploration 
des donnŽes quantitatives dont lesite.tv dispose concernant lÕutilisation de son service. 
Ces donnŽes nous donnerons un premier aper•u des usages, mais nous verrons que 
lÕexamen critique de ces derni•res confirme lÕintŽr•t dÕune mŽthodologie plus 
qualitative. Afin de retranscrire lÕŽpaisseur du vŽcu des usages de lÕaudiovisuel 
Žducatif, nous rŽaliserons une sŽrie dÕentretiens comprŽhensifs aupr•s dÕenseignants 
utilisateurs et non utilisateurs du site.tv, ou de lÕaudiovisuel Žducatif en gŽnŽral. 
LÕanalyse et la transcription de ces entretiens au sein du travail prŽsentŽ ici, a fait 
lÕobjet dÕun double choix : celui de la mise en portrait de certains profils, puis 
lÕanalyse transversale de tous les entretiens.  
 
Ces deux moments seront interprŽtŽs de mani•re comprŽhensive (Kaufmann, 2008). 
Nous chercherons ˆ saisir notre objet de recherche en reconstituant, au moins 
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partiellement, le syst•me dÕinterrelation et les problŽmatiques qui participent ˆ la 
configuration actuelle de lÕaudiovisuel Žducatif. Au-delˆ dÕune comprŽhension et 
dÕune incarnation du vŽcu des usagers, cette approche nous permettra de mener de 
front approches micro et macro, qui mettent en tension lÕusage (Vidal, 2012). En tant 
que Ç phŽnom•nes par lesquels se construisent et se manifestent les rapports aux 
objets techniques È (Le Marec, 2002), lÕŽtude des usages nous permet dÕŽtudier la 
dimension instrumentale de lÕaudiovisuel Žducatif ainsi que ses ressorts sociaux. En 
effet, nous considŽrons avec Bernard Mi•ge que lÕŽtude communicationnelle des 
outils et mŽdias Žducatifs permet de comprendre Ç les rapports changeant que lÕŽcole 
entretien avec les autres structures sociales Ð [et] comment la communication 
intervient dans les changements qui sont ˆ lÕÏuvre È (Mi•ge, 1996, pp. 76Ð77). 
LÕapproche communicationnelle soutien que la nature m•me des technologies influe, 
en retour, sur le contexte dÕapprentissage : Ç dans les sociŽtŽs contemporaines, la 
communication mŽdiatisŽe est en m•me temps la voie par laquelle sÕacqui•rent des 
connaissances et des compŽtences nouvelles et sÕexpriment des pratiques sociales 
plus individualisŽes : le communicationnel est lÕun des vecteurs de lÕindividualisation 
du social È (Mi•ge, 2004a, p. 164). CÕest tout le sens dÕune articulation volontaire 
entre une approche archŽologique, une analyse des donnŽes quantitatives dÕutilisation 
du site.tv par les enseignants et une Žtude des usages, plus qualitative. 
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2- ARCHƒOLOGIE COMMUNICATIONNELLE DE 

LÕAUDIOVISUEL ƒDUCATIF  
 
Dans cette partie, nous avons souhaitŽ revenir sur diffŽrentes pŽriodes de 
lÕaudiovisuel Žducatif. Cette prise de recul historique est pour nous lÕoccasion de 
mettre en Žvidence quelques invariants et les spŽcificitŽs de lÕutilisation Žducative de 
la lanterne magique, du cinŽma et de la tŽlŽvision. Plus quÕune histoire de 
lÕaudiovisuel Žducatif, il sÕagit dÕopter pour une approche Ç archŽologique È, au sens 
foucaldien du terme. Pour Jean-Fran•ois Bert, lÕarchŽologie se distingue de la 
dŽmarche historique car elle Ç ne remonte pas le temps pour chercher lÕorigine de 
telle ou telle institution, de tel ou tel ŽnoncŽ, mais, en partant dÕun probl•me actuel, 
questionne les processus qui sous-tendent la constitution et la stabilisation de ces 
phŽnom•nes dans le temps È (Bert, 2011, p. 100). Le travail de Michel Foucault sur la 
sexualitŽ74 ou la folie75 par exemple, consiste ˆ distinguer, particulariser et mettre au 
jour les diffŽrentes configurations de pouvoir et de savoir76. Dans le cadre cette partie 
nous reviendrons, au travers de nombreux comptes-rendus dÕexpŽriences et 
monographies, sur plusieurs pŽriodes qui nous semblent signifiantes. En outre, le 
point de vue archŽologique Ç ne cherche pas ˆ Žtablir de hiŽrarchie de valeur entre 
les ŽnoncŽs mais plut™t ˆ comprendre leur rŽgularitŽ ou leur irrŽgularitŽ et leur 
raretŽ È, notre volontŽ sera donc de Ç retranscrire les discours dans leurs positivitŽs, 
cÕest-ˆ-dire dans leurs conditions spatiales et temporelles dÕexpression È (Bert, 2011, 
p. 100). Pour dŽterminer les diffŽrentes pŽriodes ˆ Žtudier, nous avons choisi, dÕune 
part, de nous limiter au format Ç audiovisuel È tel que nous lÕavons dŽfinit en 
introduction, et dÕautre part, de nous appuyer sur la chronologie mise en avant dans le 
cadre du colloque Pour une histoire de lÕaudiovisuel Žducatif (2007)77, commen•ant 
avec la lanterne magique et passant par le cinŽma et la tŽlŽvision.  
 
Chacune des pŽriodes est abordŽe avec une structure dÕanalyse similaire, de sorte que 
les sous-parties qui suivent sÕorganisent autour du m•me plan. Ces catŽgories 
heuristiques nous permettent de prŽsenter chacun des mŽdias, leur contexte dÕinsertion, 
les contenus quÕils vŽhiculent, les acteurs qui sÕen saisissent et les usages Žducatifs que 
lÕon observe. Nous croiserons donc plusieurs approches, mŽdiatiques, institutionnelles, 
Žconomiques, sociales et politiques, afin de contextualiser les multiples usages de 
lÕaudiovisuel Žducatif. Notre matŽriel dÕŽtude Žtant principalement de seconde main, 
cette perspective nous semble dÕautant plus nŽcessaire. Cela sÕinscrit Žgalement dans le 
cadre thŽorique dÕune approche archŽologique. Comme le note Jean-Fran•ois Bert, de 

                                                
74 Foucault Michel (1994), Histoire de la sexualitŽ, Tome I-II- III, Gallimard, Paris. 
75 Foucault Michel (1976), Histoire de la folie ˆ lÕ‰ge classique, Gallimard, Paris, 700 p. 
76 Foucault Michel (2008), LÕarchŽologie du savoir, Gallimard, Paris, 294 p. 
77 Colloque organisŽ en partenariat par le CNDP et la BNF, le 14 novembre 2007. Le programme du 
colloque est disponible en ligne sur http://intranet.cndp.fr/fileadmin/CP-CNDP-BnF.pdf. 
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ce point de vue les discours Ç ne sont analysables que sous un faisceau dÕŽclairages 
qui relient les institutions, les processus Žconomiques et sociaux, les formes de 
comportements, les syst•mes de normes, les techniques et les types de classifications È 
(Bert, 2011, p. 101). LÕorganisation chronologique de notre partie ne doit pas •tre 
interprŽtŽe comme un manifeste continuiste, bien au contraire. Il traduit notre volontŽ 
de sÕinscrire en contrepoint des approches segmentŽes, p•chant souvent par un parti 
pris techno-dŽterministe. DÕailleurs, Michel Foucault revendique la dŽmarche 
archŽologique par opposition ˆ lÕÇ esp•ce de grande et vaste continuitŽ o• viendraient 
s'enchev•trer la libertŽ des individus et les dŽterminations historiques et sociales È78. 
En outre, en abordant chacune des pŽriodes de mani•re transversale nous voulons 
montrer combien les Ç illusions technologiques È, relatives ˆ lÕintroduction des mŽdias 
ˆ lÕŽcole, doivent •tre nuancŽes. Comme le rappelle Alain Chaptal, rŽguli•rement, ce 
point de vue Ç fait croire que le nouvel outil ou dispositif miracle va rapidement 
remplacer lÕexistant quand en rŽalitŽ il vient dÕabord le complŽter. È (Chaptal, 2007, p. 
83). CÕest effectivement cette continuitŽ-lˆ qui nous semble intŽressante ˆ mettre en 
Žvidence. Bien souvent, les projets pŽdagogiques dŽcoulent de lÕapparition dÕun outil 
nouveau et pour Jacques Perriault, Ç on se trouve lˆ face ˆ un syst•me de lÕargument 
par la consŽquence dont il nÕest pas Žtonnant quÕil ne satisfasse pas les exigences des 
pŽdagogues È (Perriault, 1981a, p. 9). En contraignant notre analyse chronologique ̂ 
un point de vue transversal il sÕagit donc de dŽcentrer le regard du point de vue 
pŽdagogique pour lÕorienter vers la dimension communicationnelle (Moeglin, 2010a) 
de lÕaudiovisuel Žducatif.  
 
Avant de rentrer dans la subtilitŽ de chacune des pŽriodes, nous souhaitons dÕores et 
dŽjˆ formuler certains axes stratŽgiques qui parcourent notre protocole archŽologique. 
Tout dÕabord, lÕutilisation des termes Ç Žducatif È et Ç scolaire È souffre dÕun sens 
variable dans le temps long. Il est important de clarifier le sens que nous leur 
donnerons dans cette partie. Quand il est fait rŽfŽrence ˆ la dimension Ç scolaire È dÕun 
outil, il faudra lÕentendre dans un sens restrictif qui correspond ˆ une utilisation pensŽe 
pour lÕƒcole. Le terme Ç Žducatif È est quant ˆ lui plus extensif. Il renverra ˆ une 
dimension plus large, comprenant lÕutilisation des outils ˆ des fins de transmission de 
savoirs ou de compŽtences, que ce soit dans le cadre scolaire ou extrascolaire. La 
distinction entre les deux termes est importante car elle tŽmoigne de mani•re rŽcurrente 
dÕun lien plus ou moins fort avec lÕinstitution Žducative et dÕune opposition plus ou 
moins marquŽe entre Žducation et divertissement. Ensuite, nous verrons Žgalement que 
les liens entre institutions, au sens de formes et structures politiques ou sociales, sont 
tout ˆ fait Žclairants. Leurs relations sont marquŽes par une sŽrie de rapports de forces 
qui incluent Žtat et industrie Ð notamment mŽdiatiques Ð et, surtout, de nombreux 
acteurs militants, organisŽs au sein de structures associatives, syndicales et politiques. 
Chacune de ces institutions se fait le relai dÕun projet idŽologique dŽpassant 
                                                
78 Defert Daniel et Ewald Fran•ois (dir.) (1994), Ç Foucault rŽpond ˆ Sartre È, Dires et ƒcrits, Tome I, 
Gallimard, Paris, no 55, p. 662 
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couramment le cadre de lÕaudiovisuel Žducatif. D•s lors, les outils et mŽdias Žducatifs 
que nous Žtudions charrient, invariablement, des reprŽsentations sociales et des 
discours moraux quÕil sÕagira de mettre en Žvidence. Enfin, notre analyse 
archŽologique doit •tre positionnŽe dans le cadre du dŽveloppement des mŽdias de 
masse. Or comme le rappelle Ivan Chupin, lÕŽvolution des mŽdias et leur place 
grandissante correspondent ˆ lÕaccompagnement Žtroit des deux bouleversements 
majeurs de la modernitŽ : la dŽmocratisation et l'extension du capitalisme79 (Chupin et 
al., 2012). Ces deux impŽratifs constituent le fil rouge de notre cheminement 
archŽologique.  
 

2.1 La lanterne magique  
 
La premi•re pŽriode que nous allons Žtudier se situe ˆ la fin du XIX•me si•cle, au 
moment du dŽveloppement de la Ç Lanterne magique È. Ë cette Žpoque, l'audiovisuel 
n'en est qu'ˆ sa prŽhistoire et l'Žducation ne concerne qu'une minoritŽ de jeunes Ç bien 
nŽs È. Deux conceptions de la lanterne magique et deux sortes dÕusages vont cohabiter 
au XIX•me si•cle, lÕune est dans la lignŽe des Ç fantasmagories È de Robertson et 
lÕautre est Ç porteuse de connaissances sur les progr•s de la science È (Perriault, 
1981b, p. 97). Avant qu'elle ne devienne un outil Žducatif, la lanterne magique est 
donc un outil de divertissement, puis sous le Second Empire et la Troisi•me 
RŽpublique elle fait partie des outils pŽdagogiques d'avant-garde. Cette pŽriode est 
aussi celle de son industrialisation, elle occupe jusquÕau dŽbut du XX•me si•cle des 
dizaines de pages dans les catalogues de fabricants (Renonciat, 1996, p. 13). Pour 
Annie Renonciat, cet objet sÕav•re Ç aussi dense ˆ l'analyse qu'il semble transparent 
au regard et lŽger ˆ la main È (Renonciat, 1996, p. 15). NŽanmoins, d•s le XIX •me 
si•cle le mythe de la nouveautŽ permanente en mati•re d'outils et mŽdias Žducatifs est 
rendu obsol•te par les usages de la lanterne magique (Perriault, 2002, pt. 1). M•me si 
cet arri•re-plan historique de lÕaudiovisuel a peu ŽtŽ ŽtudiŽ, on peut citer deux travaux 
remarquables : MŽmoires de l'ombre et du son : une archŽologie de l'audio-visuel, 
que Jacques Perriault Žcrit en 1981, et Le Grand Art de la lumi•re et de lÕombre. 
ArchŽologie du cinŽma de Laurent Mannoni, Žcrit en 1994. Ce dernier a dÕailleurs 
pilotŽ lÕexposition Lanterne magique et film peint : 400 ans de cinŽma qui sÕest tenue 
entre octobre 2009 et mars 2010 ˆ la CinŽmath•que de Paris.  
 

                                                
79 Ç Le processus de dŽmocratisation peut •tre grossi•rement caractŽrisŽ par un triple mouvement 
d'Žgalisation des rapports sociaux, de libŽralisation du syst•me politique et de renforcement de la 
participation populaire dans la conqu•te et l'exercice du pouvoir. L'extension du capitalisme se dŽfinit 
tout aussi rapidement par l'intŽgration d'un nombre croissant d'espaces de production dans les circuits 
d'Žchanges marchands : dans ces univers, l'investissement privŽ devient alors principalement guidŽ par 
une  recherche d'accumulation des profits qui engendre une Žvaluation purement commerciale de la 
valeur des produits È (Chupin et al., 2012, p. 6). 
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Pour Jacques Perriault, le succ•s que la lanterne magique rencontre aupr•s des 
enseignants renvoie ˆ lÕassentiment pour le projet dÕŽducation, dans les annŽes 1890, 
elle est per•ue Ç comme l'outil de ce projet, nanti d'une caution socialeÈ (Perriault, 
1981a, p. 9). De ce point de vue, le r™le des sociŽtŽs philanthropiques est 
prŽpondŽrant. En effet, de son invention ˆ la reconnaissance de son usage Žducatif, la 
lanterne magique pose les bases dÕune rŽflexion sur lÕusage de lÕimage et les moyens 
de son introduction ˆ lÕŽcole et plus gŽnŽralement dans un contexte Žducatif. 
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Comme le rappelle Jacques Perriault, la projection lumineuse fascine les Hommes 
depuis lÕAntiquitŽ80, et particuli•rement la projection dÕimages animŽes (Perriault, 
2013, p. 9). La lanterne magique sÕinscrit dans cette longue histoire. Son invention 
peut-•tre attribuŽe au P•re jŽsuite Athanase Kircher (1602-1680) et ses premiers 
prototypes d'Ars Magna lucis et umbrae en 1671, ou encore, ˆ l'astronome hollandais 
Christiaan Huygens en 1659. Pour Laurent Mannoni, Christiaan Huyguens est 
conscient de ses effets spectaculaires, cÕest pourquoi il la baptise Ç lanterne de 
peur È81 (in Lefebvre, 2011). On retrouve les premi•res traces du terme Ç lanterna 
magica È dans l'Ždition de 1668 du Dictionnaire de Fureti•re, qui entŽrine 
dŽfinitivement sa signification en 1690, et la dŽfinit comme Ç une petite machine 
d'optique qui fait voir dans l'obscuritŽ sur une muraille blanche plusieurs spectres et 
monstres si affreux, que celui qui n'en sait pas le secret croit que cela se fait par 
magie... È (Fureti•re, 1690). Deux si•cles plus tard, l'AbbŽ Moigno (1804-1884), une 
des grandes figures de l'enseignement scientifique par projection lumineuse, prŽf•re la 
dŽfinir plus sobrement comme Ç un appareil d'optique pourvu de lentilles, ayant pour 
fonction de projeter sur un mur ou sur un Žcran les images agrandies de tableaux 
transparents placŽs en avant de la lumi•re qui les Žclaire È82 (in Renonciat, 1996, sec. 
1.1). Cette volontŽ de dissocier la lanterne magique de son usage rŽcrŽatif, nous le 
verrons, est un des aspects majeurs de son appropriation Žducative. 

 

MalgrŽ quelques Žvolutions techniques, d'un point de vue pratique le principe ne 
change gu•re : derri•re un foyer lumineux, alimentŽ par une combustion d'huile, de 
bougie, ou d'esprit-de-vin, se trouve un miroir concave rŽflŽchissant une lumi•re qui, 
par un jeu de lentilles, renvoie une image agrandie sur l'Žcran de projection. Pour 
certains, elle matŽrialise de ce fait la pŽriode du Ç prŽ-cinŽma È (Mannoni, 1995). 
Aussi, on peut relier la lanterne magique ˆ des traditions de projection plus anciennes, 

                                                
80 Cf. Didier Travier, Robert Barbault (2009), Histoire naturelle de Pline LÕAncien, Riveneuve Ed., 
Marseille, 173 p. 
81 Ç il lÕutilise pour la premi•re fois en 1659 devant sa famille et choisit de projeter un squelette animŽ, 
(É) pour un protestant et scientifique rigoriste comme Huyguens, ces applications de lÕinstrument 
posent probl•me (É) il a du mal ˆ accepter lÕidŽe que cet instrument puisse avoir des usages 
rŽcrŽatifs È (Manoni in Lefebvre, 2011, p. 201). 
82 Ç L'Art des projections È, Journal Les Mondes 1872, p. 54 
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telles que la camera obscura ou encore les ombres portŽes, voire la Dioptrique de 
Descartes (Perriault, 1981b, p. 33 et 211). Mais ˆ la diffŽrence de la camera obscura, 
la lanterne rŽv•le ̂ ceux qui la regardent le monde de l'imaginaire et non l'espace 
environnant. Les premi•res lanternes utilisent des plaques de verre comme support 
aux images, celles-ci sont rŽalisŽes ˆ la main jusquÕaux annŽes 1840. Elles relevaient 
d'un vŽritable travail artisanal, parfois rŽalisŽ par des artistes ou des miniaturistes pour 
la client•le aristocratique. D•s lÕorigine, il y a toujours eu une volontŽ de substituer 
d'autres matŽriaux au verre, trop fragile, trop lourd et trop cožteux. C'est alors 
quÕapparaissent les Ç vues sur papier È qui remplacent les Ç plaques de verre È. Les 
premi•res Žditions papier sont produites par la maison Larousse et dateraient de 1895. 
NŽanmoins, les deux catŽgories d'images lumineuses sont bien distinctes, Ç par leur 
Žpoque, leur forme et leur destination, l'une plus familiale et rŽcrŽative, l'autre plus 
scolaire et didactique È (Renonciat, 1996, p. 6). Ces dimensions rŽcrŽatives et 
scolaires des images lumineuses seront toutefois concomitantes. Les contraintes 
techniques, en terme d'alimentation ŽnergŽtique par exemple, permettront aux 
diffŽrents acteurs du marchŽ naissant de se diffŽrencier : certains revendiquent une 
meilleure luminositŽ tandis que d'autres vantent le peu de fumŽe dŽgagŽe par leur 
lanterne. C'est le dŽbut d'une concurrence qui attestera de l'enjeu commercial du 
Ç marchŽ È des lanternes magiques, qu'elles soient utilisŽes ˆ des fins pŽdagogiques 
ou ludiques. 
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Pour comprendre l'histoire de la lanterne magique, il est intŽressant d'Žtudier les 
circuits de diffusion lui ayant permis de conna”tre un succ•s commercial au XIX•me 
si•cle (Monnerat, Lefranc, & Perriault, 1979, p. 29), tout en identifiant les multiples 
acteurs de ce succ•s. 
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Figure 5 - "Lanterne Magique. Bataille de Jemmappes. Bataille de Valmy " (source : Gallica) 
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A l'origine, les projections lumineuses trouvent leur premier public dans la rue (cf. 
Figure 5). Ce sont alors les Ç montreurs de lanterne È qui se prom•nent de villes en 
villes au cri de Ç lanterne magique ! Pi•ces curieuses ˆ voir ! È. Les succ•s populaires 
que rencontrent ces derniers, annoncent l'Žmergence d'une vŽritable Ç industrie de la 
rue È (Frederic Dillaye in Renonciat, 1996, p. 19). Au dŽbut du XIX•me si•cle, les 
lanternes de salon se dŽveloppent et s'installent au cÏur des foyers, dŽbute alors le 
commerce des Ç lanternes-jouets È ˆ destination des enfants et ˆ visŽe ludique. Petit ˆ 
petit, les plaques de verres vont ainsi Žlargir et diversifier leur public. Des curieux 
badauds jusqu'aux familles dans leurs salons, les lanternes magiques rŽussissent ˆ 
devenir un ŽlŽment central du foyer bourgeois sous la Restauration, autour duquel 
s'organisent des rŽunions familiales (Renonciat, 1996, p. 20). L'AbbŽ Moigno, 
Ç ap™tre des projections È (Mannoni, 1995), s'extasie par exemple devant ce qui 
devient, pour lui, un symbole de lien social intergŽnŽrationnel : Ç qu'elles sont 
dŽlicieuses les rŽunions dans lesquelles l'enfance, la jeunesse et l'‰ge mžr prennent, 
par diffŽrents motifs, un intŽr•t Žgal aux sc•nes, m•me comiques, si vivement 
projetŽes sur l'Žcran. Quel doux spectacle que celui d'enfants si agrŽablement 
transportŽs par les changements rapides de forme et de couleur, par ces formes 
grotesques et dont les Žclats de rire, na•vement contagieux, trouvent dans la jeunesse 
et la vieillesse des Žchos spontanŽment sympathiques È (in Renonciat, 1996, p. 20). 
 
C'est finalement sous la Monarchie de Juillet que le marchŽ de la lanterne de salon 
prend son ampleur. Devenant tr•s florissant sous le Second Empire, l'expansion du 
marchŽ de la lanterne entra”ne inŽluctablement le dŽclin du mŽtier de lanterniste 
ambulant. Le commerce des livrets d'accompagnement se dŽveloppe Žgalement, ˆ 
travers les Ç quatre pages È qui sont gŽnŽralement vendus avec les catalogues de vues. 
Au dŽpart en situation de monopole, les fabricants de lanternes (i.e. Aubert, Molteni) 
se livrent ensuite ̂ une concurrence esthŽtique. On voit alors appara”tre les lanternes 
Ç riche È, Ç salon È, Ç carrŽe È, Ç bijou È, Ç chinoise È, Ç boudha È, Ç tour Eiffel È etc. 
(Renonciat, 1996, p. 22). Chacun cherche ˆ se dŽmarquer et ˆ dŽvelopper des marchŽs 
Ç de niche È. Ë force de spŽcialisation et d'industrialisation, ce marchŽ s'Žloigne de 
plus en plus de la dŽmarche artisanale. Il instaure m•me une circulation internationale 
des plaques de verre, parfois destinŽes ˆ •tre utilisŽes dans plusieurs langues. Ce 
mouvement va sÕaccŽlŽrer avec le dŽveloppement des vues sur papier.  
 
Par ailleurs, ce dŽveloppement sÕeffectue conjointement au processus 
dÕindustrialisation de lÕŽducation qui dŽbute avec le XIX•me si•cle. La premi•re 
rŽvolution industrielle, lÕexplosion de la demande, la pŽnurie de main-dÕÏuvre, la 
mŽcanisation et la massification de la production caractŽrisent ce phŽnom•ne. Et 
depuis 1830, la massification des produits Žducatifs va de pair avec le dŽveloppement 
de lÕenseignement de masse ou Ç dŽmocratisation quantitative È (Moeglin, 2010b, p. 
3). Les directives de Fran•ois Guizot (1787-1874) sur lÕenseignement collectif et 
simultanŽ (Moeglin, 2010b, p. 8) facilitent Žgalement lÕusage dÕoutils dÕenseignement 
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collectif comme la lanterne magique. Avec l'arrivŽe des vues sur papier, cet usage 
sÕaccŽl•re. LÕinventaire menŽ en 1993 par le MusŽe National de l'Education, rŽv•le 
que le fond de vues accumulŽes par cette institution chargŽe de les diffuser est 
constituŽ d'environ 1607 vues sur papier contre 800 plaques sur verre. C'est la 
confirmation qu'ˆ l'•re des vues sur papier, l'imagerie lumineuse est devenue une 
industrie bien plus structurŽe. Ses productions sont diffusŽes plus largement, ˆ travers 
des catalogues de plus en plus consŽquents (Delagrave, Mazo, etc.). Pour comprendre 
ce passage de lÕartisanat ˆ une •re plus industrielle, il est important de sÕintŽresser aux 
nombreux acteurs qui ont alors contribuŽs ˆ une utilisation Žducative de la lanterne 
magique. 
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En parall•le du dŽveloppement du secteur commercial, un vaste mouvement associatif 
et militant se saisit de la lanterne magique pour en assurer la promotion et l'utilisation. 
DÕabord rŽclamŽ par la presse St-Simonienne (Perriault, 1981b, p. 98), l'emploi 
Žducatif de la lanterne va ensuite mobiliser l'ƒtat. Une enqu•te menŽe en 1895 par 
l'inspection gŽnŽrale de l'instruction publique, confirme la dissŽmination importante 
de l'appareil pour les cours du soir. Cette enqu•te rel•ve aussi que ces cours sont 
largement assurŽs par les associations pŽdagogiques et philanthropiques comme la 
Ligue de l'enseignement83 ou la SociŽtŽ nationale des confŽrences populaires84. Ainsi, 
Ç deux institutions sÕaper•oivent alors qu'il est urgent de prendre le train en marche : 
le ClergŽ et l'ƒtat È (Perriault, 1981b, p. 226). L'Etat sÕefforce de suivre cet Žlan, 
notamment sous la Troisi•me RŽpublique, dans un effort d'Žducation populaire et de 
rŽnovation pŽdagogique (Renonciat, 1996, p. 149). Les projections lumineuses 
Ç deviennent des marqueurs de stratŽgies institutionnelles [et] de politiques 
publiques È (Dubost, Massit-FollŽa, & Pastre, 2004, pp. 7Ð19).  
 
D•s le 19 octobre 1895, le Minist•re en charge de l'Žducation dŽcide d'Žquiper chaque 
inspection acadŽmique d'appareils de projection mis ˆ la disposition des enseignants. 
Un an plus tard, le MusŽe National de l'Education fonde un service de pr•t de vues sur 
verre, rue Gay-Lussac ˆ Paris, ˆ l'intention du personnel de l'enseignement public 
(recteurs, inspecteurs, instituteurs) (Renonciat, 1996, ¤ II.2.2). Ce service ne fermera 
ses portes qu'en 1953. Il est d'ailleurs intŽressant de noter que le MNE int•gre le fond 
de la SociŽtŽ Nationale des ConfŽrences Populaires au moment o• le prŽsident de 
                                                
83 CrŽŽe en 1866 par Jean MacŽ (1815-1894) : Ç La Ligue est une confŽdŽration o• les associations sont 
regroupŽes au niveau dŽpartemental dans 89 FŽdŽrations des Ïuvres la•ques. Cette organisation est 
doublŽe dÕun regroupement par secteur dÕactivitŽ (cinŽma, sport, art, vacances) dans les Unions 
fran•aises des Ïuvres È (Laborderie, 2012). 
84 FondŽe en 1890 par Emile-Jean GuŽrin Catelain afin de Ç rŽpandre gratuitement lÕenseignement 
primaire supŽrieur parmi les adultes des deux sexes, dans toutes les communes de France, dÕAlgŽrie et 
des ColoniesÉ ainsi que dans les RŽgiments et la Marine È 
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lÕassociation devient chef de service au sein du MusŽe National de l'Education 
(Perriault, 1981b, p. 228). La promotion de l'utilisation de ces vues, nouvellement 
acquises, est assurŽe ˆ travers des revues comme Apr•s l'Ecole. Cette revue est crŽŽe 
par un Inspecteur GŽnŽral de l'Instruction Publique en 1895 et elle est rŽdigŽe par des 
enseignants, parfois assistŽs d'Žcrivains. La revue propose des confŽrences illustrŽes 
accompagnŽes de vues sur papier, la commercialisation est assurŽe par la fabrique 
Elie-Xavier Mazo, promoteur d'appareils, d'accessoires et de vues pour la projection 
entre 1900 et 1920. C'est justement par le biais de ces confŽrences illustrŽes que les 
militants du mouvement Žducatif et le Minist•re de l'Žducation vont se retrouver. Le 
projet d'Žducation populaire de la Ligue de l'Enseignement notamment85, va alors 
rencontrer le volontarisme politique qui se manifeste ˆ l'Žpoque pour les questions 
Žducatives au sujet des enfants, des jeunes adultes et plus largement de tous les 
citoyens.  
 
Dans la tradition de ce que dŽfendait Condorcet ˆ l'AssemblŽe nationale en avril 1792, 
le mouvement de l'Žducation populaire se dŽfinit comme un Ç projet de 
dŽmocratisation de lÕenseignement portŽ par des associations dans le but de 
complŽter lÕenseignement scolaire et de former des citoyens È. Il est  composŽ de trois 
courants majeurs : rŽpublicain-la•que, ouvrier et catholique (Poujol in Champy & 
ƒtŽvŽ, 1996). Sa collaboration avec l'Žducation Ç formelle È ne sera pas toujours 
aisŽe, et lÕexemple de la lanterne magique en tŽmoigne. Le parcours d'Henry Arnould, 
militant socialiste et la•que proche de la Ligue de l'enseignement, est ˆ ce titre 
emblŽmatique des alŽas de ce travail commun. Henry Arnould dŽveloppait un projet 
de Ç tableaux È pour vues lumineuse, il y voyait une Ç idŽe originale pour renouveler 
la pŽdagogie visuelle È (Renonciat, 1996, p. 75). Ses productions Žtaient enti•rement 
pensŽes pour •tre diffusŽes ˆ l'Žcran et Ç interpellent par (leur) volontŽ de dŽlivrer un 
enseignement plein d'attraits È, gr‰ce notamment ˆ un recours ˆ l'humour (Renonciat, 
1996, p. 175). Mais son projet est refusŽ par le minist•re, dans une rŽponse qu'il juge 
assez s•che. Il dŽcide alors de fonder L'Ecran scolaire, un trimestriel de six pages, 
avec le soutien du Syndicat National des Instituteurs et Institutrices Publics de France 
et des Colonies puis de l'Union Nationale des Institutrices et Instituteurs La•cs 
Fran•ais pour l'Education Sociale. Ce trimestriel conna”tra un certain succ•s, 
puisqu'en 1933 il Ždite encore plus de 3600 vues. Mais, d•s lors que lÕusage de la 
lanterne dŽroge au strict cadre scolaire et ˆ sa tradition magistrale, l'institution 
Žducative est visiblement moins enthousiaste ˆ promouvoir la lanterne magique. 
 
Mais que ce soit dans sa dimension commerciale ou institutionnelle, les contenus des 
vues ont ŽtŽ dŽterminŽs par les objectifs assignŽs aux projections lumineuses et le 
rŽseau par lequel elles sont diffusŽes. Le contexte d'insertion des lanternes magiques 

                                                
85 Sur le r™le des mouvements philanthropiques et des politiques publiques pendant la Ç longue 
dŽpression È (1873-1896), cf. Laot Fran•oise (2013), LÕimage dans lÕhistoire de la formation des 
adultes, LÕHarmattan, Paris, pp. 15-29 
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dans les foyers ou les Žcoles a donc particuli•rement influŽ la production des plaques 
sur verre et des vues papier. Comme le souligne Annie Renonciat, Ç l'industrialisation 
progressive de la lanterne-jouet a pour consŽquence une profonde transformation des 
plaques de lanterne magique, dont les techniques et le rŽpertoire vont conna”tre Ð de 
1840 au dŽbut du XX•me si•cle Ð d'importantes Žvolutions È (Renonciat, 1996, p. 24). 
Les vues sur papiers seront encore utilisŽes jusqu'ˆ la fin de la seconde guerre 
mondiale avant de tomber en dŽsuŽtude (Renonciat, 1996, p. 149). 
 

!  !"#3%#1+)
 
La structuration d'un secteur commercial et d'une fili•re institutionnelle, plus portŽe 
sur les contenus ˆ valeur Žducative, vont modifier les th•mes traditionnels des vues 
lumineuses. Au dŽpart destinŽes ˆ un public adulte en qu•te de frissons, de nouveaux 
th•mes vont Žmerger. La forme que prennent alors les vues lumineuses n'est pas 
Žtrang•re ˆ l'Žvolution de ses acteurs. Tout d'abord, on peut dire que de mani•re 
gŽnŽrale, les images lumineuses sont Ç formellement parentes de l'imagerie par ses 
sources et ses mode d'expression, cousin des histoires en image par ses formes 
(Ç bande È dessinŽe), hŽritier du livre illustrŽ auquel il emprunte nombre de ses 
gravures, homologue des tableaux par sa destination murale, semblable aux vitraux 
par sa luminositŽ colorŽe È (Renonciat, 1996, p. 14). Elles s'inscrivent donc, d'un 
point de vue formel, dans une longue lignŽe. 
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Si, ˆ l'origine, la lanterne est employŽe pour des entreprises de conviction (Perriault, 
1981b, p. 61), elle est rapidement orientŽe vers des th•mes faisant Žcho aux 
fantasmagories, dont la mode s'est dŽveloppŽe ˆ partir des annŽes 178086. Les 
diableries, les dr™leries et les fantaisies seront les plus prisŽes. Elles seront mises en 
valeur par des bricolages techniques prompts ˆ plonger les spectateurs dans un 
vŽritable spectacle 87. La fumŽe dŽgagŽe par la lanterne et les mouvements donnŽs aux 
images par des effets d'agrandissements, permettent de faire surgir des spectres et des 
squelettes, voire ˆ simuler l'Ç apparition È de fant™mes. On garde, par exemple, trace 
des projections de la  Ç Mort avec sa faux È et des Ç t•tes de mort qui battent des 

                                                
86 La fantasmagorie Ç est un spectacle enti•rement nouveau, qui sÕimpose peu avant la RŽvolution. 
Pour la premi•re fois, des organisateurs de spectacle ouvrent des salles enti•rement dŽdiŽes ˆ la 
lanterne magique. Un dispositif innovant sÕimpose : la rŽtroprojection mobile. Une machine, montŽe 
sur rails et cachŽe derri•re lÕŽcran translucide, projette des vues fixes et animŽes dans un dispositif 
thŽ‰tral tr•s macabre, fortement inspirŽ du romantisme prŽ- rŽvolutionnaire. Les spectacles atteignent 
des niveaux de sophistication extraordinaires. On va jusquÕˆ envoyer des dŽcharges Žlectriques aux 
spectateurs, pour les faire sortir de la torpeur dans laquelle les ont plongŽs, au prŽalable, des fumŽes 
plus ou moins hallucinog•nes ! È (Manoni in Lefebvre, 2011, p. 202). 
87 Ç Simulacre pour l' Ïil et l'oreille dans des formes codŽes, culturelles et sociales, qui provoquent un 
effet de rŽalitŽ È (Perriault, 1981b, p. 207). 
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ailes È (cf. Figure 6). Athanase Kircher, lui-m•me, a promu sa lanterne magique 
comme un instrument pouvant faire appara”tre les crŽatures les plus morbides, au 
point d'en faire une Ç lanterne de peur È (Mannoni, 1995, p. 53). 
 

 
Figure 6 - Une sŽance de lanterne magique par Philidor, Gravure (fin du XVIIIe si•cle) 

 
Ë cette Žpoque Žgalement, les caricatures occupent une place importante, notamment 
ˆ travers les sŽries de Ç grosses t•tes È. Elles reproduisent les caricatures parues entre 
1867 et 1870 dans les journaux comme La Lune ou L'Eclipse et caricaturent entre 
autres Victor Hugo, Ernest Renan, Giuseppe Garibaldi, Otto von Bismark, Charles 
Dickens, Alexandre Dumas, Jacob Offenbach. Mais le public Žtant de plus en plus 
enfantin avec le dŽveloppement des lanterne-jouets, les th•mes abordŽs vont Žvoluer. 
On passe alors des caricatures et diableries qui amusaient toute la famille, aux contes, 
lŽgendes et autres fables. Ces histoires morales et rŽcits Ždifiants remplacent petit ˆ 
petit le fantastique (et sa dimension mŽtaphysique) par le comique et les rŽfŽrences 
culturelles spŽcifiques ̂  l'enfance (Renonciat, 1996, p. 43). On voit donc se 
dŽvelopper ˆ c™tŽ des vues distractives une production destinŽe ˆ transmettre des 
connaissances avec les Ç sŽries È (rŽcrŽation instructive) et les plaques didactiques. Le 
domaine littŽraire illustre bien ces utilisations rŽcrŽatives et didactiques. 
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La place des Ïuvres littŽraires au sein des productions dÕimages lumineuses nous 
rappelle que la lanterne magique n'est pas tant en rupture qu'en continuitŽ vis ˆ vis des 
medium antŽrieurs. Ainsi, on retrouve au sein des images lumineuses de nombreuses 
illustrations d'Ïuvres littŽraires prŽexistantes. Il existe notamment un ensemble tr•s 
important regroupant les adaptations de trois Ç classiques È de la LittŽrature : Don 
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Quichotte, Robinson CrusoŽ, Les Fables de La Fontaine. Mais les vues ne se limitent 
pas aux Ç chefs d'Ïuvres littŽraires È, elles sÕouvrent ˆ Ç l'ensemble des formes Ð 
orales ou Žcrites, nobles ou marginales, acadŽmiques ou populaires Ð qui constituent 
le fait littŽraire È (Renonciat, 1996, p. 50). On y retrouve par exemple des contes et 
lŽgendes (i.e. La Belle et la B•te, Le Petit Chaperon Rouge, Ali baba, Aladin), les 
personnages de la Comedia dell'arte, du thŽ‰tre enfantin ou parisien (i.e. 
Polichinelle), des historiettes morales (i.e. Le Petit Poucet), des rŽcits Ždifiants pour 
l'Žducation de la jeunesse, des rŽcits populaires, des histoires de marionnettes et des 
chansons. Tous ces genres font Žcho aux projections de rues, vŽritables succ•s forains, 
qui s'inscrivaient pleinement dans la veine populaire du divertissement. Parfois, on 
assiste aux adaptations enfantines des Ïuvres, qui sont alors le prŽtexte au 
dŽveloppement d'une iconographie fantastique, relayant sur un mode moins terrifiant 
la fantasmagorie traditionnelle. Certaines histoires issues des livres de colportage, 
sont adaptŽes, en y rajoutant des protagonistes enfantins, c'est le cas dans Genevi•ve 
de Braban ou Guillaume Tell (in Renonciat, 1996, p. 51).  

 
M•me si Ç les plaques ont ŽtŽ le fruit d'une normalisation progressive du fait de 
l'industrialisation de la production È (Renonciat, 1996, p. 14), d'un point de vue 
formel, celles ŽditŽes au XIX•me si•cle diff•rent des plaques peintes au XVIII•me si•cle 
et des vues fantasmagoriques du dŽbut du XIX•me. Ces derni•res s'apparentaient ˆ l'art 
du tableau ou de la miniature. Les images lumineuses de la lanterne magique se 
rattachent, quant ˆ elles, aux arts graphiques Ð estampes, caricatures, imagerie et 
illustration Ð par leurs techniques picturales et leur facture. Elles sont directement 
issues de la gravure et leur style combine ˆ la fois les procŽdŽs graphiques de la 
caricature et la simplicitŽ stylistique colorŽe de Ç l'imagerie populaire È (i.e. Imagerie 
d'ƒpinal). La disjonction du texte n'est donc pas inhabituelle. Pour Annie Renonciat, 
la pauvretŽ des textes qui figurent sur les plaques montre quÕils sont de simples points 
d'appui pour les variations orales du conteur. De plus, l'importance de la production 
imprimŽe con•ue pour commenter ces vues (livrets d'accompagnement ou revues 
comme Apr•s l'Ecole) traduit cette dŽpendance vis-ˆ-vis du commentaire. Dans le 
processus de rŽcupŽration Žducative de la lanterne magique on vise finalement ˆ 
Ç subordonner les plaisirs des images aux ambitions de l'esprit È (Renonciat, 1996, p. 
70). LÕimagerie Žducative va d'ailleurs traiter essentiellement les th•mes d'inspiration 
religieuse, les alphabets, les sc•nes de genre (‰ges de la vie), et les th•mes 
d'inspiration morale, littŽraire, historique, ou scientifique (Monnerat et al., 1979, pp. 
17Ð22). Ainsi, lorsquÕon Žtudie les contenus des vues Žducatives, on observe un rŽel 
Žloignement vis-ˆ-vis du divertissement.  
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Les enseignants privilŽgient le support papier au dŽtriment des plaques de verre, 
notamment parce que leur production est cožteuse. Alors, ˆ mesure que les 
institutions la•ques et religieuses faisaient appel aux projections pour l'enseignement, 
Ç le domaine distractif et le domaine didactique tendaient ˆ se distinguer par leurs 
techniques et leurs supports È (Renonciat, 1996, p. 62). De son c™tŽ, le secteur 
industriel sÕinterroge sur le moyen de toucher un public plus important. Pour que cette 
activitŽ demeure rentable il leur faut passer dÕun marchŽ Ç de niche È ˆ un marchŽ 
Ç de masse È. CÕest pour cette raison que le Magasin pittoresque encourage, en 1878, 
la peinture de sujet Ç ˆ la fois amusant et utiles È. Son objectif est de produire 
massivement des contenus adaptŽs aux lanternes magiques courantes de telle sorte 
Ç que l'usage puisse s'en rŽpandre dans les familles les moins aisŽes È88.  

Le dŽveloppement du genre Žducatif va accompagner ce basculement d'une 
production sur verre ˆ une production papier. Les vues sur papier transparent, 
apparues ˆ la fin du XIX•me si•cle, s'apparentent au genre sŽculaire de l'imagerie alors 
que leurs particularitŽs techniques nouvelles les rattachent ˆ l'univers des projections 
lumineuses. Pour autant, elles se dŽmarquent explicitement des images 
cinŽmatographiques dont elles sont contemporaines, Ç en dŽveloppant un champ 
visuel spŽcifique, fondamentalement statique, o• l'illusion de la vie se c•de au souci 
didactique de montrer et de dŽmontrer È (Renonciat, 1996, p. 149). Ce souci se traduit 
Žgalement dans lÕutilisation du texte associŽ aux vues sur papier. Pour Annie 
Renonciat, le fait que les productions fran•aises soient les seules ˆ Žviter les fonds 
coloriŽs ou noirs, au profit de fonds transparents, est rŽvŽlatrice : Ç [elle refl•te]  la 
dŽfiance cartŽsienne ˆ l'Žgard des illusions de l'image Ð dont, en attŽnuant l'Žclat on 
temp•re les pouvoirs Ð comme il traduit un parti-pris Žducatif de la sociŽtŽ de 
l'Žpoque È. EngagŽe dans un vaste mouvement d'alphabŽtisation et d'instruction issu 
des Lumi•res, la France du XIX•me si•cle se mŽfie des attraits d'un jouet Ç jadis dans 
les mains des sorciers et des nŽcromanciens (É). Le noir (y) est un indŽsirable, qui 
participe de la magie, de l'obscurantisme et de la tromperie. Hostile au simulacre, la 
France Žducatrice entend sacrifier l'illusion ˆ la clartŽ, la magie ˆ la rationalitŽ, le 
visible au lisible et le plaisir des yeux ˆ la formation de l'esprit È (Renonciat, 1996, p. 
70). L'auteure poursuit en mettant cette opposition en parall•le avec la vision 
platonicienne de l'Žducation, dont le but serait de nous dŽpartir des ombres de la 
caverne89.  

Par ailleurs, en basculant vers les vues sur papier, la lanterne magique bŽnŽficie de 
quelques amŽliorations techniques et, surtout, d'une nouvelle appellation. En 

                                                
88 Le Magasin pittoresque, 1877 
89 Cf. Platon, La RŽpublique, Livre VII, Ç allŽgorie de la caverne È, in Piettre Bernard (trad.) (1981), 
Nathan, Paris. 
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cohŽrence avec la volontŽ de Ç la•ciser È l'outil, elle est dŽsormais appelŽe Ç lanterne 
de projection È. Le Nouveau Larousse illustrŽ (1897-1904) la dŽcrit alors comme Ç un 
puissant moyen d'instruction, utilisŽ pour les confŽrences, pour les cours dans les 
Žcoles, les lycŽes, les rŽgiments, etc. È (in Renonciat, 1996, p. 156). LÕidŽal de 
Ç Progr•s È, pousse les inventeurs du XIX•me si•cle ˆ adapter la lanterne magique ˆ la 
diffusion des sciences et des techniques, Ç du coup, l'appareil rev•t un aspect aust•re, 
t™le noire et cuivre, et change de nom È (Perriault, 2008, p. 70). Elle n'est qu'une 
lanterne magique amŽliorŽe, mais elle gagne en lŽgitimitŽ aupr•s du monde Žducatif, 
ce dont tŽmoigne cette rŽflexion d'Alfred Molteni, en 1878 : Ç en quoi les appareils 
de projection diff•rent-ils de la lanterne magique ? En principe c'est identiquement la 
m•me chose. Seulement on peut dire que la lanterne magique ˆ pris le nom 
Ç d'appareils de projection È afin d'avoir droit de citŽ dans l'enseignement 
scientifique È.  

 
C'est alors que les projections lumineuses vont conna”tre leur essor, portŽes par de 
nombreux militants de l'Žducation populaires et des enseignants Ç pionniers È. Cette 
forme d'Ç appropriation È Žducative de la lanterne magique par le monde Žducatif 
traduit une certaine influence des usages dans l'Žvolution du medium. Il est donc 
important de porter une attention particuli•re aux usages, notamment Žducatifs, de la 
lanterne magique devenue Ç appareil de projection È ou encore Ç confŽrencier È90. 
Pour Jacques Perriault cÕest pour la lanterne magique le passage de la pŽriode 
romantique ˆ la pŽriode scientifique (Perriault, 1981b, p. 91).  
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Pour Jacques Perriault, il y a deux types d'usages de la lanterne magique : un premier 
dans la lignŽe de ce qu'Žtait la fantasmagorie de Robertson, proche du divertissement, 
et un autre issu d'une lignŽe porteuse de connaissances sur le progr•s de la Science 
(Perriault, 1981b, p. 96). Concernant le premier type d'usage, il existe peu de traces et 
peu de donnŽes quantitatives ou qualitatives. Pour autant, il est avŽrŽ qu'il Žtait l'usage 
dominant aux dŽbuts de la lanterne magique. Puis, comme nous lÕavons vu, l'usage 
Žducatif se dŽveloppe petit ˆ petit et se structure autours d'acteurs institutionnels et 
citoyens. C'est ces usages-lˆ qui nous intŽressent ici, dans la perspective de notre sujet 
de recherche. 
 
 
 

                                                
90 En Angleterre cÕest lÕexpression optical lantern qui sÕimpose (Lefebvre, 2011, p. 205). 
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D•s 1761, le P•re Kircher disait lui-m•me que Ç si [on]  dispose de quelques plaques 
transparentes, [on]  peut dŽmontrer ce que [lÕon] veut È (Perriault, 2002, p. 11) et le 
Ç diorama mythologique È tŽmoignait dŽjˆ d'un usage de contenus ˆ valeur Žducative 
par les montreurs de lanternes (Perriault, 1981b, p. 82). Mais l'exemple le plus cŽl•bre 
de cet usage est sans doute celui du Comte de Paroy qui recommandait ˆ Marie-
Antoinette, en 1791, l'emploi de lanterne magique pour l'enseignement du jeune 
Dauphin, peu studieux (Perriault, 2013, p. 63).  
 
Mais ce projet ne se rŽalise vraiment que dans les annŽes 1860-1870, o• les cours et 
confŽrences publiques pour adultes se dŽveloppent. Si l'utilisation de la lanterne 
magique ˆ des fins didactiques a rencontrŽ des rŽsistances, on assiste toutefois ̂  une 
Žvolution des mentalitŽs ˆ partir des annŽes 1880 (Renonciat, 1996, p. 156). CÕest ˆ ce 
moment Žgalement que Stanislas Meunier donne une confŽrence devant un 
amphithŽ‰tre bondŽ de la Sorbonne, avec l'aide d'Alfred Molteni (Perriault, 2008, p. 
100). Il inaugure d'ailleurs une filiation, qui demeurera fŽconde, entre audiovisuel 
Žducatif et sciences naturelles et expŽrimentales91. DÕailleurs, pour Yves Gaulupeau, 
c'est gr‰ce ˆ Ç la rŽvolution visuelle issue des sciences, (que) l'image animŽe entre 
progressivement dans l'espace de la salle de classe, (o•) les ma”tres tentent de 
l'utiliser comme une alliŽe pour la diffusion des connaissances scientifiques. È 
(Boyer, Legrand, Gaulupeau, & Locher, 2006, p. 97). LÕusage de la lanterne est m•me 
revendiquŽ par certains enseignants, car Ç le positivisme sera persuadŽ de faire Ïuvre 
de lumi•re en utilisant pour la science l'art de la projection lumineuse È (Perriault, 
1981b, p. 91). Pour Stanislas Meunier, anticlŽrical convaincu, cet usage permet de 
dŽpartir la lanterne magique des mauvais usages dont l'origine jŽsuite d'Athanase 
Kircher, son inventeur, serait la cause. Finalement, suite ˆ ces incursions dans le 
monde acadŽmique, la lanterne magique qui n'Žtait jadis qu'un instrument 
d'amusement est devenue un vŽritable instrument d'instruction (Monnerat et al., 1979, 
p. 30).  
 
Cette lente Žmergence de l'usage Žducatif est tout ˆ fait intŽressante selon Jacques 
Perriault. Elle interroge la formation des usages et l'Ç appropriation È du media 
Žducatif qu'est la lanterne magique, notamment ˆ travers les reprŽsentations qui lui 
sont associŽes : Ç La lanterne est un objet intŽressant parce que rarissime du point de 
vue de l'Žtude des longues durŽes. Depuis sa mise au point jusqu'ˆ nos jours, il s'est 
ŽcoulŽ trois si•cles. D•s l'origine les discours des technologues montrent les usages 
possibles de l'appareil. Elle peut instruire, elle peut divertir. De ce que nous savons 
du XVIII•me si•cle, la lanterne n'a ŽtŽ re•ue socialement que comme instrument de 
forain. Comme nous l'avons vu, la lŽgitimation d'alors renvoie au spectacle (...). 

                                                
91 Cf. (Larue, 1997). 
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Marat, Nollet et Paroy sont ceux qui proposent l'usage Žducatif de l'appareil. Ils 
mettent longtemps ˆ •tre entendus, (É) et c'est en fait Duboscq qui Žtablit 
historiquement la jonction entre l'offre lanterne et la demande Žducative locale 
engendrŽe par le besoin de reconversion industrielle È (Perriault, 1981b, p. 226). 
Nous reviendrons plus tard sur ces enjeux92, mais il nous semble important de les 
identifier d•s ˆ prŽsent, afin de conserver ce questionnement tout au long de notre 
approche archŽologique. 
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Une fois que les usages scientifiques et Žducatifs de la lanterne sont admis, plusieurs 
modes de diffusion ont ŽmergŽs au sein de l'Žducation formelle d'une part, et de 
l'Žducation informelle ou populaire d'autre part. De ce point de vue lˆ, le service de 
diffusion de plaques du MNE et les confŽrences de la Ligue de l'Enseignement nous 
semblent tous deux significatifs. En effet, le service de diffusion du MNE a connu un 
rŽel succ•s vis-ˆ-vis de la communautŽ Žducative, entre 1896 et 1928 c'est une 
moyenne d'environ 30 000 vues par an qui Žtaient diffusŽes (cf. Figure 7). Le recul de 
la diffusion pendant la Premi•re Guerre mondiale est vite compensŽ par une 
augmentation soutenue de la diffusion des plaques d•s les annŽes vingt.  

 

Figure 7 - Diffusion des plaques et films par le MusŽe pŽdagogique (1896-1928)         
(Perriault, 1981b, p. 106) 

 

                                                
92 Cf. Conclusions Chapitre I. 
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Nous disposons de peu d'ŽlŽments en ce qui concerne l'usage en classe de ces vues. 
Toutefois, nous savons que les vues sur verre s'appuyaient sur un commentaire oral, 
indispensable au bon dŽroulŽ de la projection, m•me sÕil est malheureusement 
impossible dÕen retrouver trace aujourd'hui. Parmi les rares traces, on dispose de 
quelques rŽcits chez certains auteurs comme Marcel Proust (1929) ou Vladimir 
Nabokov (1961). Mais il nous manquerait toujours le Ç regard È propre ˆ cette Žpoque 
pour savoir ce qu'il en Žtait du c™tŽ de la rŽception (Renonciat, 1996, p. 14). 

  

Pour ce qui est des th•mes abordŽs, si l'on se base 
sur le catalogue Molteni de 1884, comprenant pas 
moins de 8000 titres, on observe deux tendances. 
Tout d'abord, parmi les sujets traitŽs, on constate 
qu'un tiers seulement est consacrŽ aux sciences 
naturelles et exactes, alors m•me que la lanterne a 
ŽtŽ promue par de nombreux scientifiques issus de 
ces disciplines. La grande proportion de vues 
concernant ce que lÕon nommerait aujourdÕhui les 
sciences humaines et sociales s'explique par la tr•s 
forte prŽsence de vues sur la GŽographie, plus de 
5000. Enfin, les sujets abordŽs semblent 
globalement calquŽs sur les disciplines 
acadŽmiques. En ce qui concerne le catalogue du 
MNE, on constate que le contenu des sŽries de 
plaques change vers les annŽes 1926-1927. 
Jusqu'alors, elles traitaient de lÕactualitŽ, des 
mŽtiers et des probl•mes sociaux. Par la suite, 
l'information s'Ç acadŽmise È et les sujets 
deviennent scolaires (Perriault, 1981b, p. 226), 
c'est ce que nous constatons dans le tableau ci-
contre (cf. Table 1). 

THéME NOMBRE 
DE VUES 

GŽographie 8861 

Histoire du globe 658 

Histoire de France 586 

Physique 582 

Astronomie 5151 

Anatomie 347 

Astronomie populaire 275 

Industrie 220 

Portraits, sujets 
historiques, allŽgories 

199 

SociŽtŽ GŽographique 
de Paris 

157 

Histoire naturelle 113 

Zoologie 109 

Anthropologie 97 

Botanique 70 

Ravageurs 41 

MŽcanique 38 

Chimie 37 

Application du 
microscope 

30 

Oiseaux utiles et 
nuisibles 

3 

Table 1 - Diffusion des plaques 
(Perriault, 1981b, p. 106) 
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Du c™tŽ de lÕŽducation populaire, la Ligue de l'enseignement occupe une place 
importante dans la diffusion des vues et leur promotion. Elle le fait notamment par 
l'intermŽdiaire des confŽrences qu'elle organise hors temps scolaire et des cours pour 
adultes que l'on appellerait aujourd'hui Ç cours du soir È ou Ç formation continue È. Le 
MEN, tout comme RenŽ Leblanc de la Ligue de l'enseignement, tiennent ˆ distinguer 
les cours pour adultes, Ç complŽment indispensable ˆ l'Žcole ŽlŽmentaire È, et la 
confŽrence qui constitue Ç une distraction instructive È (Renonciat, 1996, p. 158). Ces 
confŽrences ont un large Žcho et la rŽorganisation par l'Etat des cours pour 
adolescents, en 1895, va rŽellement impulser lÕusage didactique de la lanterne 
magique.  

 

Plus de 300 000 Ç Žtudiants populaires È rejoignent les cours d'adolescents de la Ligue 
de l'Enseignement initiŽs par RenŽ Leblanc (Renonciat, 1996, p. 156). En hiver 1896, 
il y aurait eu 61 476 confŽrences, dont 14 000 avec projection. On sait Žgalement que 
la Ligue de l'enseignement a dans le m•me temps placŽ 477 lanternes dans toute la 
France, en a pr•tŽ 380, a offert 6000 vues ˆ ses adhŽrents et fait circuler plus de 48000 
autres (enqu•te dÕEdouard Petit in Perriault, 1981). Pour Jacques Perriault et RenŽ La 
Borderie, le dŽveloppement de ces cours du soir s'inscrit dans un mouvement de prise 
de conscience par la classe ouvri•re de l'importance de se former et d'apprendre, ˆ des 
fins politiques (Perriault, 1981b, p. 101). De la m•me mani•re, Ç la lanterne est 
acceptŽe au moment o• converge la volontŽ qu'ˆ la bourgeoisie d'Žduquer le peuple et 
le dŽsir qu'ˆ ce dernier d'apprendre È (Perriault, 1981b, p. 124). Pour Fran•ois Furet 
et Jacques Ozouf, le projet dÕalphabŽtisation se dŽveloppe avec la m•me logique 
(Furet & Ozouf, 1977). On constate ce souci chez l'AbbŽ Moigno qui voit ˆ travers la 
lanterne un moyen Ç d'aider l'ouvrier ˆ s'Žduquer È (Perriault, 1981b, p. 96). Pour les 
familles bourgeoises la lanterne de projection devient Ç un investissement 
Žconomique, Žducatif et affectif privilŽgiŽ È (Renonciat, 1996, p. 20). PhŽnom•ne qui 
nÕest pas sans rappeler les travaux de Pierre Bourdieu sur le Ç capital culturel È dans 
la reproduction des Žlites.   

Enfin, les conceptions pŽdagogiques qui sous-tendent lÕutilisation des vues Žducatives 
sont variables selon qu'elles Žtaient utilisŽes dans le cadre scolaire ou non. En ce qui 
concerne l'Žcole, Ç fixes ou animŽes, les projections n'ont jamais ŽtŽ en mesure de 
remettre en cause la prŽpondŽrance du cours magistral È (Boyer et al., 2006). Au 
contraire, les confŽrences illustrŽes de la Ligue de l'enseignement se dŽmarquent vis-
ˆ-vis du mod•le scolaire traditionnel. SensŽes traiter ˆ la base des sciences 
expŽrimentales et d'observation, elles vont tr•s vite dŽvelopper abondamment les 
th•mes Ç d'intŽr•t gŽnŽral È (Renonciat, 1996, p. 162). Par ailleurs, le ton des 
confŽrences est dŽtendu, Ç le rire n'est jamais banni de ces rŽunions È (Renonciat, 
1996, p. 165), sans pour autant altŽrer la qualitŽ des textes, puisque ce sont souvent 
les spŽcialistes du domaine qui prennent la plume dans les colonnes dÕApr•s lÕŽcole. 
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Les confŽrences marquent leur caract•re innovant en valorisant le dŽbat et la prise de 
parole des jeunes93. Rappelons dÕailleurs que ces confŽrences sont ouvertes ˆ tous, 
quel que soit lÕ‰ge et le sexe, alors que conformŽment ˆ la loi de l'Žpoque, les cours du 
soir n'admettent que les gar•ons de plus de treize ans (Renonciat, 1996, p. 159). Les 
domaines traitŽs dans ces confŽrences dŽpassent largement le cadre scolaire, les 
catalogues de vues en attestent. Des sŽries sont crŽes sur tous les domaines de la 
connaissance et de l'information (Perriault, 1981b, p. 114). Ce faisant, les animateurs, 
ou les enseignants qui assuraient ces cours, se positionnent dans un r™le particulier. 
En effet, ils deviennent en quelque sorte les mŽdiateurs du savoir et de l'information, 
une tendance qui se consolidera avec le dŽveloppement du cinŽma puis de la 
tŽlŽvision. 

Somme toute, nous retiendrons que le passage de la norme distraction ˆ la norme 
Žducation est affaire de longue durŽe (Monnerat et al., 1979, p. 127). LÕappropriation 
de la lanterne ˆ des fins Žducatives se fait au prix dÕun usage particulier de celle-ci. 
Comme le souligne avec malice Jacques Perriault, Ç la lanterne de colportage sera en 
bois, la lanterne-jouet, colorŽe, la lanterne pŽdagogique, sŽv•re È (Perriault, 1981b, 
p. 122). Les industriels comme les acteurs Žducatifs, institutionnels et militants, vont 
participer ˆ cette Žvolution. LÕobservation des contenus utilisŽs dans le cadre Žducatif 
nous montre Žgalement quÕune fracture sÕop•re entre son usage scolaire et son usage 
plus largement Žducatif. Pour Laurent Mannoni, il y a une ambigu•tŽ originelle qui 
marque la lanterne magique, depuis ses origines jusquÕˆ sa progressive extinction, 
entre un usage issu du divertissement et une intention scientifique. Il faudra un certain 
temps avant quÕelle ne devienne un outil lŽgitime pour lÕenseignement, notamment 
parce quÕau XVIII•me si•cle, Ç il est colportŽ par des Savoyards et des Auvergnats 
analphab•tes qui la transforment en machine quasiment blasphŽmatoire, porteuse 
dÕidŽes rŽvolutionnaires, souvent obsc•nes et scatologiques È (Mannoni in Lefebvre, 
2011). De ce point de vue, lÕaction des sociŽtŽs philanthropiques nous semble tout ˆ 
fait dŽterminante. Cela va se vŽrifier pour le cinŽma : Ç il est forain dans ses tout 
dŽbuts mais d•s 1900, on commence ˆ l'employer pour l'Žducation È (Monnerat et al., 
1979, p. 127). 
 
Finalement, avec le dŽveloppement de la technique cinŽmatographique les vues fixes 
sont progressivement remplacŽes par le Ç film fixe È. La sociŽtŽ PathŽ-CinŽma lance 
son Ç PathŽorama È en 1923, avec un certain succ•s aupr•s des enseignants. Cette 
petite boite mŽtallique de treize centim•tres offre lÕavantage dÕ•tre tout ˆ fait mobile, 
de stocker plusieurs bobines et de diffuser des pellicules ininflammables. Une fois 
montŽ sur une lanterne, il permettait de diffuser une image dÕun m•tre carrŽ environ. 
Les pellicules de films fixes (35 mm.) sont composŽes dÕune douzaine dÕimages, 
indŽpendantes les unes des autres. Le succ•s du film fixe dÕenseignement dure une 

                                                
93 Clerc H. (1887), Ç projections lumineuses È, in Dictionnaire de PŽdagogie et dÕInstruction primaire 
de Ferdinand Buisson. 
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vingtaine dÕannŽes (Nourrisson, 2011, p. 182). Cette rŽussite sÕexplique notamment 
par la promulgation de la loi BarangŽ, en 1951, qui accorde aux Žtablissements 
scolaires une importante dotation pour lÕachat de matŽriel. CÕest dans les annŽes 1950 
que se dŽveloppe Žgalement lÕusage des diapositives, leur utilisation est favorisŽe par 
la modicitŽ du prix des appareils de projection. LÕinstitution Žducative contribue ˆ 
Žtoffer les collections de films fixes et de diapositives, via le Service du film de la 
recherche scientifique notamment. Les sciences de la vie et de la terre participent 
particuli•rement ̂ leur succ•s puisquÕils permettent ̂ ces enseignants de montrer des 
phŽnom•nes biologiques (les globules sanguins94 ) et naturels (Žclosion dÕun 
bourgeon95 ), difficilement observables Ç en vrai È. En outre, ˆ cette Žpoque, 
lÕenseignement de lÕÇ histoire naturelle È privilŽgie la description des formes vivantes 
et le perfectionnement des microscopes permet dÕobtenir des images de meilleure 
qualitŽ. MalgrŽ lÕŽvolution de la discipline, lÕimage fixe est utilisŽe jusque dans les 
annŽes 1990, et de nos jours encore les nouveaux supports de diffusion offrent une 
place privilŽgiŽe ˆ ce type dÕimages. Les enseignants de SVT vont aussi produire de 
nombreux contenus, en rŽalisant eux-m•mes des clichŽs ou avec lÕaide de leurs Žl•ves 
(Larue, 1997, pp. 50Ð53). Cet usage pŽdagogique conna”tra lui aussi une certaine 
expansion avec le film animŽ et lÕapparition des camŽras super-8.   

 

2.2 CinŽma scolaire et Žducatif 
 
A partir des annŽes 1920, le cinŽma scolaire se substitue progressivement aux 
lanternes et aux vues fixes. Nous allons voir que l'apparition du cinŽma, que lÕon peut 
dater ̂  189596, marque de mani•re significative l'histoire de l'audiovisuel Žducatif. 
DÕautant quÕil se dŽveloppe dans une pŽriode particuli•rement importante pour le 
syst•me Žducatif fran•ais avec le phŽnom•ne de massification des effectifs scolaires97. 
Cela ne se fait pas sans susciter une certaine polŽmique, puisquÕavec le cinŽma cÕest 
Žgalement le dŽbut des images animŽes puis des images parlantes. On trouve trace 
dÕune utilisation du cinŽma en classe d•s 1904 ˆ Marseille, et d•s 1910 on voit 
appara”tre les premi•res bobines du cinŽma Žducateur (Perriault, 2002). Mais selon 
Georges-Michel Coissac98, la premi•re sŽance de Ç cinŽma Žducateur È aurait ežt lieu 
en 1899, dans le cadre des Îuvres Fran•aises des confŽrences cinŽmatographiques ˆ 

                                                
94 Colette A. (1917), Ç Directeur dÕŽcole primaire È, La Revue PŽdagogique, n¡12. 
95 HonorŽ F. (1912), LÕIllustration, n¡3594. 
96 Nous verrons plus loin que dater lÕinvention du cinŽma est plus complexe : cf. 2.2.A. 
97 notamment dans le secondaire : Ç entre 1946 et 1954, le taux de scolarisation des 12-15 ans est 
multipliŽ par deux et alors quÕen 1962, 55% dÕune classe dÕ‰ge entrent en 6•, 75% le font en 1969 È 
(Moeglin, 2010b, p. 8) 
98 Georges-Michel Moissac (1865-1946), est militant catholique, historien et critique de cinŽma, 
fondateur du Fascinateur en 1903 et du CinŽospe en 1919. 
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Paris99. Le fait quÕil nÕexiste pas de consensus sur la primeur dÕune utilisation 
Žducative du cinŽma nÕest pas anodin, car nous le verrons, plusieurs courants 
sÕaffrontent sur ce terrain. CÕest en tout cas de mani•re assez rapide que le cinŽma 
trouve sa place au sein dÕinitiatives pionni•res : scolaires et extrascolaires. Ces deux 
axes vont structurer la fa•on dont va se dŽvelopper le cinŽma Žducateur et scolaire. 
Pour Pascal Laborderie, Ç tandis que le cinŽma scolaire concerne les activitŽs 
dÕenseignement dans la classe, le cinŽma Žducateur se dŽfinit comme une tentative de 
modifier les pratiques du public en mati•re dÕhygi•ne sociale et de citoyennetŽ, dans 
le cadre des sŽances postscolaires et populaires È (Laborderie, 2012). DÕailleurs, la 
dŽfinition de ces deux termes est elle aussi sujette ˆ controverses ˆ lÕŽpoque. Quoi 
quÕil en soit, lÕutilisation du cinŽma dans le cadre Žducatif sera massive, ˆ travers des 
rŽseaux de diffusion distincts, des formes et des formats diffŽrents, mais avec une 
volontŽ commune dÕutiliser cette nouvelle forme audiovisuelle au service de projets 
Žducatifs, voire citoyens. 
 
Comme le rappelle Pierre Moeglin, Ç entre 1910 et 1920, le film scolaire cristallise 
espoirs et craintes d'un enseignement rŽduisant la place de l'intervention humaine. 
[É] A fortiori le film parlant, en 1927, suscite-t-il des dŽbats virulents entre ceux qui 
esp•rent et ceux qui redoutent la soumission de la parole du professeur ˆ celle, 
enregistrŽe, du cinŽma È (Moeglin, 2005, p. 28). La tenue de ces dŽbats va convoquer 
et affirmer la structuration militante autours des enjeux de lÕaudiovisuel Žducatif. Elle 
met en sc•ne certaines des figures marquantes dans lÕhistoire de l'audiovisuel 
Žducatif, comme Jean-Benoit LŽvy100 (1888-1959) ou Jean BrŽrault101 (1989-1973). 
Pour eux, en ce dŽbut de vingti•me si•cle, Ç le cinŽma est le mŽdium d'une utopie È 
(Vignaux, 2007). Ils inscrivent leur action dans une perspective plus globale : Ç gr‰ce 
au cinŽma, et donc aux images, Jean BrŽrault esp•re que l'Žcole fran•aise va se 
rŽformer pour devenir vŽritablement une Žcole du peuple, celle qui va gommer les 
inŽgalitŽs et les injustices sociales et contribuer ˆ l'ŽgalitŽ des chances. [É] BrŽrault 
reste convaincu qu'il faut changer l'Žcole pour parvenir ˆ changer le monde È 
(Ueberschlag, 2007, p. 101)  
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Peut-on rŽellement parler d'une Ç invention È du cinŽma ? Celle-ci, plus que toute 
autre selon Pierre Leprohon, fut l'aboutissement et la mise en pratique d'une sŽrie de 
                                                
99 G.-M. Coissac, lettre ̂ LŽon Moussinac, 1 f. ms., 20 mars 1923, BnF-ASP, collection LŽon 
Moussinac, 4¡-COL-10/25 ; Id "Le CinŽma dans 1'enseignement", dans Annuaire de la 
cinŽmatographie, Paris, 1917-1918, p. 431-456. 
100 Ç Jean-Benoit-LŽvy est un Ç intellectuel engagŽ È militant au sein d'institutions Ç dŽmocratiques È, 
[dont] les films rŽsultent d'une volontŽ en acte, fondamentalement politique È (Vignaux, 2007, p. 6) 
101 Ç cinŽaste le plus emblŽmatique de ce genre cinŽmatographique qui n'appara”t rŽellement qu'ˆ 
partir des annŽes 1920. (É) Il est scŽnariste, rŽalisateur et monteur, mais Žgalement, instituteur public 
syndicaliste militant et homme engagŽ dans l'action politique È (Ueberschlag, 2007) 
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dŽcouvertes, dont certaines remontent ˆ l'AntiquitŽ (Leprohon, 1982, p. 15). Deux 
lignŽes finissent pourtant par se dessiner dans le cadre de lÕutilisation Žducative de ce 
mŽdia. 
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SÕil est aventureux de dŽsigner un inventeur du cinŽma, on peut nŽanmoins parler de 
lÕinventeur dÕun appareil appelŽ Ç CinŽmatographe È. Louis Lumi•re prŽsenta cette 
invention ˆ la SociŽtŽ dÕEncouragement aux Sciences, le 22 mars 1895. Les 
recherches dispersŽes qui prŽc•dent cette invention s'Žbauchent vers le milieu du 
XIX •me et s'ordonnent autour de deux axes : l'analyse du mouvement en images 
successives par le moyen de la photographie et la synth•se du mouvement par 
l'encha”nement de ces images. Ces axes constituent encore les Žtapes ŽlŽmentaires des 
techniques cinŽmatographiques : la prise de vues et la projection (Pinel, 2012, p. 5). 
 
Pour Pierre Leprohon, le cinŽma est le point de rencontre de trois voies de recherche 
diffŽrentes : la reproduction scientifique des images, lÕutilisation du phŽnom•ne de la 
stroboscopie, et la projection dÕimages animŽes (Leprohon, 1982, p. 92). De sorte que 
plusieurs pays revendiquent la parentalitŽ de cette innovation, comme les ƒtats-Unis 
avec le photogramme dÕEdison. Toujours est-il que d•s le XVIIe si•cle, le dispositif 
de projection dans une salle obscure est formalisŽ, et depuis bien longtemps, textes et 
images fixes faisaient l'objet d'une utilisation conjointe dans ce que Nelly Kuntzmann 
qualifie de Ç prŽmisses de la culture audiovisuelle È (in Dubost et al., 2004, p. 73). 
CÕest ce que nous avons prŽcŽdemment dŽtaillŽ ˆ propos de la lanterne magique, et 
que Jacques Perriault dŽveloppe dans ses MŽmoire de lÕombre et du son (1981b). 
Ainsi, comme nous le voyons dans le schŽma ci-dessous (cf. Figure 8), et comme le 
rappelle Laurent Mannoni, les fr•res Lumi•re, Marey, Edison ou DemenØ ne sont pas 
les inventeurs du cinŽma en tant quÕart, industrie ou technique : Ç  il nÕy a pas un 
inventeur du septi•me art, mais une multitude de chercheurs plus ou moins actifs qui, 
depuis la Renaissance, ont ÏuvrŽ dans des sens diffŽrents, sans penser ˆ un avenir 
aussi phŽnomŽnal, mais toujours dans le but dÕŽtudier ou de recrŽer le mouvement Ð 
par le dessin, par lÕoptique, la catoptrique, la photographie, etc. È (Mannoni, 2003, 
p. 340). 
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Figure 8 Ð Les innovations techniques audiovisuelles (Perriault in Monnerat et al., 1979). 

 

á H#%)(1631&%)/1*."$.+1%66%))
 
Ces diffŽrentes recherches se traduisent de mani•re technique, et pour Josette 
Ueberschlag Ç la technique, si elle n'est pas tout, est toujours ˆ l'origine d'une 
modification du regard È (Ueberschlag, 2007, p. 267). De ce point de vue lˆ, il est 
intŽressant de revenir sur le phŽnom•ne culturel, au sens large, quÕa reprŽsentŽ le 
dŽveloppement du cinŽma. En effet, lÕŽvolution des techniques contribue ˆ modifier 
les contenus du cinŽma Žducateur, mais au-delˆ, on peut Žgalement sÕinterroger sur le 
Ç rŽgime de visibilitŽ È (Ortel, 2008) dans lequel elle sÕinscrit. En sÕintŽressant ˆ 
lÕhistoire des regards plut™t quÕˆ celle des images, on peut noter que lÕapparition du 
cinŽma questionne de mani•re inŽdite le mouvement. Les rŽgimes de visibilitŽs, tels 
que les dŽfinit Philippe Ortel, correspondent ˆ ce quÕune Žpoque veut voir (cf. 
imaginaire), peut voir (cf. technique) et juge digne dÕ•tre vu (niveau axiologique ou 
symbolique). En passant dÕune esthŽtique de la vision (romantisme) ˆ une esthŽtique 
de la vue (rŽalisme, matŽrialisme), la fin du XIX•me si•cle incarne avec la 
photographie le mouvement de dŽsillusion du romantisme.  
 
On pourrait Žgalement convoquer la notion de Ç changement ontophanique È que 
dŽveloppe StŽphane Vial (Vial, 2013). CÕest ˆ dire Ç un renouvellement des structures 
techniques de la perception et, par suite, un renouvellement qualitatif de notre sens 
du rŽel et de notre mani•re de nous sentir au monde È (Vial, 2014). CÕest ce 
quÕobserve notamment Josette Uebershlag, en notant quÕavec la LibŽration : Ç Les 
donnŽes pŽdagogiques et sociŽtales se sont retrouvŽes bouleversŽes, [et] celles du 
cinŽma Žgalement. Vers 1960 en effet, les techniques filmiques du Ç direct È - camŽra 
lŽg•re avec la possibilitŽ d'enregistrer des sons et des paroles en synchronisme avec 
les images Ð offrent dŽsormais aux cinŽastes la possibilitŽ de recouvrir aux 
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tŽmoignages oraux, filmŽs en situation. Avec cette nouvelle donne l'esprit du 
documentaire rev•t une forme inŽdite jusqu'alors. En particulier, appara”t dans 
lÕimmŽdiate apr•s-guerre, le cinŽma du rŽel de Mario Ruspoli, de Jean Rouch, de 
Georges Rouquier et de l'Žcole canadienne È (Ueberschlag, 2007, p. 266)  
 
Pour Leroi-Gourhan (1965), lÕaudiovisuel est Ç un langage qui a quittŽ lÕHomme È. 
La prise de recul anthropologique quÕil nous incite ˆ prendre, interroge effectivement 
le statut de ce langage, a fortiori dans un contexte de transmission de connaissances. 
La modification du regard entra”nŽe par le renouvellement des structures techniques 
de la perception est loin dÕ•tre minime pour comprendre lÕimportance de cette Žtape 
de lÕaudiovisuel Žducatif. De ce point de vue, ˆ leurs dŽbuts, les cinŽmas Žducateur et 
scolaire trouvent des filiations diffŽrentes, tel que lÕa mis en Žvidence Josette 
Ueberschlag dans son Ç ethnographie des films scientifique È (Ueberschlag, 2001). 
LÕauteure retient deux filiations structurantes. Tout dÕabord celle dÕEtienne-Jules 
Marey, qui inscrit ses travaux de recherche dans une perspective scientifique. Et 
dÕautre part, les fr•res Lumi•re qui inscrivent le cinŽma dans une perspective de 
divertissement. Quand le premier revendique la qu•te rationnelle de sa dŽmarche, 
lÕautre assume sa dimension dÕactivitŽ sociale.  
 
Techniquement, ces deux ambitions sÕincarnent ˆ travers la chronophotographie 
(l'arr•t sur image) et la cinŽmatographie (le mouvement fid•le du rŽel, le flot de la 
vie), qui pour Philippe Dubois, Ç constituent un double dispositif sans compatibilitŽ 
autre que d'•tre inverses È (Ueberschlag, 2001, p. 14). Afin de ne pas cloisonner les 
mŽdias Žducatifs vis-ˆ-vis des mŽdias en gŽnŽral, nous verrons que les usages et les 
contenus du cinŽma Žducateur vont •tre fonction des Žvolutions des techniques de 
rŽalisation et de diffusion des films (cf. C et D). Celles et ceux qui militent pour 
lÕutilisation du cinŽma ˆ des fins Žducatives sont en tout cas convaincus que cette 
nouvelle Ç culture visuelle È renouvelle les fa•ons de penser des Žcoliers. De leur 
point de vue, cÕest pour cela que lÕŽcole doit sÕapproprier le cinŽma : Ç LÕenfant 
moderne, celui des villes surtout, est, en gŽnŽral, un petit •tre ŽveillŽ, intelligent, 
nerveux, Žminemment observateur, intuitif, mais rebelle aux longs raisonnements. 
L'enseignement trop abstrait le plonge dans un invincible assoupissement. [...] 
LÕŽcolier dÕaujourdÕhui est un visuel, un cerveau avide de vŽritŽs concr•tes et 
d'action. Une image documentaire gravera dans sa mŽmoire les notions utiles 
beaucoup plus aisŽment que la lecture et la le•on orale È (Sevrette, 1927). 
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La question des formats va cristalliser de nombreux enjeux relatifs aux contenus du 
cinŽma Žducateur et scolaire.  En effet, au cours de cette pŽriode, plusieurs formats de 
pellicules vont •tre en concurrence : le 35mm, le 17,5mm (PathŽ-rural) d•s 1927, le 
16mm (Kodak), le 9,5 (PathŽ-baby102) d•s 1922, le 8mm et enfin le super-8 (cf. 
Figure 9). Les premiers Žquipements significatifs de projecteurs ˆ des fins Žducatives 
sont au format 35 mm. Ë titre dÕinformation, on peut noter que le cožt dÕun projecteur 
de ce type peut varier de 2600 Fr ̂ 4000 Fr103. Ces projecteurs p•sent autours de 25 
kg, et une bobine de 30 ˆ 40 secondes de projection pesaient environ 1kg. Ainsi, 
comme le souligne Thierry Lefebvre, Ç une sŽance de projection de dix minutes 
gŽn•re un encombrement considŽrable È (in Nourrisson & Jeunet, 2001, p. 144). Son 
usage sera dÕautant plus facilitŽ que les Žvolutions techniques garantissent une 
utilisation moins contraignante. Par ailleurs, les premi•res pellicules sont 
inflammables et le dŽveloppement de pellicules Ç non-flam È, d•s 1912, va faciliter un 

usage dans le cadre scolaire suite ˆ de longues 
nŽgociations104. Enfin, le format 16 mm finira par 
sÕimposer comme format standard mais il sera vite 
supplantŽ par le film court (format 8mm) dans les 
annŽes 1950 (Larue, 1997, p. 44). Il est privilŽgiŽ 
par un souci d'Žconomie d'une part et par un souci 
didactique ensuite. Le succ•s de ce format 
sÕexplique par le contexte favorable dans lequel il 
se dŽveloppe, notamment en sciences naturelles. 
Pour Robert Larue, alors inspecteur gŽnŽral de 
lÕ ƒducation Nationale, cÕest Ç  la conjugaison 
d'un choix de support (dans une pŽriode de 
relative stabilitŽ), en accord avec les informations 
ˆ communiquer, des efforts quantitatifs et 
qualitatifs de production, des actions d'animation 
et de formation, qui [sont] ˆ l'origine de la 
rŽussite du film court È (Larue, 1997, p. 42). Les 
Žvolutions des formats et de nouvelles formes de 
cinŽma sont concomitantes. Les dŽbuts du cinŽma 
Žducateur correspondent aux premiers temps du 

                                                
102 Ç Le PathŽ-Baby est une gamme dÕappareils (projecteurs, camŽra et catalogue de films) basŽe sur 
un format de pellicule en 9,5mm, de moindre dimension que le 35mm standard. Cette rŽduction de 
taille entra”ne une diminution des cožts et rend le cinŽma plus accessible. LÕappareil, commercialisŽ ˆ 
partir de 1922, a permis la projection des images animŽes dans les foyers, au sein des petites 
collectivitŽs en villes ou dans les campagnes, dans les patronages la•ques ou religieux. È (Vignaux, 
2009a) 
103 Alors que par exemple, le salaire moyen dÕune vendeuse est de 400 Fr ˆ cette Žpoque. 
104 Cf. 2.2.B : dŽveloppement international du cinŽma scolaire et Žducateur.  

Figure 9 - Types de formats 
(Ueberschlag, 2007, p. 218) 
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cinŽma documentaire car lÕamŽlioration des techniques Ç permettra d'apporter une 
reprŽsentation toujours plus concr•te, toujours plus proche du rŽel, de la vie È 
(Monnerat et al., 1979, p. 51), au profit dÕun cinŽma allant ˆ la rencontre des lieux et 
des acteurs. Au fur et ˆ mesure que la camŽra devient plus lŽg•re, on peut tourner en 
extŽrieur et sÕŽloigner des Ç cours filmŽs en classe È. Ce mouvement concrŽtisera au 
niveau Žducatif ce que lÕon observe, par exemple, dans le Ç cinŽma direct È (Heusch, 
2006 ; Piault, 2004) de Jean Rouch et Edgar Morin avec leur Chronique dÕun ŽtŽ105. 
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Au niveau national on peut observer que deux courants militent activement pour une 
appropriation Žducative du cinŽma : les mouvements dÕŽducation populaire la•ques et 
catholiques. Chacun de ces mouvements va jouer de ses rŽseaux et construire sa 
propre expŽrience de lÕaudiovisuel Žducatif, aux gr•s des politiques publiques et dÕun 
contexte international pla•ant lui aussi lÕaudiovisuel Žducatif au cÏur dÕenjeux 
stratŽgiques106. 
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Les mouvements la•ques, ˆ travers la Ligue de lÕEnseignement et les Offices du 
CinŽma Žducateur, vont avoir une influence dŽterminante dans le dŽveloppement de 
lÕaudiovisuel Žducatif en France. Leur histoire se m•le dÕailleurs ˆ celle du 
syndicalisme enseignant et des enjeux politiques dŽfendus par les militants Žducatifs. 
Ils occupent un r™le paraŽtatique107  et leur influence va se concrŽtiser par 
lÕintermŽdiaire des CinŽmath•ques et des Offices du CinŽma ƒducateur (OCE), qui se 
structureront notamment autours de l'Union Fran•aise des Offices du CinŽma 
ƒducateur La•que (UFOCEL)108. En effet, les OCE constituent de vŽritables relais 
entre les divers acteurs locaux et les minist•res, en particulier le Minist•re de 
l'Instruction publique et des Beaux-Arts ainsi que le Minist•re de l'Agriculture 
(Perriault, 2002, p. 138). Ils ont une action dÕautant plus stratŽgique que les Offices 
organisent de nombreux Žv•nements (congr•s, manifestations, expositions, etc.) 
rŽunissant enseignants, personnels acadŽmiques, rŽalisateurs et industriels 
(Ueberschlag, 2007, p. 138). Il nous semble donc intŽressant dÕobserver le r™le que 

                                                
105 Jean Rouch et Edgar Morin, Chronique dÕun ŽtŽ, Paris, Argos Films, 16 mm, 90 mn, 1960 
106 Cf. ANNEXE II Ç Chronologie du cinŽma scolaire et Žducateur È. 
107 Cf. Jean-Fran•ois Chanet, LÕƒcole rŽpublicaine et les petites patries, 1996, pp. 328-335 
108 Ç LÕUFOCEL constitue ˆ la Ligue fran•aise de lÕenseignement la section spŽcialisŽe pour 
lÕutilisation de la projection fixe ou animŽe, dans les Žtablissements dÕenseignement public et les 
Ïuvres la•ques post et parascolaires dÕŽducation populaire. Elle a pour objet de coordonner lÕaction 
de ses membres, dÕŽtudier toutes les mesures susceptibles de favoriser la diffusion et le 
perfectionnement du cinŽma Žducateur, dÕŽtablir un programme dÕaction pour la constitution de 
collections de films Žducatifs et rŽcrŽatifs È (fŽvrier 1948) Institut Fran•ais de lÕƒducation 
http://www.inrp.fr/presse-education/revue.php?ide_rev=210&LIMIT_OUVR=200,10  
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ces rŽseaux Ç paraŽtatiques È ont jouŽ dans cette premi•re phase de structuration du 
cinŽma Žducateur. 
 
Les OCE forment un rŽseau nŽ dans l'entre deux guerres. Ils sont animŽs par des 
Ç ap™tres È la•ques, convaincus de lÕintŽr•t de dŽployer un usage Žducatif du cinŽma. 
Ils puisent leur mod•le thŽorique Ç chez les EncyclopŽdistes ou les Vulgarisateurs È 
(Vignaux, 2007, p. 6), en affirmant les vertus didactiques des images et en militant 
pour que soit gŽnŽralisŽ l'emploi du cinŽma dans l'enseignement, mais aussi dans 
l'Žducation populaire ˆ destination des jeunes adultes. Les Offices militent 
explicitement pour Ç la la•citŽ, lÕidŽal coopŽratif, le pacifisme [et] lÕŽmancipation 
ouvri•re È (Borde & Perrin, 1992, p. 8). En effet, leur ambition va bien au delˆ des 
seuls Žl•ves puisque les projections sont publiques et rarement payantes : Ç tout se 
passe donc comme si le cinŽma permettait ˆ l'Žcole d'Žtendre son emprise au-delˆ de 
ses b‰timents, dans une vaste perspective d'enseignement prolongŽ et gŽnŽralisŽ ˆ 
l'ensemble des citoyens de la RŽpublique È (Dubost et al., 2004, p. 97). DÕun point de 
vue gŽographique, les OCE se dŽveloppent sur le mod•le des acadŽmies de 
lÕInstruction publique, mais ils privilŽgient lÕaxe Paris-Lyon109.  
 
Ë cet instant, il est important de replacer le dŽveloppement des OCE dans le contexte 
de lutte entre Žcoles la•ques et confessionnelles (cf. Figure 10-11). Leur couverture du 
territoire se caractŽrise par une faible pŽnŽtration dans le grand Est et sur l'arc 
atlantique : l'Alsace Moselle, la Basse-Normandie, la Bretagne, les Pays de la Loire et 
les PyrŽnŽes-Atlantiques rŽsistent ˆ la percŽe du cinŽma Žducateur (Laborderie, 2011, 
p. 35). C'est en effet au Nord et ˆ l'Est de cette ligne, Ç dans une France plus urbaine, 
plus dense en population, o• les mondes ouvriers sont plus prŽsents, que figurent les 
Offices les plus actifs È : Lyon (999 usagers en 1930), Nancy (670 usagers en 1938), 
Lille (573 usagers en 1939) et Paris (390 usagers en 1934) È (Laborderie, 2011, p. 
34). Certains Offices atteignent une taille consŽquente. CÕest le cas par exemple de 
lÕOffice RŽgional du CinŽma Educateur de Lyon, qui a plus de 18 employŽs, 900 
correspondants et un chiffre dÕaffaire de 600 000 Fr : douze fois supŽrieur ˆ celui de 
la CinŽmath•que de la Ville de Paris (Dubost et al., 2004, p. 88).  

                                                
109 Ç De fait, l'implantation des Offices correspond ˆ celle de la franc-ma•onnerie. Cela n'a rien 
d'Žtonnant, puisque les instituteurs de l'ƒcole la•que, qui sont aussi les principaux animateurs des 
Offices, sont ma•ons pour 30 ˆ 40 % du corps. Aussi, les dirigeants des Offices sont frŽquemment ˆ la 
fois membres de la Ligue de l'enseignement, politiquement situŽs au centre ou ˆ gauche, et francs-
ma•ons È (Laborderie, 2011, p. 35) 
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De son c™tŽ, la Ligue de lÕEnseignement se rŽorganise, afin de faire de la post-Žcole le 
terrain de lutte privilŽgiŽ contre lÕinfluence de lÕƒglise, dŽjˆ tr•s investie dans ce 
domaine (cf. 2.2B Ð mouvements catholiques). Selon Gustave Cauvin les contenus 
des sŽances sont caractŽrisŽs par Ç primo, la dŽfense de la la•citŽ ; secundo, la 
propagande contre les maladies sociales (alcoolisme, hygi•ne sociale, traitement des 
maladies sociales, etc.) ; tertio, la lutte contre la guerre È (Ueberschlag, 2007, p. 
223). La collaboration avec les OCE sÕexplique Žgalement par lÕengagement de la 
Ligue de lÕEnseignement sur la prolongation de la scolaritŽ jusquÕˆ la majoritŽ. En 
effet, avec les OCE, les enseignants de lÕŽpoque trouvent un moyen dÕencadrer dÕores 
et dŽjˆ ces jeunes adultes (Perriault, 2002, p. 32). Mais nous le verrons, les 
divergences de fond compliqueront les relations entre les militants des OCE et les 
enseignants, tel Jean BrŽrault, qui dŽfendent respectivement un cinŽma Žducateur et 
un cinŽma scolaire. Ces divergences se cristalliseront notamment sur la question des 
formats des pellicules. Les OCE, apr•s avoir ŽtŽ une des courroies de distribution du 
cinŽma scolaire, vont se transformer et sÕorienter vers une programmation plus 
tournŽe vers la fiction et les films rŽcrŽatifs. Ils diffusent jusquÕˆ 65% de fictions 
contre 35% de films ˆ vertus pŽdagogiques (Borde & Perrin, 1992).  
 

Figure 11 - Couverture de la Revue du cinŽma 
Žducateur, n¡4, fŽvrier 1937 (Laborderie, 2011, 
p.30) 

Figure 10 - Carte des dŽpartements couverts par 
les Offices rŽgionaux du cinŽma Žducateur en 
1930 (en gris) (Gauthier, 1998, p.XXIII) 
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Selon le Rapport Brenier (1920)110, les Offices ont officiellement Ç pour objet de 
centraliser et de diriger les applications du cinŽmatographe dans les services relevant 
des administrations de l'ƒtat, tant en ce qui concerne l'enseignement sous toutes ses 
formes et dans ses branches (l'Žducation, la formation professionnelle et technique, le 
perfectionnement social), qu'en ce qui concerne la propagande scientifique, littŽraire, 
agricole, touristique et autre È (Vignaux, 2007, p. 35). La m•me annŽe, la 
CinŽmath•que nationale et le service des vues du MusŽe pŽdagogique sont rattachŽs 
aux OCE. Le MusŽe PŽdagogique est dotŽ dÕun service de films ˆ qui lÕon alloue une 
subvention de 250 000 francs, destinŽe ˆ l'achat de copies : tr•s vite, les OCE 
revendiquent l'exclusivitŽ de la distribution des films scolaires, notamment avec 
lÕarrivŽe du format rŽduit. Ils dŽnoncent la qualitŽ mŽdiocre des films du MusŽe 
pŽdagogique, inadaptŽs ˆ une diffusion aupr•s d'une cinquantaine d'Žl•ves. Comme le 
rappelle Thierry Lefebvre, ils arguent aussi du fait que l'usage de l'outil 
cinŽmatographique doit plut™t •tre rŽservŽ ˆ des spŽcialistes, donc aux Offices, 
Ç plut™t qu'ˆ des enseignants profanes É et Žventuellement non cinŽphiles È (in 
Nourrisson & Jeunet, 2001, p. 144). Le succ•s des pr•ts cinŽmatographiques du 
MusŽe pŽdagogique est pourtant croissant (cf. Figue 12). 
 

 
Figure 12 - Pr•ts de films par le MusŽe pŽdagogique entre 1920 et 1928111 

 
Les relations seront plus faciles avec les acteurs du mouvement cinŽphilique. CÕest en 
effet ̂  cette pŽriode que va Žgalement se structurer le mouvement des Ç cinŽ-clubs È. 
Ces derniers sont encouragŽs au sein du mouvement la•c, notamment la Ligue de 
lÕenseignement, et vont tirer profit des avancŽes du cinŽma Žducateur. Comme le 

                                                
110 Interpellation ˆ l'adresse du ministre de l'Instruction publique et des Beaux-Arts, au sujet de 1Õ 
Ç utilisation du cinŽma dans l'enseignement et dans l'Žducation sociale È : DŽbats parlementaires, 
SŽnat, session extraordinaire de 1927, 2e sŽance du 8 novembre 1927, JO du 9 novembre 1927, p. 
1069-1081. 
111 Sentilhes Armelle, Ç L'Audio-visuel [sic] au service de 1'enseignement : projections lumineuses et 
cinŽma scolaire, 1880-1940 È, dans la Gazette des archives, n¡ 173, 2e trimestre 1996, p. 182 
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rappelle Pascal Laborderie, Ç le cinŽma scolaire et Žducateur est en effet 
contemporain du mouvement cinŽphilique. [É] De toute Žvidence, l'institution d'un 
rŽgime fiscal favorable au cinŽma non commercial ainsi que l'adoption par le monde 
de l'Žducation du format 16 mm sonore constituent les conditions juridiques et 
Žconomiques qui favorisent le dŽveloppement des cinŽ-clubs È (Laborderie, 2011, p. 
48). Il nÕest pas anodin que cinŽ-clubs et cinŽma Žducateur se dŽveloppent 
conjointement au sein de la Ligue de lÕenseignement, car les cinŽ-clubs se trouvent au 
croisement du scolaire et de lÕextrascolaire, des pratiques de loisirs et des dŽmarches 
Žducatives. Mais contrairement aux enseignants qui cherchent ˆ utiliser le cinŽma 
pour Žduquer, dans les cinŽ-clubs on cherche ˆ dŽmocratiser le cinŽma comme Ç art È 
et ˆ Ç Žduquer le public È (DarrŽ, 2000, p. 60). Dans le cadre du cinŽma Žducateur, 
Ç la perspective demeure extra-cinŽmatographique ; au patronage comme ˆ la sociŽtŽ 
dÕŽducation populaire, le film nÕest jamais quÕune illustration du commentaire et non 
lÕobjet de lÕanalyse È (Gauthier, 1999). Le mouvement des cinŽ-clubs ne dŽpasse pas 
les 10 000 membres avant 1939 si lÕon Žcarte les cinŽ-clubs scolaires de la Ligue de 
lÕenseignement (UFOCEL). Il nÕen aura pas moins une influence dŽcisive sur le 
cinŽma dÕapr•s-guerre, Ç parce quÕil pŽrennise lÕapproche esthŽtique et savante des 
films È (DarrŽ, 2000, p. 62). Cette approche correspond tout ˆ fait ˆ la dŽmarche des 
OCE qui ne souhaitent pas favoriser un cinŽma rŽduit ˆ une fonction strictement 
scolaire. A titre dÕexemple, le rŽalisateur de films Žducatifs Jean PainlevŽ112 (1902-
1989) consid•re quÕÇ aucune de [ses] productions n'est adaptŽe ˆ l'enseignement È 
(Peigne-Giuly, 1996). Pour RenŽ Duboux, Ç dans les annŽes 1950 dŽjˆ, on n'Žduquait 
plus gu•re par le cinŽma, mais au cinŽma È (Duboux, 1996, p. 20). MalgrŽ ces 
divergences de fond entre acteurs du cinŽma Žducateur et du cinŽma scolaire, un front 
commun des mouvements la•ques se formalisera dans le face-ˆ-face avec les 
mouvements catholiques. 
 

á J"1$%,%#3+)(/3D"6.B1%+))
 
LÕinquiŽtude des milieux la•ques vis-ˆ-vis de lÕutilisation du cinŽma par lÕƒglise 
catholique rŽpond ˆ la volontŽ manifestŽe par plusieurs militants confessionnels de 
convaincre lÕƒglise de sÕapproprier le cinŽma, comme elle sÕŽtait appropriŽe la 
lanterne magique. De ce point de vue-lˆ, les annŽes 30 sont dŽcisives. Selon Dimitri 
Vezyroglou, Ç elles voient s'accomplir une vŽritable rŽvolution des mentalitŽs 
catholiques face au cinŽma, qui devient une arme pour l'ƒglise de France, bien 
dŽcidŽe ˆ se saisir des moyens de communication modernes pour reconquŽrir le 
terrain perdu par la dŽchristianisation È (Vezyroglou, 2004, p. 115). 

Avant dÕopter pour un regard bienveillant vis-ˆ-vis de lÕutilisation de lÕimage et du 

                                                
112 Cf. PainlevŽ Jean, (2009), Science Is Fiction: 23 Films by Jean Painleve [DVD] , Criterion 
Collection. RŽalisation de Les Crabes, Assassins d'eau douce, la Daphnie, la Pieuvre, etc.  
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cinŽma dans le cadre religieux, les militants catholiques du cinŽma Žducateur ont dž 
convaincre leurs instances religieuses. En effet, les rapports de lÕƒglise avec lÕimage 
sont encore marquŽs par le soup•on depuis les Ç briseurs dÕimage È de la controverse 
Byzantine (726-843) (Gombrich, 2006, p. 109). Si lÕEglise avait finit par trouver le 
Ç gŽnie des images È (Debray, 1994, p. 77), de nouvelles controverses sont nŽes avec 
le dŽveloppement du cinŽma. Les tenants de la Ç Bonne presse È catholique113 
Ç nÕeurent de cesse de mettre en garde contre lÕinfluence nŽfaste du cinŽma qui aurait 
incitŽ les jeunes Ç dŽlinquants È ˆ passer ˆ lÕacte È(Gauthier, 1998, p. 18). Pourtant, 
avant les dŽmonstrations de lanterne magique de lÕAbbŽ Moigno114, tout un corpus 
thŽorique sÕŽtait forgŽ sur les vertus catŽchistiques de lÕimage (Saint-Martin, 2003, 
chap. 5). Comme le rappelle Isabelle Saint-Martin, avec lÕimage lumineuse, le rayon 
lumineux devient une mŽtaphore de la lumi•re divine qui pŽn•tre les ‰mes ; ˆ tel point 
que le Ç sermon lumineux È conna”t un succ•s croissant entre les XIX•me et XX•me 

si•cles (in Renonciat & Simon-Oikawa, 2009, pp. 112Ð113). La projection lumineuse 
devient un support pŽdagogique du retour de lÕ‰me ˆ Dieu, de la m•me mani•re que le 
deuxi•me Concile de NicŽe (787) affirmait que Ç lÕhommage rendu ˆ lÕic™ne va au 
prototype È. La nature m•me de lÕimage, a fortiori animŽe, est sujette ˆ controverse 
d•s lors quÕelle interroge les institutions du savoir, ici religieux. Nous verrons que les 
questionnements sur la nature des images se posent Žgalement dans le cadre de la 
transmission dÕun savoir empirique. 

Nonobstant plusieurs expŽrimentations, cÕest en 1930, dans son encyclique Divini 
illius magistri, que Pie XI Ç fŽlicite tous ceux qui s'emploient ˆ faire du cinŽma une 
Ïuvre d'Žducation ˆ la vertu È. En septembre 1927, lÕƒglise sÕŽtait dotŽe dÕun ComitŽ 
Catholique du CinŽmatographe (CCC), sous lÕinitiative du Chanoine Reymond. Elle 
est dŽcidŽe ˆ Ç lutter pied ˆ pied contre l'influence de ces trois adversaires 
[mouvement communiste, ƒtat rŽpublicain, associations la•ques] sur le terrain de la 
conqu•te des masses par le cinŽma È (Vezyroglou, 2004, p. 129). Par certains aspects 
on peut considŽrer que les militants catholiques sont en avance par rapport aux 
militants la•ques. En effet, les organes de presse catholique, le Fascinateur (1903) et 
Dossiers du cinŽma (1927), Ç sont antŽrieurs ˆ leurs homologues la•ques, Phono-
cinŽ-gazette (1905) et CinŽDocument (1931) È (Laborderie, 2011). Le CCC est 
dÕailleurs crŽŽ avant que les OCE ne se dotent dÕune organisation de coordination 
nationale en 1929, ils virent donc dÕun mauvais Ïil la volontŽ des OCE de crŽer une 
structure nationale chapotant lÕensemble du cinŽma Žducateur. LÕobjectif du CCC est 
tout dÕabord de convaincre les instances catholiques de se convertir au cinŽma, puis 
de former un Ç public conscient È (Leveratto & Montebello, 2011). Pour Dimitri 
Vezyroglou, la rhŽtorique du CCC emprunte la terminologie communiste ˆ travers sa 
volontŽ de transformer ce Ç public conscient È en Ç force sociale organisŽe È : Ç il y 

                                                
113 Par exemple, Ç Conseils aux amis de mon patronage. Le cinŽmatographe, plaisir dangereux È, La 
Croix, 21 juin 1920. BIFl. fonds Victor Perrot, VP 036. 
114 Cf. p.68. 
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aurait ainsi, en d'autres termes, une conscience de classe du public catholique, et le 
CCC en serait lÕavant-garde organisŽe È (Vezyroglou, 2004, p. 128).  

Le rŽseau des patronages 
catholiques est tout ˆ fait 
consŽquent. DÕautant plus si lÕon 
prend en compte les salles 
paroissiales, les salles publiques, les 
salles privŽes et associatives. Mais 
sur les 673 salles officiellement 
dŽnombrŽes par lÕƒglise, Dimitri 
Vezyroglou en identifie seulement 
184, rŽparties sur 54 dŽpartements 
(cf. Figure 13). Il rel•ve que : Ç la 
quasi-absence de ce type de salles 
est Žgalement notable dans le Sud-
Ouest (É) cela sÕexplique par la 
faiblesse de lÕimplantation 
catholique dans ces rŽgions 
largement dŽchristianisŽes et de 
tradition rŽpublicaine, notamment 
en ce qui concerne les deux Midis. 
(É) Le phŽnom•ne des salles 
catholiques est relativement 
important ˆ lÕŽchelle nationale, 
mais sa rŽpartition spatiale le 
cantonne aux rŽgions dŽjˆ acquises 
ˆ la cause clŽricale È (Vezyroglou, 
2004, p. 122).  

 
Pour Joseph Brenier, vice prŽsident de la Ligue de lÕenseignement, face ˆ un tel 
dŽveloppement, la question des formats est lÕoccasion de marginaliser les 
cinŽmath•ques confessionnelles qui se sont orientŽes vers le format rŽduit PathŽ-Rural 
(17,5 mm). Il fait alors pression pour que les pouvoirs publics favorisent le format 35 
mm. D•s 1926, lÕutilisation du cinŽma se fait contre lÕŽglise et il rappelle au 42•me 
Congr•s de la Ligue de lÕEnseignement que si Ç les clŽricaux ont lÕŽglise, la seule 
salle publique du village, il faut que les la•ques aient aussi leur salle, on y installera 
un cinŽma È (in Ueberschlag, 2007, p. 227). Cette instrumentalisation des deniers 
publics, ˆ travers lÕaction des Offices, lui vaut de vives critiques, ainsi quÕˆ ƒdouard 
Herriot. Dominique Delahaye, sŽnateur de lÕAnjou, les interpelle ˆ ce propos : Ç Vous 
•tes les deux comp•res de la loge [ma•onnique] qui faites appel au cinŽma pour 
Žtablir votre tyrannie. [É] Il sÕagit de propagande anticlŽricale et dÕŽducation 

Figure 13 - Nombre de salles de patronage catholique 
en France mŽtropolitaine, en 1928 (Vezyroglou, 2004, 
p.123) 
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ma•onnique ! È. MalgrŽ ces diatribes, Joseph Brenier finit par convaincre le ministre 
de lÕInstruction publique de ne pas avaliser les formats rŽduits. Charles PathŽ, qui 
promeut son format rŽduit, rŽagit ˆ son tour en publiant une lettre ouverte ˆ Joseph 
Brenier le 13 novembre 1927. Si la position du minist•re ne bouge gu•re, plusieurs 
instituteurs organisent la fronde face ˆ une position quÕils ne comprennent pas : Ç les 
Offices et les instituteurs, par la voix de leurs organisations syndicales se rendent 
coup pour coup. Chacune des organisations tente de convaincre le sommet de lÕƒtat 
pour obtenir gain de cause et disposer de crŽdits È (Ueberschlag, 2007, p. 230). Les 
rapports entre les instituteurs et les Offices vont de nouveau se dŽgrader, ces derniers 
vont alors se regrouper autour dÕune FŽdŽration nationale des offices du cinŽma 
Žducateur, en 1929. La division du mouvement la•que offre une opportunitŽ au 
mouvement catholique de pr•cher en faveur des formats qui lui conviennent, avec 
lÕappui dÕune fili•re industrielle de plus en plus structurŽe. Les industriels sont 
dÕailleurs plus enclins ˆ soutenir les actions des patronages plut™t que celles du 
mouvement la•que. Contrairement aux sympathisants communistes du mouvement 
la•que, le CCC est Ç bien accueilli par la majoritŽ des producteurs, des exploitants et 
des journalistes spŽcialisŽs, plus proches, d'une part, de l'esprit d'apostolat populaire 
que de celui d'action rŽvolutionnaire, et d'autre part objectivement moins agressŽs 
par les catholiques, qui n'affichent pas le dŽsir de voir dispara”tre l'ensemble de la 
cinŽmatographie capitaliste È (Vezyroglou, 2004, p. 129). Conscients de leurs forces, 
chacun des mouvements la•ques et confessionnels, va tenter dÕÏuvrer stratŽgiquement 
pour influencer les injonctions prises par lÕƒtat. 
 

á 53/3))
 
Si le cinŽma a rapidement ŽtŽ utilisŽ ˆ des fins Žducatives, cela ne sÕest pas fait par 
lÕintermŽdiaire de lÕƒtat et de lÕinstitution Žducative en tant que telle. Ainsi, comme le 
rappelle Josette Ueberschlag, Ç le cinŽma scolaire sÕest dŽveloppŽ par la seule volontŽ 
de quelques enseignants, sans la rŽflexion globale qui aurait vraisemblablement 
permis de prendre en compte les contingences, ˆ la fois de la crŽation, de la 
production et de lÕŽdition È (Ueberschlag, 2007, p. 142). Une premi•re prise en 
charge est toutefois annoncŽe par le Minist•re de lÕInstruction Publique, lors du 
congr•s de la SociŽtŽ de l'Art ˆ l'ƒcole, en 1912115.  
 
Cette premi•re Žtape va •tre suivie par la mise en place dÕune commission 
extraparlementaire en 1916 dans un contexte Ç dÕUnion sacrŽe È, au plus fort de la 
bataille de Verdun. Mais cÕest ˆ la suite de la Premi•re Guerre mondiale que la 
fonction pŽdagogique et propagandiste du cinŽma est mise en avant, apr•s le succ•s 

                                                
115 Par lÕentremise de M. Roussel, prŽsident du Syndicat National des Instituteurs et Institutrices 
Publics de France. 
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du cinŽma aux armŽes116. Les conclusions de cette commission sont rendues afin Ç de 
rechercher les meilleurs moyens de gŽnŽraliser lÕutilisation cinŽmatographique dans 
les diffŽrentes branches de lÕenseignement È (Nourrisson, 2011, p. 181). Le rapport 
dÕAuguste Bessou117, en 1920, affirme la nŽcessitŽ de gŽnŽraliser l'assistance de 
l'enseignement par le cinŽmatographe, dans des disciplines qui devaient embrasser la 
plupart des champs du savoir (biologie, physique, histoire, gŽographie, etc.) : Ç Ë 
lÕheure m•me o• la paix ouvre ˆ notre patrie de nouvelles destinŽes, il importe  de 
recrŽer par lÕŽducation les forces intellectuelles et morales que la guerre a  dŽtruites 
en plein Žpanouissement. Ë des besoins nouveaux doivent correspondre  des 
organismes nouveaux. Vous avez eu, Messieurs, la claire vision de ce que lÕon  peut 
attendre dÕun enseignement rajeuni par lÕimage et rapprochŽ de la vie. Notre longue 
enqu•te aura servi ˆ dŽtruire des prŽventions et des timiditŽs ; elle est de nature ˆ 
convaincre la commission du Budget ˆ la Chambre des dŽputŽs et la commission des 
Finances du SŽnat et le ministre de lÕInstruction publique quÕil faut sans retard 
propager lÕemploi du cinŽmatographe dans lÕenseignement ˆ tous les degrŽs È. 
(Bessou, 1920)118. 
 
Il prŽconise, en outre, l'octroi de crŽdits exceptionnels destinŽs ˆ soutenir l'acquisition 
d'appareils de projection (35 mm) dans les Žcoles fran•aises (Christophe Gauthier in 
Dubost et al., 2004, p. 77). Sept constructeurs sont retenus pour dŽterminer les 
appareils de projection qui seront certifiŽs par le minist•re de lÕInstruction publique, 
dont Gaumont, Aubert et PathŽ. Ë ce moment-lˆ, seuls des appareils 35 mm sont donc 
retenus, qui sera le seul format admis pendant plus dÕune dŽcennie. Les Offices vont 
alors peser lourdement dans les discussions qui vont agiter le cinŽma Žducateur ˆ 
propos dÕune standardisation du format. Les subventions pour lÕachat de projecteur ˆ 
35 mm, correspondent ˆ une subvention Žquivalente au tiers de la somme dŽpensŽe 
par lÕŽtablissement. Finalement, si lÕon Žtudie ces chiffres dans le dŽtail, on observe 
que le taux dÕŽquipement des Žcoles primaires, notamment rurales, est moindre. En 
effet, en 1932 seule 12% des Žcoles primaires sont ŽquipŽes dÕun appareil de 
projection, tous formats confondus, et la moitiŽ seulement (6%) en 35 mm 
(Ueberschlag, 2007, p. 219). Les industries du cinŽma sÕŽtaient prŽparŽes ˆ l'arrivŽe 
du cinŽma ˆ l'Žcole d•s 1921, avec des entreprises comme Gaumont qui, cette annŽe-
lˆ, tire son premier catalogue de films avec pour ambition de Ç couvrir l'ensemble du 
                                                
116 Notons, que cette conception se dŽveloppe au moment o• se formalise les thŽories des effets directs 
des mŽdias de masse, notamment leur importance dans lÕŽtablissement des rŽgimes totalitaires (cf. 
Serge Tchakhotine, Le viol des foules par la propagande politique). La notion de propagande sert 
notamment dÕargument pour celles et ceux qui militent pour une approche Žducative des mŽdias. Les 
travaux contemporains sur la rŽception des mŽdias permettent de nuancer cette approche vaccinatoire 
(Maigret, 2007, p. 47) 
117 Professeur ˆ lÕEcole supŽrieure Colbert, il a eu Jean BrŽrault comme Žl•ve. RŽdacteur du Rapport de 
la Commission extra-parlementaire de 1920 pr™nant lÕutilisation de lÕaudiovisuel en classe et la 
formation des maitres ˆ cet outil. En 1928, il devient directeur de lÕOffice cinŽmatographique 
dÕenseignement de Paris.  
118 Extrait du Rapport disponible en ligne sur http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k5651814x (consultŽ 
le 10 fŽvrier 2014). 
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champ des connaissances È (Agopian, Ulrich, Pastre-Robert, Bromberg, & Rodriguez, 
1999). L'arrivŽe de formats rŽduits Ç qui auraient pu encourager et faciliter 
l'utilisation du cinŽma ˆ l'Žcole, dŽclenche au contraire, une guerre commerciale chez 
les constructeurs fran•ais È (Ueberschlag, 2007, p. 215). En plus du conflit entre 
mouvements catholiques et la•ques, les industriels esp•rent bien convaincre lÕƒtat de 
favoriser les entreprises nationales. Ce dernier se trouve aux prises de multiples 
influences, entre enjeux politiques et Žconomiques.  
 
Dans ce contexte, le format Ç PathŽ-baby È (format rŽduit) est vite appropriŽ par 
certains professeurs et instituteurs, aidŽs par les associations des Amis de lÕŽcole. Ce 
format est tout dÕabord moins cožteux, mais Žgalement moins compliquŽ ˆ installer. Il 
permet une diffusion sur un Žcran allant jusquÕˆ 1 m 50, ˆ une distance de projection 
de quatre ˆ six m•tres, particuli•rement adaptŽ pour une classe de plusieurs dizaines 
dÕŽl•ves. Parmi ces enseignants qui sÕapproprient le format Ç PathŽ-baby È, certains se 
regroupent pour fonder des cinŽmath•ques coopŽratives. Ces derniers appartiennent ˆ 
la tendance Ç ƒcole ƒmancipŽe È du syndicat unitaire rattachŽ ˆ la CGTU119, 
contrairement ˆ Jean BrŽrault qui appartient quant ˆ lui au Syndicat National120 (SN), 
affiliŽ ˆ la CGT. La plus cŽl•bre de ces entreprises coopŽratives est la 
Ç CinŽmath•que coopŽrative de lÕenseignement la•c È, dont lÕofficialisation est faite 
par CŽlestin Freinet au premier congr•s de LÕImprimerie ˆ lÕŽcole, en 1927. Le 
premier film qui est projetŽ par lÕentremise de cette cinŽmath•que est rŽalisŽ par 
CŽlestin Freinet et promeut le travail de ses Žl•ves de Bar-sur-Loup. LÕofficialisation 
de la coopŽrative se fait en premier lieu dans le bulletin syndical de lÕƒcole 
ƒmancipŽe, de quoi nous rappeler lÕenjeu syndical de cette crŽation. LÕinitiative de la 
CoopŽrative interscolaire du Jura pour lÕenseignement par le film promeut elle aussi, ̂ 
lÕŽchelon dŽpartemental, le format PathŽ-baby. Elle trouve un certain Žcho et sÕaffilie 
ˆ la CoopŽrative de lÕEnseignement La•que (CEL) dont le directeur, Francis 
Magnenot, milite Žgalement ˆ lÕƒcole ƒmancipŽe et est membre du Parti 
Communiste. Ces engagements complŽmentaires de plusieurs rŽseaux militants 
sÕinscrivent en contre-point des Offices qui revendiquent la quasi-exclusivitŽ de la 
diffusion des films dÕenseignement. Les Offices comptent sur un soutien assurŽ 
dÕƒdouard Herriot, alors ministre de lÕInstruction Publique apr•s avoir ŽtŽ chef du 
gouvernement radical en 1926. Lors des congr•s de la Ligue de lÕEnseignement, Jean 
BrŽrault unit sa voix ˆ celle des syndicalistes proches de la CGTU, en faveur du 
format rŽduit. Autant dire que Ç les rapports entre les instituteurs et les Offices sont 
loin dÕ•tre idylliques È (SŽvilla, 2004, p. 222). Ici aussi, chacun va jouer de ses 
rŽseaux dÕinfluence pour affirmer sa vision du cinŽma Žducateur ou Žducatif (cf. 
Figure 14).  

                                                
119 ConfŽdŽration GŽnŽrale du Travail Unitaire.  
120 Syndicat National des instituteurs.  
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Figure 14 Ð Infographie des rŽseaux dÕinfluence du cinŽma Žducateur121. 

 
En exprimant sa vision politique du cinŽma Žducateur lors de lÕAssemblŽe GŽnŽrale 
du Grand Orient de France dont il est membre, Joseph Bernier, le PrŽsident de 
lÕOffice de Lyon, rŽv•le la nature complexe de ces luttes dÕinfluence m•lant acteurs 
syndicaux, politiques et confessionnels (SŽvilla, 2004). Raymond Borde et Charles 
Perrin notent que parmi les dirigeants des Offices, beaucoup Žtaient francs-ma•ons et 
se reconnaissaient dans cet Ç idŽal de fraternitŽ civique et de libertŽ qui retrouvait le 
socialisme utopique du XIX•me si•cle È (Borde & Perrin, 1992, p. 118). DÕautre part, 
Ç apr•s les divisions qui en 1920 ont ŽmergŽ au congr•s de Tours, les militants 
la•ques des diverses tendances du centre et de la gauche rŽapprennent ˆ travailler 
ensemble È (Laborderie, 2012), via leur activisme autours du cinŽma Žducateur 
notamment. 
 
Par ailleurs, les pouvoirs publics vont Žgalement sÕillustrer ˆ travers leur utilisation du 
cinŽma dans le cadre de grandes campagnes de propagande dÕhygi•ne sociale. Selon 
Thierry Lefebvre (1991), environ trois millions de personnes ont ŽtŽ visitŽes par la 
mission prŽventive et sanitaire contre la tuberculose, dite Ç mission Rockefeller È, de 
1917 ˆ 1922. Cette mission dÕampleur dŽp•cha des Žquipes mobiles de trois ˆ quatre 
personnes, munies dÕappareils de projection et de film hygiŽnistes, qui sillonnaient le 
territoire (Vignaux, 2009b). Parmi les th•mes abordŽs dans le cadre de ces 
projections, on peut citer la tuberculose, la puŽriculture, la diphtŽrie, lÕalcoolisme ou 

                                                
121 RŽalisŽe par nos soin, ˆ partir du schŽma de Nicole LŽv•que, CinŽma Žducatif : Ç photographie È 
des rŽseaux dÕinfluence la•que de 1930-1936 (Ueberschlag, 2007, p. 239). 
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encore la syphilis. En 1924, lÕOffice National dÕHygi•ne Sociale, subventionnŽ par le 
minist•re du Travail met en place une propagande cinŽmatographique qui se dote en 
1927 dÕune cinŽmath•que centrale riche de deux cents films traitant des m•mes sujets. 
Ainsi, durant vingt ans Ç 35 000 projections, qui auraient touchŽ environ 5 millions 
de personnes È (Albera & A. Gili, 2001). Ce volume de diffusion est si consŽquent car 
les films de propagande hygiŽniste bŽnŽficient d'un rŽseau important de diffusion, 
Ç ils ne sont pas seulement diffusŽs par les Offices, mais aussi par l'ArmŽe, les 
cinŽmath•ques agricoles, le ComitŽ national de dŽfense contre la tuberculose et 
l'Office national d'hygi•ne sociale È (Laborderie, 2011, p. 34). Ces campagnes 
sanitaires permettent de forger une expŽrience substantielle en mati•re de cinŽma 
Žducateur122. Elles permettent Žgalement ˆ des sociŽtŽs de production comme 
LÕŽdition cinŽmatographique fran•aise, dÕun certain Jean Benoit Levy, de faire leurs 
armes (Lefebvre, 2014). Enfin, la Ç mission Rockefeller È et son empreinte 
amŽricaine, nous rappelle la dimension internationale qui caractŽrise aussi ˆ cette 
Žpoque le cinŽma Žducateur. 
 

á Q#3%&#/3."#/6))
 
Pour comprendre les enjeux internationaux du cinŽma Žducateur ˆ cette Žpoque, il est 
important de le situer dans son contexte historique particuli•rement marquŽ par la 
Premi•re Guerre mondiale. En effet, au sortir de cette guerre, la crŽation de la SociŽtŽ 
des Nations (SDN) en 1919, rŽpond ˆ la volontŽ des ƒtats dÕÏuvrer ˆ la 
reconstruction dÕun ordre international marquŽ par la concorde et le progr•s universel. 
Parmi les rŽsolutions adoptŽes par cette nouvelle instance internationale, lÕŽdification 
dÕune Commission internationale de coopŽration intellectuelle nous montre combien 
le Ç rapprochement des esprits È123 semble •tre un levier majeur de la paix mondiale. 
Alors, la conviction que le Ç sens du cinŽma È124 Žtait dÕÏuvrer ˆ la fraternitŽ des 
Hommes faisait de ce mŽdia un outil dŽterminant dans lÕaction de la SDN. Suite ˆ de 
nombreux dŽbats sur les modalitŽs dÕinstauration dÕun institut international relatif au 

                                                
122 Le projet Ç medfilm È financŽ par lÕANR est consacrŽ ˆ ce sujet : Ç Le projet pluridisciplinaire Ð 
histoire, histoire des sciences et sciences de lÕinformation et de la communication Ð vise ˆ Žtablir une 
archŽologie des films d'information et de prŽvention mŽdico-scientifiques entre 1900 et 1960 en 
France. Il sÕagit de dŽcrire leur histoire et leur fonctionnement. Le projet est con•u comme un 
observatoire de la communication audiovisuelle dans le domaine de la santŽ de ses origines filmiques 
jusquÕˆ lÕarrivŽe de la tŽlŽvision dans les annŽes 1950 È, disponible sur http://medfilm.unistra.fr/ 
(consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
123 Ç SÕil est vrai que la Pacte implique le dessein dÕune action internationale destinŽe ˆ rŽsoudre en 
commun, par lÕunion loyale des efforts, les probl•mes posŽs par la complexitŽ de notre Žpoque, la 
SociŽtŽ des Nations ne pouvait gu•re ne pas mettre au premier plan de ses prŽoccupations le 
rapprochement des esprits È in La SociŽtŽ des Nations. Ses fins, ses moyens, son Ïuvre. Gen•ve : 
SecrŽtariat de la SociŽtŽ des Nations, 1935, p.166 
124 Ç Le cinŽma nous fait comprendre ainsi lÕhomme dans son unitŽ et nous conduit logiquement ˆ cette 
constatation quÕau-dessus des races et des pays il y a lÕhumanitŽ (É). De la connaissance du monde 
entier peut sortir la fraternitŽ È in Germaine Dulac, Ç Le sens du cinŽma È, Revue internationale du 
cinŽma Žducateur, Rome, dŽcembre 1931, pp. 1174-1195. 
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cinŽma Žducateur125 cÕest finalement la proposition italienne de crŽation dÕun Institut 
International du CinŽmatographe ƒducatif (ICE), ˆ Rome, qui est retenue. Ce dernier 
est inaugurŽ ˆ Rome le 5 novembre 1928, annŽe particuli•rement marquante pour le 
cinŽma (Vezyroglou, 2011). Il aura un r™le structurant dans lÕŽvolution des politiques 
Žducatives audiovisuelles, notamment en France. A titre dÕexemple de cette influence 
on peut citer lÕorganisation en avril 1934 du Congr•s International du CinŽma 
dÕEnseignement et de lÕƒducation ˆ Rome, qui rŽunit plus de quatre-cent intervenants 
venus de quarante-cinq pays diffŽrents. Au delˆ dÕun discours inaugural de Mussolini 
particuli•rement apprŽciŽ par les congressistes126, les conclusions de cette rŽunion 
furent diffusŽes ˆ lÕŽchelle internationale avec un certain succ•s (Taillibert, 1999, p. 
300). Parmi les orientations proposŽes, lÕuniformisation du format rŽduit atteste, y 
compris ˆ lÕŽchelle de la France, de lÕimpact du congr•s. 
 
En effet, cÕest finalement le dŽplacement de la discussion ˆ lÕŽchelle internationale 
qui fera converger les positions du mouvement la•que fran•ais vers un format unique : 
le 16mm. Deux camps sÕy affrontent, avec notamment les Offices qui sont dŽsormais 
regroupŽs au sein de la Ligue de lÕEnseignement dans le cadre de lÕUnion Fran•aise 
des Offices du CinŽma ƒducateur La•c (UFOCEL)127 depuis 1933. Leur objectif est 
de Ç rivaliser avec le cinŽma catholique, faire obstacle au monopole des industriels et 
des commer•ants et dŽfinir un cinŽma non-commercial È (SŽvilla, 2004, p. 226). Ils 
font partie de la dŽlŽgation officielle de la France, o• on retrouve Žgalement des 
reprŽsentants de lÕinstitution catholique et des industriels fran•ais. Ë ce moment, Les 
critiques du SN envers les Offices sont mesurŽes car le syndicat vient de sÕentendre 
avec la Ligue de lÕEnseignement pour faire du combat la•que un th•me de 
convergence, il nÕest pas question dÕŽtaler ses divergences. Par ailleurs, une annŽe 
auparavant, la firme cinŽmatographique allemande Agfa sÕest alliŽe ˆ lÕentreprise 
amŽricaine Kodak afin de promouvoir le 16mm et lutter contre le 17,5mm fran•ais. 
Au niveau gŽopolitique, lÕalliance objective entre lÕAllemagne hitlŽrienne et lÕItalie 
fasciste entŽrinera le choix du Congr•s de Rome sur la question dÕun format 
uniformisŽ. Si la victoire est manifestement allemande128, le 16mm devient le format 
substandard international. Si chaque pays reste ma”tre du choix de son format, en 
France la cause du 16 mm a progressŽ Žtant donnŽ que la Ligue de lÕEnseignement, 
par lÕintermŽdiaire de ses appuis politiques, sÕest finalement dŽcidŽe ̂  mener 
campagne pour le 16mm. Ce revirement sÕexplique notamment par le fait que 
lÕUFOCEL est confrontŽe ˆ une baisse des subventions qui lui Žtaient accordŽes. Ce 

                                                
125 cf. Ç La gen•se de lÕInstitut international du cinŽmatographe Žducatif È (Taillibert, 1999, pp. 53Ð76) 
126 Ç Nous nÕavons gu•re entendu pareille analyse de lÕŽcran, de mani•re si objective et si prŽcise ; pas 
un mot hors sujet et le sujet magistralement traitŽ en dix minutes È in Roux-Parassac Emile, Ç Au 
congr•s de Rome È, Le CinŽopse (Paris), avril 1934, p.113 
127 Connue Žgalement sous le nom qu'elle prit en 1953 : l'Union fran•aise des Ïuvres la•ques 
d'Žducation par l'image et  le son (UFOLEIS). 
128 Le compromis trouvŽ sÕaccorde sur le positionnement ˆ droite de la pellicule de la bande sonore 
(originellement ˆ gauche sur le format amŽricain), comme sur le format 35 mm. 
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changement de format subventionnŽ lui permettrait en outre de briser lÕŽlan du 
ComitŽ Catholique du CinŽma (CCC) (Ueberschlag, 2007, p. 248). Le 8 octobre 1934, 
le gouvernement fran•ais dŽcide que les formats subventionnŽs sont dŽsormais le 
35mm et le 16mm, excluant de fait le format 17,5mm du CCC. Cette bataille au nom 
du cinŽma Žducateur ne permet pas le dŽveloppement et la production du cinŽma 
Žducatif, il se tourne alors vers les formats 9,5mm et 17,5mm, moins cožteux en 
fabrication. ConsŽcutivement, certains usagers instituteurs dŽcident de se regrouper 
pour Ïuvrer envers un cinŽma strictement Žducatif. Ils crŽent la FŽdŽration Nationale 
des Usagers du CinŽma ƒducatifs en 1937, dont fera partie Jean BrŽrault. Cette 
fŽdŽration se constitue au sein des rŽseaux du SN (SŽvilla, 2004, p. 657), puis 
bŽnŽficiera de la rŽunification de la CGT et de la CGTU, en 1935, pour exister au sein 
de la FŽdŽration GŽnŽrale de lÕƒducation (FGE). Par ce biais, ils feront entendre leurs 
revendications propres au cinŽma Žducatif. D•s lors, tant par leurs objectifs que par 
leurs rŽseaux, cinŽmas scolaire et Žducateur se dŽmarquent. En 1937, Joseph Brenier 
dŽclare, en tant que prŽsident de la Ligue de lÕenseignement, que dŽfinitivement, 
cinŽma Žducateur et cinŽma Žducatif Ç sont deux choses assez diffŽrentes È 
(Ueberschlag, 2007, p. 257). Comme nous le verrons, cela se traduit clairement par 
des contenus (cf. C) et des usages (cf. D) tout ˆ fait distincts. DÕailleurs, lÕŽchelle 
internationale est aussi probante pour comprendre, au regard de lÕexemple italien, la 
nature stratŽgique des objectifs assignŽs en France au cinŽma Žducateur et scolaire. 
 
Comme le rappelle Christel Taillibert, Ç les films Žducatifs " ˆ travers leur contenu 
bien sžr, mais aussi ˆ travers la place qui leur est rŽservŽe dans la sociŽtŽ, les 
rŽseaux de production et de distribution mis en place pour leur rŽalisation et leur 
acheminement " sont, dÕun point de vue idŽologique, le reflet de la sociŽtŽ qui les a 
engendrŽs È (Taillibert, 1999). LÕinvestissement du gouvernement fasciste de 
Mussolini dans le cadre de lÕICE fait Žcho ˆ lÕambition que sÕest donnŽ le Duce pour 
le cinŽma Žducateur italien. Cette appropriation du cinŽma doit •tre inscrite dans le 
contexte plus global de sa politique Žducative : Ç le nouveau syst•me Žducatif mis en 
place par Mussolini va •tre con•u comme un moyen dÕinscrire lÕidŽologie nationale 
dans lÕ‰me m•me des nouvelles gŽnŽrations È (Taillibert, 2006). Les dŽclarations des 
dignitaires mussoliniens sÕinscrivent dans cette verve patriotique confinant 
lÕŽducation et le cinŽma ˆ lÕendoctrinement : Ç LÕŽcole ne doit pas avoir (...) 
seulement des buts instructifs, mais aussi Žducatifs, affirmaient d•s 1919 les 
promoteurs du mouvement nationaliste (...). LÕesprit de la Patrie doit flotter dans tous 
les degrŽs de lÕenseignement È129 ; Ç Ce moyen dÕinstruction et dÕŽducation [i.e. le 
cinŽma], avec lequel sont jetŽes les bases solides de la conduite future du citoyen, 
peut ajouter au didactisme aust•re et formel des gŽnŽrations passŽes, le dynamisme 

                                                
129 Pietro Fedele, Il Nazionalismo e i problemi del lavoro e della scuola. Atti del secondo convegno 
nazionalista di Roma, Rome, Societˆ Editrice ÒlÕItalianaÓ, 1919, 127. 
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frais, vivant, rŽvolutionnaire et futuriste de la nouvelle conscience nationale crŽŽe 
par le Fascisme È130. 
 

Dans le cadre de son Žtude comparative entre utilisation fran•aise, amŽricaine et 
italienne du cinŽma Žducateur, Christel Taillibert note que du c™tŽ des chemises 
noires : Ç loin de vouloir considŽrer le film " ˆ lÕimage des Fran•ais " comme une 
Ç le•on È, une Ç photographie È, une Ç abstraction È, on met, au contraire, en valeur 
son aspect ludique, informatif, artistique, et surtout sa capacitŽ ˆ reflŽter la vie telle 
que le fascisme la con•oit È (Taillibert, 2006). Nous allons justement nous intŽresser 
maintenant, ˆ ce que font les acteurs fran•ais du cinŽma Žducateur et scolaire. 

 

!  !"#3%#1+)
 
Comme le rappelle Didier Nourrisson, Ç depuis sa naissance, le CinŽma, art majeur 
du XX•me si•cle, (É) n'a cessŽ d'entretenir avec l'ƒcole (de la maternelle ˆ 
l'universitŽ) des rapports marquŽs par l'ambigu•tŽ, tant par l'image peu satisfaisante, 
voire caricaturale qu'il a donnŽ de l'institution scolaire, que par l'utilisation mŽfiante 
que celle-ci en a faite depuis longtemps È (Nourrisson & Jeunet, 2001, p. 9). En effet, 
lÕƒcole est souvent abordŽe par le cinŽma, mais Ç le cinŽma fait bien souvent de 
l'ƒcole un lieu de dŽlinquance (i.e. Graine de violence), un enfer pour les enfants (i.e. 
Poil de Carotte), ou pour les enseignants (i.e. Topaze) È (Nourrisson & Jeunet, 2001, 
p. 11). On retrouve cette mŽfiance dans les premiers usages du cinŽma en contexte 
scolaire. Michel Tardy observe ˆ ce sujet que dans le contexte scolaire, Ç l'adhŽsion 
au cinŽma est rarement totale ; elle prend souvent la forme d'une dichotomie o• le 
film documentaire s'oppose au film de fiction, le premier l'emportant sur le second 
dans les projets pŽdagogiques È (Tardy, 1966, p. 29). De la m•me mani•re que pour 
la lanterne magique, d•s lors quÕelle est utilisŽe ˆ des fins scolaires, lÕimage 
cinŽmatographique se trouve aux prises dÕutilisations spŽcifiques, ayant des 
incidences sur les sujets comme sur les formes choisies. En 1920, alors quÕil formalise 
pour la premi•re fois lÕencouragement officiel ˆ utiliser le cinŽma ˆ des fins scolaires, 
le Rapport Bessou sÕinterroge aussi sur le type de films pouvant •tre utilisŽs dans ce 
contexte. Tout en proposant une typologie de films jugŽs adaptŽs, il fait lui m•me le 
constat du peu de films Žducatifs ˆ disposition des enseignants. Le rapport va donc 
encourager la production de films Žducatifs et mettre en place un syst•me 
dÕexonŽration fiscale pour le cinŽma non commercial. Dans la foulŽe du rapport est 
crŽŽ le service de pr•ts cinŽmatographiques du MusŽe pŽdagogique. Mais comme 
nous lÕavons exposŽ, lÕopposition de fond entre cinŽma scolaire et cinŽma Žducateur 

                                                
130 Giuseppe Domenico Musso, Le possibilitˆ della cinematografia come mezzo di propaganda e di 
educazione, Rome, Luzzetti, 1932, 32 p. 
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est dŽterminante, et les contenus quÕils diffusent respectivement sont sensiblement 
contrastŽs. 
 

á 8%+).,/'%+)*1)(.#-,/)+ ("6/.&%)%3)-*1(/3%1&))
 
Comme nous lÕavons dit prŽcŽdemment, les origines du cinŽma mettent en tension 
deux approches : celle dÕEtienne Jules Marey et celle des fr•res Lumi•re. Quand la 
premi•re inscrit le cinŽma comme Ç fils de la science È, lÕautre lui conf•re une 
dimension sociale en Ç ordonnan•ant tout un dispositif spectatoriel È. Pour Josette 
Ueberschlag (2011), lÕutilisation du cinŽma ˆ des fins Žducatives est ŽcartelŽe entre 
ces deux voies. De fait, que lÕon sÕinscrive dans lÕun ou lÕautre de ces hŽritages, les 
contenus diffusŽs seront diffŽrents. 
 
Dans le cadre de la recherche dÕEtienne-Jules Marey, ˆ travers la captation du 
mouvement cÕest une image quasi automatique qui est recherchŽe. Il ne prŽtend pas 
affirmer un quelconque effet stylistique, au risque de mettre en doute la valeur 
objective de la prise de vue. Ainsi, Ç les images chronophotographiques de Marey, 
profondŽment marquŽs par lÕobsession de Ç voir plus È mais aussi par celui de 
Ç dŽmontrer È, Žchappent ˆ ce dŽsir de Ç prŽsence È È (Ueberschlag, 2001). De sorte 
que chaque image projetŽe cherche ˆ atteindre une certaine abstraction : Ç le cheval 
blanc filmŽ nÕest pas le cheval ŽlevŽ ˆ la Station physiologique du Parc des Princes 
mais le cheval avec un grand C, promu au rang des gŽnŽralitŽs sur la locomotion des 
Mammif•res È (Ueberschlag, 2001). A contrario, les fr•res Lumi•re cherchent ˆ 
rŽpondre aux attentes supposŽes dÕun public venu ˆ un spectacle. La scŽnarisation du 
propos et la subjectivitŽ du point de vue sont autant de ressorts prompts ˆ susciter les 
Žmotions du public. Cette ambition stylistique, mais Žgalement commerciale puisquÕil 
sÕagira aussi de Ç remplir È la salle de cinŽma, entend se dŽmarquer de celle 
dÕEtienne-Jules Marey. En cohŽrence avec la dŽmarche des fr•res Lumi•re, les 
projections du cinŽma Žducateur articulent au sein dÕune m•me sŽance des films 
instructifs ˆ vocation Ç Žducative È et des films plus rŽcrŽatifs. Dans lÕentre-deux 
guerres il y a une confusion, entretenue volontairement, entre le cinŽma 
dÕenseignement et le cinŽma rŽcrŽatif, pour ne pas dire entre le cinŽma ˆ lÕŽcole et le 
cinŽma de dŽtente pour la jeunesse. La sŽance de cinŽma Žducateur assume sa part de 
spectacle et un certain affranchissement avec le cinŽma instrumentalisŽ ˆ des fins 
scolaires (Ueberschlag, 2007, p. 222). Le terme Ç cinŽma Žducateur È appara”t d•s 
1922, et les Offices vont revendiquer lÕexclusivitŽ du terme pour les sŽances de 
propagande la•que, d•s 1924. Ce conflit se formalise notamment lors du congr•s des 
Offices ˆ Lyon en 1926. Deux positions se trouvent incarnŽes par Joseph Brenier 
(Office de Lyon) qui dŽfend le cinŽma Žducateur et LŽon Riotor, qui dŽfend lÕoptique 
de la CinŽmath•que de la Ville de Paris131, revendiquant un cinŽma dÕenseignement. 

                                                
131 qui devient lÕOffice CinŽmatographique dÕEnseignement et dÕƒducation de Paris en 1928. 
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Derri•re le choix des mots, Žducateur ou Žducatif, se joue une vŽritable vision de la 
place de lÕaudiovisuel Žducatif et ses finalitŽs : ˆ lÕŽcole ou dans les temps 
extrascolaire. Les films utilisŽs dans le cadre de ce quÕil convient dŽsormais dÕappeler 
cinŽma Žducateur, proviennent principalement de quatre sources : le MusŽe 
PŽdagogique (principalement pour les sujets traitant de gŽographie, physique, chimie 
et science naturelles), le Minist•re de l'agriculture (initiation des paysans aux 
techniques modernes), la Direction de l'enseignement technique (sur les description 
d'un savoir-faire) et le Minist•re de l'Hygi•ne (Nourrisson & Jeunet, 2001, p. 11).  

Cette configuration ne satisfait pas les enseignants qui croient assez massivement au 
cinŽma dÕenseignement ˆ proprement parler et notamment sa spŽcificitŽ didactique. 
Face ˆ la pŽnurie de films leur convenant, ils vont multiplier et diversifier leurs 
sources. Ils chercheront notamment ˆ dŽvelopper la participation des enseignants aux 
productions. Ë cet effet, trois procŽdŽs seront employŽs (Monnerat et al., 1979, p. 
51) :  

- Favoriser la participation directe des Žducateurs aux activitŽs de production : pr•ts 
de pellicules et de camŽras 16mm, tout en bŽnŽficiant dÕun accompagnement 
technique et possibilitŽ de disposer dÕun financement et dÕun support technique ; 
 

- Encourager la production de films d'enseignement par des organismes relevant du 
Minist•re de l'ƒducation Nationale : les moyens techniques nŽcessaires ˆ cette 
production seront installŽs notamment au Centre audio-visuel (CAV) de l'ƒcole 
Normale SupŽrieure de Saint-Cloud, afin de rŽaliser des films d'enseignement 
proprement dits, des films de formation pŽdagogique et des films de recherche ; 
 

- Acheter et produire des films d'enseignement par l'intermŽdiaire du Centre 
National de la CinŽmatographie. Dans le cas dÕune production trop onŽreuse on 
sollicite le secteur privŽ, avec lÕappui dÕun conseiller pŽdagogique. De plus, les 
compagnies privŽes sont encouragŽes ˆ rŽaliser des montages de films didactiques 
ˆ partir de certains films de grand spectacle, de films documentaires ou 
dÕactualitŽ132. Sont alors pris en charge les frais dÕacquisition des copies et les 
droits dÕexploitation des copies dans le cadre dÕun circuit non commercial. La 
distribution est quant ˆ elle assurŽe par la CinŽmath•que centrale de 
lÕenseignement public. 

 

                                                
132 Dans le domaine scientifique par exemple, Robert Larue rappelle que Ç les films ˆ usage 
pŽdagogique ont longtemps constituŽ une catŽgorie assez bien identifiŽe. [Mais quÕaujourd'hui], il 
n'existe plus de sŽparation nette entre les films pŽdagogiques, qui tendent d'ailleurs ˆ abandonner une 
tonalitŽ trop didactique et peuvent souvent •tre apprŽciŽs par un public plus large, et des films 
documentaires pour grand public dont certaines sŽquences se pr•tent parfois tout ˆ fait ˆ un usage 
pŽdagogique È (Larue, 1997, p. 49). 
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Dans la m•me veine, la revue CinŽma ƒducation crŽŽe une rubrique en 1931 pour 
signaler dans les documentaires nouvellement diffusŽs, Ç les sc•nes susceptibles  
d'•tre utilisŽes en classe apr•s les avoir retranchŽes du reste du film [qu'il juge] 
inutile È (in Ueberschlag, 2007, p. 138). Pour les aspects dÕordre plus didactique, cÕest 
une Commission ministŽrielle qui est chargŽe de donner des visas d'enseignement. 
CÕest ˆ la LibŽration quÕelle opte pour trois catŽgories Žligibles (Ueberschlag, 2008, p. 
38) :  
 

- le film descriptif : qui puise dans la rŽalitŽ les documents que l'on met 
devant les yeux du spectateur  
 

- le film de dŽmonstration : qui veut dŽmontrer une propriŽtŽ ou 
dŽmonter un processus technique, son but est d'exposer un ˆ un les 
facteurs corrŽlŽs permettant d'Žlucider la loi ou de comprendre le 
fonctionnement d'un mŽcanisme 
 

- le film de recherche : qui rend compte de phŽnom•nes qui Žchappent ˆ 
nos sens ou sont difficiles ˆ percevoir (i .e. croissance d'une plante) 
 

Aussi, de nombreuses Žcoles ˆ Paris comme en rŽgion dŽcident de se doter dÕun 
nombre important de films. Le rŽseau de distribution portŽ par le MusŽe pŽdagogique 
assure la plupart des diffusions mais le renouvellement des copies se fait de plus en 
plus rare et nombre dÕentre elles se dŽtŽriorent de sorte que le MusŽe pŽdagogique est 
victime de son succ•s (Christophe Gauthier in Dubost et al., 2004, p. 88).  
 
Enfin, le ton et les th•mes abordŽs par le cinŽma scolaire et Žducateur sont parfois 
convergents. Tout dÕabord on peut noter que lÕun comme lÕautre demeurent assez 
Ç moralisateurs È. De ce point de vue dÕailleurs, mouvements confessionnels et 
la•ques se rejoignent. Concernant les th•mes abordŽs, Christel Taillibert ˆ observŽ 
combien, ˆ travers ces films, se matŽrialisaient concr•tement les valeurs constitutives 
du mouvement en faveur de la cinŽmatographie Žducative (Taillibert, 2006). 
LÕauteure observe tout dÕabord la prŽsence dÕun certain patriotisme. Elle explique 
cette prŽgnance par la fonction attribuŽe ˆ lÕŽducation, suite ˆ la dŽfaite contre 
lÕAllemagne en 1870. En effet, les films de gŽographie, par exemple, mettent en 
valeur le territoire national et la vertu que reprŽsentent ses colonies. Les films 
dÕhistoire tendent ˆ affermir le sentiment national des jeunes gŽnŽrations. Aussi, elle 
note la Ç volontŽ dÕancrer lÕenfant dans le monde rŽel È. Le monde est expliquŽ ˆ 
travers la science, ŽrigŽe au statut de grammaire de comprŽhension du monde. Cela 
est particuli•rement vrai pour les films de vulgarisation scientifique, dans des 
domaines aussi variŽs que les sciences naturelles, la mŽdecine, la physique ou la 
chimie. De la m•me mani•re ces films ont tendance ˆ proposer une vision moderniste 
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de la sociŽtŽ. Par exemple, les films agricoles133 font lÕapologie des nouvelles 
techniques mises au service de lÕagriculture (engrais, mŽcanisation, etc.). Les films 
industriels, quant ˆ eux, mettent en valeur les progr•s technologiques et 
organisationnels contemporains. Enfin, Christel Taillibert rel•ve une forme 
Ç dÕapologie dÕune certaine Žmancipation de la femme È. Les films incitent les jeunes 
femmes ˆ trouver une place dans le monde du travail et ˆ redŽfinir leur r™le au sein du 
foyer. Ce progressisme est tout de m•me relatif et empreint de patriarcat. Certains 
films exaltent lÕŽmancipation des femmes par la sophistication des appareils mŽnagers 
(sic), dÕautres perpŽtuent la rŽpartition sexuŽe des carri•res professionnelles134. Enfin, 
dÕun point de vue formel, Ç la structure des films est sans grande importance pourvu 
qu'elle se maintienne dans les limites d'une logique acceptŽe par tous, Žpouse un 
cadre classique d'exposition linŽaire et de transmission d'un contenu. Les rŽalisateurs 
de cette premi•re pŽriode du cinŽma d'enseignement avaient un seul souci : illustrer 
la parole du ma”tre afin que leurs films soient des complŽments exemplaires de la 
le•on È (Ueberschlag, 2008, p. 40). 
 
Les militants du cinŽma Žducateur et scolaire sont convaincus que quel que soit le 
domaine, le cinŽma facilite lÕacquisition de connaissances : Ç Le cinŽma nÕest pas 
seulement un clair et merveilleux instrument de dŽmonstration, il est aussi une cause 
dÕattraction incontestable qui sŽduit et rend plus facile lÕassimilation des notions les 
plus ardues È (Reboul, 1932, p.362). Cette conception mŽcaniste, des mŽdias et de 
leurs effets, a son corollaire de critiques beaucoup moins enthousiastes. Ces mises en 
cause du cinŽma sont dÕautant plus vives dans le cadre du cinŽma scolaire. 
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Avec le dŽveloppement du cinŽma Žducateur, les questionnements des enseignants 
sont de plus en plus nombreux. Ë tel point que le passage de la norme distraction ˆ la 
norme Žducation est une question de longue durŽe pour le cinŽma (Monnerat et al., 
1979, p. 127). Annie Renonciat retient plusieurs critiques rŽcurrentes faites ˆ lÕimage 
cinŽmatographique : elle serait Ç illusionniste È, trop Ç animŽe È, et devrait rester 
Ç muette È (in Dubost et al., 2004, p. 63).  
 
Par son truchement technique, on consid•re par exemple que le cinŽma est avant tout 
un analogon du rŽel. Il serait donc peu adaptŽ aux enseignements abstraits et 
conceptuels. De plus, ses qualitŽs de prŽcision lorsquÕelles sont assimilŽes au registre 
du spectacle, lui conf•reraient un statut illusionniste. Un simulacre qui selon Annie 
Renonciat, rel•ve du faire croire plus que du faire penser pour les dŽtracteurs de 

                                                
133 Le Ç cinŽma rural È, quant ˆ lui, est distinct du cinŽma Žducateur ˆ proprement parler (Aries, 1993). 
134 Par exemple, Petits doigts de fŽe (Jean Benoit-LŽvy, 1925) sur les mŽtiers de la couture ou encore 
Un beau mŽtier mŽconnu : le repassage (Jean Benoit-LŽvy, 1925) 
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lÕimage cinŽmatographique. LÕexemple des films traitants dÕŽv•nements historiques 
est tout ˆ fait pertinent. Le soup•on que fait peser le ton patriotique des films 
dÕenseignement est tout aussi critiquŽ que son ton manipulateur. Pour Louis Jalabert 
Ç Si travaillŽes qu'elles soient, si approchŽes de la rŽalitŽ que vous les imaginiez, ces 
sc•nes en travesti ne seront jamais que le roman de lÕhistoire È135. Aussi, le cinŽma 
sÕadresserait aux facultŽs sensibles et susciterait une passivitŽ intellectuelle. Ë titre 
dÕexemple, Jean Baucomont considŽrait que Ç les Žl•ves les plus assidus aux sŽances 
de cinŽma n'appartiennent pas ˆ l'Žlite (des) classes. Ce sont souvent les moins 
intelligents, les plus paresseux, les plus mŽdiocres È (in Dubost et al., 2004, p. 63). Ë 
travers la critique du dŽvoiement que serait le divertissement dans un contexte 
Žducatif, on retrouve Žgalement une opposition ˆ lÕimaginaire dans lÕacte 
pŽdagogique. Pour Michel Tardy, la prioritŽ donnŽe au genre Ç documentaire È dans 
lÕutilisation du cinŽma ˆ lÕŽcole est significative : Ç la primautŽ chronologique des 
sciences naturelles sur les sciences humaines est devenue subrepticement une 
primautŽ ontologique : notre pŽdagogie positiviste accorde plus d'importance aux 
choses qu'aux hommes et le documentaire rŽpond gŽnŽralement ˆ ses inclinations (É) 
Le cinŽma p‰tit de cette curieuse distribution  des valeurs, alors qu'il pourrait •tre 
l'occasion de fonder  une pŽdagogie de lÕimaginaire È (Tardy, 1966, p. 30). 
 
CÕest peu dire que le cinŽma nÕest pas encore un Ç Septi•me Art È, fort dÕune 
lŽgitimitŽ culturellelÕexonŽrant de justification pour une utilisation Žducative136. Ë 
lÕopposŽ, on peut citer Jean Epstein pour qui Ç sur le plan Žducatif, le cinŽma devient 
le moyen privilŽgiŽ de communiquer la pensŽe visuelle, [É] de fa•on suffisamment 
fid•le et infiniment plus directe, rapide et prŽcise que par le truchement dŽnaturant de 
la pensŽe verbale È137. De ce point de vue, les dŽbats sur lÕimage cinŽmatographique 
rappellent les oppositions rŽcurrentes entre image et texte que lÕon observait 
Žgalement avec la lanterne magique. Mais si les critiques classiques de lÕimage se 
manifestent ˆ nouveau, les tenants du cinŽma doivent aussi faire face aux initiateurs 
des projections fixes qui voient dÕun mauvais Ïil lÕŽmergence des images animŽes. 
Pour Henri Arnoult, promoteur des images fixes, cÕest cette dimension qui pose 
probl•me : Ç seuls les tableaux muraux et les projections fixes semblent possŽder les 
qualitŽs requises pour transmettre un enseignement ˆ la fois attrayant et clair, 
mŽthodique, graduŽ, capable de hiŽrarchiser les points essentiels et les ŽlŽments 
secondaires, permettant de revenir sur les dŽtails et d'Žtablir des comparaisons È (in 
Dubost et al., 2004, p. 67). Le cinŽma nÕest tolŽrŽ que sÕil intervient en guise de 
synth•se. CÕest dÕailleurs ce que reprennent les conclusions du congr•s de la SociŽtŽ 
des Arts ˆ lÕŽcole. Louis Roussel, prŽsident du Syndicat National des Instituteurs et 
Institutrices publics de France et collaborateur dÕHenri Arnoult, rŽclame que Ç de 

                                                
135 Louis Jalabert (1924), Ç Le CinŽma Žducateur È, Les Etudes, 20 janvier 1924, p. 156 
136 Cf. Pierre Bourdieu (1979), La Distinction. Critique sociale du jugement, Les ƒditions de Minuit, 
Paris, 672 p. 
137 Cf. Jean Epstein (1955), Esprit de cinŽma, ƒditions Jeheber, Gen•ve, 219 p. 
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grandes prŽcautions [soient] prises dans son emploi et qu'il y soit fait appel 
principalement  pour la synth•se de l'exposŽ d'une question, l'analyse Žtant rŽservŽe ˆ 
la parole et ˆ la projection fixe È138. Notons quÕil formule ici une autre critique du 
cinŽma ˆ travers la mise en cause de son Žvolution vers un format parlant. 
 
En effet, lÕimage Ç parlante È apporte une dimension nouvelle vis-ˆ-vis des 
utilisations prŽcŽdentes de la lanterne magique ou du cinŽma muet. On observe une 
volontŽ claire de maintenir lÕimage dans la dŽpendance du discours de lÕenseignant, le 
cinŽma devant •tre lÕauxiliaire du ma”tre. CÕest une des raisons quÕinvoquent 
Raymond Borde et Charles Perrin dans leur ouvrage sur Les Offices du cinŽma 
Žducateur et la survivance du muet : 1925-1940 (1992). Concr•tement, le cinŽma 
muet subsistera jusque dans les annŽes 1980, le CNDP prolongeant la production de 
Ç films muets È jusqu'en 1985. Pour Josette Ueberschlag Žgalement, Ç la tension crŽŽe 
par lÕintroduction du CinŽma dans lÕenseignement, nÕest pas tant dans lÕapport 
dÕimages extŽrieures que dans la secondarisation de la parole du ma”tre È 
(Ueberschlag, 2001, p. 7). A lÕimage dÕEug•ne Reboul, directeur de lÕOffice de Saint-
Etienne qui refuse le cinŽma parlant pour des raisons pŽdagogiques : Ç Le cinŽma 
parlant ? [...] Je l'accepte, et le prŽconise m•me, pour les sŽances rŽcrŽatives ou 
spectaculaires des Ïuvres post-scolaires dont le public se dŽtache de plus en plus du 
muet. Quant ˆ l'enseignement dans la  classe, c'est tr•s discutable et tr•s discutŽ. [...] 
Non, dans la classe, rien ne peut remplacer la parole du  ma”tre. Celui-ci, s'adaptant 
ˆ son milieu, voit ˆ la physionomie de ses Žl•ves s'il est compris et peut continuer, ou 
s'il doit s'arr•ter et reprendre son exposŽ sous une autre forme È (in Laborderie, 
2011, p. 37).  
 
La rŽticence des OCE vis-ˆ-vis du cinŽma parlant, mis en Žvidence par Raymond 
Borde et Charles Perrin (1992), est toutefois minimisŽe par Pascal Laborderie. Pour ce 
dernier, Raymond Borde et Charles Perrin Ç sÕattachent avant tout ˆ valoriser une 
approche cinŽphilique mais ne rendent pas compte des usages sociaux du cinŽma 
favorisŽs par les Offices È (Laborderie, 2012). DÕautres raisons expliquent selon lui le 
retard des OCE vis-ˆ-vis du parlant. Avant 1936, il n'existe aucun syst•me financier 
pour sonoriser les Žcoles fran•aises et renouveler les fonds cinŽmatographiques. 
DÕautre part, les films Žducatifs parlants sont assez rares, malgrŽ la volontŽ de 
plusieurs rŽalisateurs dÕy remŽdier139. Il faudra attendre la dŽcennie 1960, pour que 
l'ƒcole fran•aise Ç se tourne dŽfinitivement vers les films Ç parlants È ; et lorsqu'il 
devient parlant, la voix-off doit opter pour un ton doctoral Ç pour supplŽer celle du 
ma”tre È, tel que le fait et le prŽconise Jean BrŽrault È (Ueberschlag, 2007, p. 189). 
Toujours est-il que lÕŽmergence du parlant bouscule la position de force 
quÕoccupaient les OCE. Le renouvellement des projecteurs et des milliers de films du 
MusŽe PŽdagogique, pour prendre le tournant du cinŽma Ç parlant È, est impossible ˆ 
                                                
138 VÏux Žmis par le 10•me congr•s, Bulletin de la SociŽtŽ fran•aise de l'art ˆ l'Žcole, mai-juin 1922, p. 3. 
139 Jean BrŽrault rŽalise En Bretagne, en aožt 1932, son premier film d'enseignement parlant. 



 105 

budget constant. Les Offices conna”tront leur apogŽe jusque dans les annŽes 1970, 
puis ils verront leur activitŽ diminuer de 75% en ˆ peine dix ans (Borde & Perrin, 
1992). Ce bouleversement est parall•lement dž ˆ une Žvolution des usages140. 
 

= H+/'%+)
 
Au delˆ des contenus, il est intŽressant de noter que les usages m•me des ressources 
diff•rent selon que le cinŽma est utilisŽ dans le cadre scolaire ou extrascolaire. Nous 
nous intŽresserons ici au dŽveloppement quantitatif de ces usages du cinŽma, ainsi 
quÕaux diffŽrents types dÕusages et ce quÕils rŽv•lent des conceptions de lÕaudiovisuel 
Žducatif de lÕŽpoque. Nous pouvons dÕores et dŽjˆ noter que malgrŽ un succ•s avŽrŽ, 
le cinŽma Žducateur impacte en premier lieu les enseignants (Laborderie, 2012). Ce 
constat nous am•nera donc ˆ interroger le lien entre publics et usages des cinŽmas 
scolaire et Žducateur. 
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Les ambitions et la distribution des cinŽmas scolaire et Žducateur se traduisent 
concr•tement par des usages diffŽrents dÕun m•me mŽdia. Dans le cadre du cinŽma 
Žducateur, la projection Ç de films instructifs [est] commentŽe par un ma”tre devant 
un grand nombre d'enfants et, Žventuellement, de leurs familles : il s'agit d'un 
spectacle Žducatif È (Dubost et al., 2004, p. 63). Ces Ç cours du soir 
cinŽmatographique È sont gŽnŽralement gratuits, mais parfois des sŽances payantes141 
sont organisŽes dans les salles municipales. Ces sŽances permettaient Ç dÕamortir les 
frais d'entretien du matŽriel cinŽmatographique, ou de louer des bandes aupr•s de 
sociŽtŽs de production È (Gauthier, 1998, p. 43). Gustave Cauvin, directeur et 
fondateur de lÕOffice de Lyon distingue quatre types de projections142 : celles de 
programmes scolaires (environ huit films dÕenseignement), celles du jeudi dites 
Ç Žducatives et rŽcrŽatives È, celles m•lant plusieurs genres (comique, comŽdie, 
drame, etc.), et enfin les Ç grandes sŽances publiques È (distinguŽes des prŽcŽdentes 

                                                
140 Pour Charles Perrin, on peut identifier quatre causes principales de ce dŽclin :  
- le phŽnom•ne dÕusure quÕont connu tous les cinŽ-clubs 
- la motorisation des jeunes dans les campagnes et lÕexode du samedi soir vers les centres urbains 
- le dŽveloppement de la tŽlŽvision 
- les vidŽos cassettes et leur utilisation en milieu scolaire qui a littŽralement tuŽ les cinŽ-clubs 
dÕŽtablissement (Nourrisson & Jeunet, 2001, p. 138) 
141 Leur organisation Žtait facilitŽe par 1'exemption fiscale dont elles bŽnŽficiaient en vertu du 
paragraphe 4 de l'article 39 de la loi de finances du 30 juin 1923, modalitŽ qui sera reconduite jusqu'en 
1936: Ç Ne sont pas soumis a 1'impdt les spectacles dont lÕentrŽe est gratuite ou ceux ne comportant 
pas de place dont le prix est sup6rieur k 50 centimes, s'il s'agit de reprŽsentations thŽ‰trales ou 
cinŽmatographiques, enfantines ou scolaires, et a 25 centimes, s'il s'agit de tous les autres spectacles È 
(Gauthier, 1998, p. 43) 
142 Cf. G. Cauvin, Renseignements et instructions sur le fonctionnement du cinŽma Žducateur. Lyon, 
1926, 8 p. 
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par un temps plus long). Dans le cadre scolaire, la diffusion a lieu en classe et 
lÕenseignant sert de mŽdiateur vis-ˆ-vis de la ressource, ses choix pŽdagogiques 
dŽtermineront la place quÕil laisse alors ˆ la discussion. Rappelons que lÕusage 
scolaire des outils et mŽdias Žducatifs est fonction des reprŽsentations qui sont celles 
des acteurs ˆ ce moment-lˆ.  
 
Quoi qu'il en soit, d•s 1930, plus de quatre cents appareils 35 mm. muets fonctionnent 
en France pour l'Žducation et l'enseignement (Larue, 1997, p. 53). Les Offices ont 
organisŽ jusqu'ˆ 100 000 sŽances par an pour un public de 10 millions de spectateurs 
annuels. En 1939, vingt-huit Offices couvrent soixante-dix-sept dŽpartements et 
desservent au moins 5 560 usagers. Comme le rappelle Pascal Laborderie, il s'agit 
d'une estimation basse si nous la comparons au dŽnombrement mentionnŽ dans le 
rapport d'Antoine Borrel143 selon lequel, en 1927, entre 7000 et 9000 appareils de 
projection sont utilisŽs dans les Žcoles et les Ïuvres postscolaires (Laborderie, 2011, 
p. 34). Selon Charles Perrin (in Nourrisson & Jeunet, 2001, p. 138), chaque office 
traite en moyenne 4000 ˆ 5000 locations par exercice. Pour Didier Nourrisson, cÕest 
sans doute cette popularitŽ des Offices et lÕŽtendue de son rŽseau qui vont faire en 
sorte que le Ç le cinŽma dÕenseignement tarde ˆ sÕimposer È (Nourrisson, 2011, p. 
182). Cependant, en 1931, selon Georges-Michel Coissac, la France compte 10 000 ˆ 
12 000 Žtablissements scolaires pourvus d'appareils cinŽmatographiques tous formats 
confondus, voire m•me 16 000 ˆ 18 000 si l'on dŽnombre Žgalement Ç les Žcoles 
libres, pensionnats, foyers du soldat, les cercles, et si, annexant les Ïuvres post-
scolaires, on inscrit les patronages divers, les municipalitŽs, les associations de toutes 
sortes È (in Ueberschlag, 2007, pp. 217Ð218). Ce chiffre est frappant au regard des 
quelques 3550 salles de projection des cinŽmas commerciaux, ˆ lÕŽpoque. De plus, 
Ç le rŽseau des Offices offre une meilleure couverture du territoire, car il couvre les 
espaces ruraux, o• l'implantation d'un cinŽma commercial n'est pas Žconomiquement 
viable È (Laborderie, 2011, p. 34). Dans cette dynamique, le MusŽe PŽdagogique joue 
un r™le dŽterminant dans la logistique, lÕorganisation des infrastructures ainsi que sur 
le plan de lÕinnovation pŽdagogique (Monnerat et al., 1979, p. 48). Charles Lebrun, 
sous-directeur du MusŽe pŽdagogique en charge de la CinŽmath•que, estime quÕen 
1932 environ 10 000 appareils sont en circulation dans l'ensemble de l'Hexagone, du 
fait du seul MusŽe pŽdagogique (Dubost et al., 2004, p. 89). Mais face ˆ cet usage 
massif dÕun point de vue quantitatif, plusieurs probl•mes se posent au regard de la 
formation des enseignants et de la valorisation patrimoniale des nombreuses 
ressources. 
 
M•me si les ƒcoles Normales se dotent finalement d'appareils de projection pour 
former ˆ la technique de projection et l'utilisation du cinŽma, on ne trouve gu•re trace 

                                                
143 Antoine Borrel, Proposition de loi tendant ˆ la crŽation d'un Office national du CinŽmatographe, 
Paris, Chambre des  dŽputŽs, 10 novembre 1927, p. 7. 
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de formation des enseignants (Pastre-Robert et al., 2007). Il faut alors compter sur 
quelques initiatives associatives. Certaines associations assurent effectivement des 
formations, notamment ˆ travers des publications attenantes comme CinŽma chez soi, 
CinŽ Obs, ou CinŽ Documents. Ces revues offrent des fiches pratiques aux 
enseignants pour utiliser les films, des critiques et des textes thŽoriques qui vont leur 
apporter un certain bagage pour comprendre le fonctionnement de l'image. Les usages 
des enseignants vont donc se formaliser sur le tard, ˆ ce stade il nÕy a pas de prise en 
charge de la formation des enseignants ˆ lÕutilisation de lÕaudiovisuel par lÕinstitution 
Žducative. DÕautres questions se posent en raison du succ•s du cinŽma Žducateur et 
scolaire. CÕest, par exemple, le cas pour les questions de diffusion et dÕarchive des 
ressources.  
 
Il sÕagit en effet, pour lÕƒtat de rŽflŽchir ˆ une coordination des acquisitions et ˆ la 
conservation de ces derni•res. Ces questions interviennent au moment o• lÕon 
sÕinterroge Žgalement sur lÕintŽr•t de constituer des CinŽmath•ques pour le cinŽma en 
gŽnŽral. Nous lÕavons montrŽ, la proposition de constituer une CinŽmath•que centrale 
de lÕenseignement public nÕavait pas suscitŽ lÕunanimitŽ (cf. infra), les mouvements 
catholiques craignant une mainmise des mouvements la•ques sur le cinŽma 
dÕenseignement. Finalement, les institutions centrales Žtaient dispersŽes et lentes ˆ se 
mettre en place (Gauthier, 1998, p. 13). Les bibliothŽcaires sÕinqui•tent Žgalement du 
dŽveloppement des cinŽmath•ques : Ç biblioth•ques contre cinŽmath•ques, culture 
Žcrite contre culture audiovisuelle ; la hantise de la substitution de l'image au livre 
vient frapper les politiques et l'on touche ici l'un des fondements de la rŽsistance au 
cinŽma, qu'il se pare d'atours pŽdagogiques ou esthŽtiques È (Gauthier, 1998, p. 48). 
MalgrŽ ses difficultŽs de conservation des pellicules, le MusŽe pŽdagogique a tout de 
m•me eu le mŽrite de structurer et dÕorganiser un tant soit peu la diffusion et 
lÕarchivage de ce patrimoine cinŽmatographique144, avec lÕaide de nombreuses 
cinŽmath•ques locales (Vial, 2003). 
 

á RS2%+)*<1+/'%+)0))
 
Faute dÕune rŽelle formation des enseignants ˆ lÕusage pŽdagogique du cinŽma, de 
nombreux praticiens proposent des guides offrant une dŽfinition tr•s stricte des 
modalitŽs dÕutilisation du cinŽma comme auxiliaire de lÕenseignement145. Pour Josette 
Ueberschlag (2008) on peut distinguer deux modes d'utilisation du film dans 
l'enseignement : un mode opŽratoire et un mode pragmatique. Dans le premier, le film 
                                                
144 Ces archives sont notamment constituŽes des fonds de la CinŽmath•que Centrale de lÕEnseignement 
Public (1952-1991) confiŽ au CNDP, environ 5000 documents diffŽrents dont 30% de films produits 
par le CNDP. Le reste des documents est produit par les organismes associŽs (par ex. CAV de St-
Cloud) et les producteurs privŽs (Films Jean Mineur, Films du PanthŽon, TadiŽ CinŽma, etc.).  
145 Cf. Georges-Michel Coissac (1926), Le cinŽmatographe et lÕenseignement, nouveau guide pratique. 
Larousse, Paris, 202 p. ; Reboul Eug•ne (1926), Le CinŽma scolaire et Žducateur!: manuel pratique ˆ 
lÕusage des membres de lÕenseignement et des oeuvres post-scolaires, PUF, Paris, 96 p. 
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est un auxiliaire du cours et sert une transmission du savoir Ç pas ˆ pas È, alors que 
dans le second, le film est utilisŽ de fa•on ˆ permettre aux Žl•ves d'•tres acteurs, voire 
auteurs des savoirs que le film leur donne le loisir de rŽflŽchir146. Eug•ne Reboul 
prŽconise une mŽthode favorisant lÕactivitŽ des Žl•ves (Laborderie, 2012). Ë cet effet, 
les sŽances de cinŽma Žducateur dŽbouchent tr•s souvent sur des causeries (Lefebvre, 
1996, pp. 190Ð195), o• le dŽbat est de mise.  
 
Dans le cas du cinŽma scolaire, le cinŽma ne saurait •tre envisagŽ pour lui-m•me. 
C'est pourquoi, simple auxiliaire entre les mains du ma”tre, il doit •tre incorporŽ ˆ la 
le•on de mani•re ˆ accompagner cette derni•re. Aussi ŽloignŽe du spectacle que 
possible, la projection cinŽmatographique ne saurait donc s'affranchir de le•on 
magistrale. Certains rŽcits dÕusage, tels que rapportŽs par Christophe Gauthier, 
contredisent pourtant le refoulement de toute dimension thŽ‰trale (in Dubost et al., 
2004, p. 94). Le tŽmoignage de premi•re main de Collette, ancien directeur dÕune 
Žcole rue ƒtienne-Marcel ˆ Paris, nous permet de cerner comment la dimension 
spectaculaire est malgrŽ tout intrins•que ˆ lÕintrusion du cinŽma dans la le•on : 
Ç L'obscuritŽ est faite. L'Žclairage de l'appareil, disposŽ au milieu des  tables, est 
obtenu par une lampe ˆ incandescence. Un commutateur  placŽ sur l'appareil permet 
soit d'Žclairer l'Žcran ou la classe, soit de conserver l'image sur l'Žcran et de projeter 
la lumi•re sur les tables. Imaginez maintenant une ou deux classes d'Žl•ves du m•me 
cours, rŽunies dans la salle de projections et le ma”tre exposant la le•on au tableau 
noir. Lorsque le moment est venu, l'instituteur Žteint la lampe du tableau, se rend pr•s 
de l'appareil, tourne le commutateur et commence la projection. Il continue sa le•on, 
explique, commente les vues ; il fixe une image sur l'Žcran et interroge les Žl•ves ; 
l'ombre de sa baguette montre les dŽtails sur lesquels portent ses explications ; il 
reprend la projection, mod•re ou accŽl•re la vitesse. Il reste constamment en 
communion de pensŽe avec les Žl•ves, soit qu'il guide leurs observations, soit qu'il 
corrige leurs  rŽponses. Si l'une des vues prŽsente un fait caractŽristique, il la fixe, 
donne la lumi•re ˆ la salle, et demande aux Žl•ves de copier, en croquis rapide, le 
trait intŽressant ; il dirige m•me la prise de ce croquis en dŽsignant dans l'ordre les 
lignes ˆ tracer È (Reboul, 1926, p. 24) (cf. Figure 15). 
 

 
 

 

                                                
146 Cf. ANNEXE XV. 
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Figure 15 - une le•on avec projection, collection de la cinŽmath•que Robert-

Lynen de la Ville de Paris, 1930 [?] 

 
On note ici la mani•re dont lÕenseignant reste ma”tre du propos et de lÕorganisation du 
cours, tout en conservant la Ç magie È dÕune salle obscure. Pour Michel Tardy, 
lÕorganisation des sŽances de cours utilisant le cinŽma est elle m•me marquŽe par la 
volontŽ de reproduire le schŽma pŽdagogique classique. Pour lui, Ç il est remarquable 
que les quelques tentatives d'introduction de la Ç culture cinŽmatographique È dans 
l'enseignement proposent des programmes, des manuels, des extraits de films (des 
morceaux choisis), des exercices de dissertation et d'analyse grammaticale. Quant 
aux visionnements expliquŽs, ils ne sont pas autre chose que le dŽcalque fid•le des 
lectures expliquŽes. Le mod•le est si puissant qu'il a acquis un pouvoir normatif. È 
(Tardy, 1966, p. 8). LÕutilisation dÕun mŽdia, tout ˆ fait moderne pour son temps, 
nÕentra”ne pas automatiquement une rŽflexion pŽdagogique novatrice. Pour le dire 
autrement, Ç la modernitŽ  des supports ne garantit rien È (Jacquinot, 2012, p. 152). Ë 
cette Žpoque, lÕusage du cinŽma dÕenseignement ne bŽnŽficie pas du corpus thŽorique 
ayant fait des mŽdias un Ç objet de recherche È147 dans les annŽes 1980148. Sans 
rŽflexion globale, lÕusage du cinŽma se construit Ç sous lÕŽtroite dŽpendance dÕune 
pŽdagogie pour laquelle les fonctions vicariante (ils font voir lÕobjet en son absence), 
dŽsignative (ils renvoient le lecteur au rŽfŽrent) et motivationnelle suffisent ˆ justifier 
leur efficacitŽ pŽdagogique È (Meunier & Peraya, 2010, p. 372). Enfin, en 
sÕinterrogeant sur les films dignes ou non dÕun usage Žducatifs, les acteurs du cinŽma 
scolaire et Žducateur amorcent une rŽflexion sur la nature des Ç genres È 
cinŽmatographiques. Au delˆ dÕun effort anodin de classification, rappelons que Ç les 
genres sont Žgalement un acte discursif, un outil de communication, une mŽdiation 

                                                
147 Cf. Davallon Jean, (2004), Ç Objet concret, objet scientifique, objet de recherche È, Les sciences de 
lÕinformation et de la communication: savoirs et pouvoirs, Herm•s, n¡38, pp. 30Ð37 
148 Cf. 1.4 Ç Les approches par les dispositifs È/ 
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culturelle, idŽologique et sociale È (Moine, 2008). Au delˆ des aspects dÕordres 
esthŽtique et pŽdagogique, la pŽriode du cinŽma scolaire et Žducateur tŽmoigne de 
lÕintŽr•t dÕŽtudier les outils et mŽdias Žducatifs dÕun point de vue communicationnel. 
Cette pŽriode structurante de lÕaudiovisuel Žducatif atteste Žgalement des enjeux 
relatifs ˆ une Žtude des mŽdias Žducatifs relevant des sciences de lÕinformation et de 
la communication. 
 
La pŽriode ŽtudiŽe nous semble dŽcisive car Ç le cinŽma dÕenseignement fait recette 
entre les annŽes Ð cruciales par la massification des effectifs scolaires Ð 1930 et 
1970 È (Nourrisson, 2011, p. 179). Par ailleurs, elle pose les jalons dÕune rŽflexion qui 
se prolongera avec la tŽlŽvision sur les modes dÕutilisation de lÕaudiovisuel Žducatif. 
De notre point de vue, la figure de Jean BrŽrault incarne bien les enjeux de cette 
pŽriode : il est au croisement des rŽseaux militants, institutionnels et industriels du 
cinŽma scolaire et Žducateur. Son parcours lÕam•ne ˆ c™toyer Auguste Bessou pour 
lÕenseignement, Jean-Benoit LŽvy pour le monde du cinŽma, ou encore Marceau 
Pivert pour le monde politique (Nourrisson in Ueberschlag, 2007, p. 8). Il reprŽsente 
la France dans tous les congr•s et dŽbats internationaux qui ont lieu en France ou ˆ 
l'Žtranger, et en 1935 il quitte lÕenseignement pour devenir rŽalisateur chez PathŽ-
CinŽma dans le DŽpartement des films Žducatifs. Son action en fait un pivot du 
cinŽma dÕenseignement, ˆ un moment o•, comme le rappelle Christophe Gauthier, 
Ç que ce soit les tenants de la Òbonne presseÓ (dÕinfluence catholique) ou ceux qui 
dŽnoncent le Ç cinŽ-abrutissoir È (dÕinfluence communiste), tous se retrouvent pour 
dŽnoncer les influences nŽfastes du cinŽma de divertissement È (in Dubost et al., 
2004, p. 90). La besogne est de taille pour convaincre les uns et les autres de lÕutilitŽ 
du cinŽma dÕenseignement. La force de conviction de ces militants, comptables du 
succ•s rencontrŽ aupr•s du public, ne suffit pourtant pas ˆ perpŽtuer la mŽmoire de 
ces initiatives pionni•res. Parmi les causes de cette amnŽsie, Josette Ueberschlat 
consid•re que la filmologie est Ç un premier avatar qui dessert, voire annihile la 
rŽflexion sur le cinŽma d'enseignement, amorcŽe avant-guerre È (Ueberschlag, 2007, 
p. 267).  
 
Pour Edgar Morin aussi, la cŽcitŽ des historiens du cinŽma vis-ˆ-vis de son utilisation 
Žducative confine ˆ penser le cinŽma en dehors de ses possibilitŽs Žducatives : Ç Pour 
[ces historiens], les premiers temps du cinŽma sont un ‰ge de gen•se, [qui 
prŽdestine] le septi•me art. Ils omettent ainsi de sÕarr•ter sur ce phŽnom•ne Žtonnant 
qui tient en ce que le cinŽmatographe, (É) ait ŽtŽ, ˆ sa naissance, radicalement 
dŽtournŽ de ses fins pour •tre happŽ par le spectacle, le divertissement, et devenir le 
cinŽma. (É) Mais lÕessor du cinŽma a atrophiŽ ces dŽveloppements apparemment 
naturels. Il a tout ŽcartŽ dans sa course. Et la stupeur du sociologue, comme de 
lÕhistorien, devrait •tre ˆ peu pr•s la m•me que celle de Lumi•re devant MŽli•s venu 
lui annoncer son intention dÕexploiter des films È (in Barthes, 1969). De toute 
Žvidence, la volontŽ des militants Žducatifs de faire du cinŽma un outil de 
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transformation sociale semble assez ŽloignŽe du dŽveloppement que les industries 
culturelles connaissent aujourdÕhui (Bouquillion, 2008). NŽanmoins, lÕutopie quÕils 
manifestent trouve un jour nouveau avec la naissance de la tŽlŽvision. Militants, 
institutions et industriels tracent alors une nouvelle voie, chacun ˆ leur Žchelle, pour 
lÕaudiovisuel Žducatif. Charles PathŽ en 1901, prophŽtisait que Ç le cinŽmatographe 
[serait] le thŽ‰tre, lÕŽcole et le journal de demain È149 ; un demi-si•cle plus tard, les 
missions donnŽes ˆ la tŽlŽvision Žtaient Ç dÕinformer, Žduquer, divertir È. 
 

2.3 TŽlŽvision scolaire et Žducative  
 
Ç L'audiovisuel est entrŽ ˆ l'Žcole par effraction È (Balle, 1995, p. 119) et lÕexemple 
de la tŽlŽvision est de ce point de vue-lˆ exemplaire150. En effet, avec lÕŽmergence de 
ce mŽdia de masse, les questionnements amorcŽs avec la lanterne magique, puis le 
cinŽma, se dŽveloppent avec une singuli•re acuitŽ. Nous montrerons que les 
Žvolutions de la tŽlŽvision, en tant quÕindustrie culturelle de masse, vont interroger 
lÕambition initiale qui Žtait dÕen faire Ç une fen•tre ouverte sur le monde È. Cette fois-
ci, les institutions Žducatives et audiovisuelles publiques vont tr•s vite collaborer pour 
rŽpondre ̂  cet objectif. Plus que les logiques militantes, ce sont les enjeux 
administratifs, Žconomiques et pŽdagogiques qui rythment cette pŽriode de 
lÕaudiovisuel Žducatif. LÕŽmergence de lÕÇ idiot-visuel È151, comme on appelle alors 
lÕaudiovisuel dans les sph•res Žducatives institutionnelles, interroge lÕŽcole sur le sens 
des connaissances quÕelle doit transmettre : en 1982, la DŽclaration de GrŸnwald sur 
lÕŽducation aux mŽdias rel•ve que les enfants passent dŽjˆ plus de temps devant un 
Žcran de tŽlŽvision quÕˆ lÕŽcole, au grand dam de ceux qui glosent sur la mort de 
lÕenfance (Buckingham, 2010).  
 
MalgrŽ lÕimportance statistique des expŽriences de tŽlŽvision scolaire, puis de 
tŽlŽvision Žducative, les ouvrages historiques ou les essais sur la tŽlŽvision font 
marginalement rŽfŽrence ˆ la tŽlŽvision Žducative. Pour Viviane Glikman, cela en fait 
la Ç parente pauvre de la vraie ÒtŽlŽvisionÓ È (Glikman, 1989, p. 17). Depuis, 
plusieurs publications152 et manifestations scientifiques153 tendent ˆ inflŽchir cette 

                                                
149 Sauvaget Daniel, (n.d.), Ç PATHƒ È, Encyclop¾dia Universalis, consultŽ le 25 July 2014, 
http://www.universalis.fr/encyclopedie/pathe/  
150 Mais contrairement ˆ ce que dit Francis Balle (Balle, 2012, p. 75), la tŽlŽvision nÕest pas le premier 
mŽdia de masse ˆ sÕintŽresser ˆ lÕŽducation, comme nous lÕavons vu avec le cinŽma scolaire et 
Žducateur qui ne sÕest pas non plus dŽveloppŽ dans un contexte totalitaire, bien au contraire. 
151 Ç Terme pŽjoratif utilisŽ par les dŽtracteurs de lÕaudiovisuel scolaire, repris pas Henri Dieuzeide 
pour en questionner le sens È (TrŽmel, 2014, p. 21). 
152 Les actes du colloque TŽlŽvision : le moment expŽrimental (Delavaud, 2011a) et La permanence de 
la tŽlŽvision (Delavaud, 2011b), abordent ces questions. Notamment les contributions de Fran•ois Jost 
(Jost, 2011), Ira Wagman (Wagman, 2011), et Jacob Smith (Smith, 2011). Enfin, Francis Balle dans 
Les MŽdias, y consacre un chapitre (Balle, 2012, chap. IV). 
153 Colloques : Pour une histoire de l'audiovisuel Žducatif (1950-2007), organisŽ ˆ la BNF le 14 
novembre 2007 ; Pour une histoire de la Radio-TŽlŽvision scolaire, sous la direction de Thierry 
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tendance. Nous montrerons que ces expŽriences sont riches dÕenseignements pour 
saisir les Žvolutions de la tŽlŽvision : depuis la Radiodiffusion-TŽlŽvision Fran•aise 
(RTF) jusquÕaux dŽveloppements actuels de la tŽlŽvision numŽrique (Gabszewicz & 
Sonnac, 2010). Mais le dŽveloppement de lÕappropriation Žducative de la tŽlŽvision se 
fait au prix de questionnements rŽcurrents. Genevi•ve Jacquinot les rŽsume ainsi, la 
tŽlŽvision Žducative est-elle Ç [une] utopie des sociŽtŽs, [un] alibi des marchands ou 
[une] illusion des Žducateurs ? È (Jacquinot, 1998). De son c™tŽ, RenŽ Duboux 
consid•re que lÕhistoire de la tŽlŽvision scolaire refl•te ˆ la fois lÕŽvolution des 
technologies, des idŽologies et des modes (Duboux, 1996, p. 21). Sans porter un 
jugement aussi total, nous verrons que cette application est effectivement propice ˆ 
lÕexamen de la tŽlŽvision. 
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Alors que Patrick Le Lay affirmait sans dŽtour que, selon lui, le r™le de la tŽlŽvision 
Žtait dÕoffrir du Ç temps de cerveau disponible È154 aux annonceurs, force est de 
constater que la privatisation de TF1 (1987) ne sÕest pas faite au profit du Ç mieux-
disant culturel È. Peu apr•s la privatisation, Francis Bouygues dŽclarait dÕailleurs 
quÕen tant que cha”ne privŽe Ç  Il y a des choses que nous ne souhaitons pas faire, par 
exemple : du culturel, du politique, des Žmissions Žducatives È155. Cette vision 
marchande156 de la tŽlŽvision nÕest pourtant pas ˆ lÕorigine de lÕinvention du mŽdia 
tŽlŽvisuel, ni de son institutionnalisation. Le dŽveloppement de la tŽlŽvision, jusquÕˆ 
sa forme stabilisŽe, se fait au croisement dÕenjeux technologiques et de 
reprŽsentations sociales (Frau-Meigs, 2011, p. 33). Nous aborderons ici la tŽlŽvision 
en tant que dispositif technique et social, tant ˆ travers la configuration concr•te de ce 
mŽdia que par les implications dÕordre plus culturel quÕelle convoque, a fortiori dans 
son contexte Žducatif. 
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Comme le Ç cinŽmatographe È avant de devenir le cinŽma, le Ç tŽlŽviseur È est 
imaginŽ comme un mŽdia offrant de nouveaux horizons Žducatifs, avant de devenir la 
tŽlŽvision. Si sa portŽe Žducative est pensŽe d•s lÕorigine, il est important de revenir 
en premier lieu sur les contraintes techniques de ce support Žmergent. Au dŽpart, rien 

                                                                                                                                       
Lefebvre (UniversitŽ Paris Diderot) et Laurent Garreau (CNDP) ˆ lÕUniversitŽ Paris Diderot le 28 
novembre 2012.  
154 DŽp•che AFP du 9/07/2004, reprise notamment par LibŽration, 10-11/07/2004 : Ç Patrick Le Lay, 
dŽcerveleur È. 
155 In Halimi Serge, Ç Bon anniversaire, TF1 ! È, Le Monde Diplomatique, mercredi 4 avril 2007, 
http://www.monde-diplomatique.fr/carnet/2007-04-04-TF1 (consultŽ le 10 fŽvrier 2015).   
156 France 5 avec Berlusconi puis Canal+ avec la mise en place dÕune cha”ne ˆ pŽage, contribueront 
dÕune certaine mani•re ˆ cette vision. 
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ne dŽtermine lÕŽmergence dÕun mŽdia de type broadcast plut™t quÕunicast157. CÕest un 
faisceau dÕinnovations qui prŽside au dŽveloppement du medium tŽlŽvisuel, avec le 
pantŽlŽgraphe (Caselli en 1856), la phototŽlŽgraphie (Korn en 1907) ou le 
belinographe (Belin en 1911). Cette prŽhistoire de la tŽlŽvision est celle de la 
transmission d'images fixes. En ce qui concerne les images animŽes, la tŽlŽvision 
rŽsulte d'un complexe technologique fait de trois autres types de mises au point : la 
photo-ŽlectricitŽ, les procŽdŽs de dŽcomposition et de recomposition de photographies 
en lignes de points lumineux et obscurs, l'usage des ondes hertziennes. Les premi•res 
expŽriences de Karl Braun, sur les rayons et l'oscillographe cathodiques, vont •tre 
dŽterminantes dans cette prŽhistoire (Lamizet, 1999, p. 74). De nombreuses 
expŽriences de transmissions vont se poursuivre jusquÕaux annŽes 1930 (Rosling, 
Baird, Bell, BarthŽlŽmy), mais le contexte de guerre des annŽes 40 les stoppera. 
Toutefois, gr‰ce aux avancŽes relatives au radar par exemple, Ç tout sera pr•t, apr•s 
la guerre, pour que la tŽlŽvision change de statut, et passe dÕune Žtape expŽrimentale 
ˆ des logiques dÕusage dans le champ de la communication et des mŽdias destinŽs au 
grand public È (Lamizet, 1999, p. 75).  
 

 
 
 

 

 
 

 

 
Figure 16 - Albert 
Robida, La Vie 
ƒlectrique, Paris, Engel, 
1890, p. 25 (source  
Gallica) 

 
DÕailleurs, la tŽlŽvision est dÕores et dŽjˆ pensŽe comme un mŽdia Žducatif par des 
auteurs comme Albert Robida qui, en 1890, lÕimagine comme un outil de formation ˆ 
distance (cf. Figre 16) : on y voit une Žtudiante suivant le cours dÕun enseignant ˆ 
domicile, par Žcran interposŽ. LÕauteur prŽcise m•me que la jeune fille Ç avait fait 
toutes ses classes par TŽlŽ È : le e-learning ou les MOOC158 avant lÕheure. Pour lui et 
ses contemporains, cÕest la tŽlŽdiffusion159 Ç pour la rŽcrŽation ou lÕŽducation du 
                                                
157 Une diffusion de masse comme la radio (brodcast), plut™t quÕune diffusion interpersonnelle comme 
le tŽlŽphone (unicast). 
158 Massive Open Online Course. 
159 Ç TŽlŽvision fonctionnant non pas en aller et retour, au service des conversations privŽes, mais ˆ 
sens unique È in Jean ThŽvenot (1946), LÕåge de la tŽlŽvision et lÕavenir de la radio, Les editions 
ouvri•res, Paris, 184 p. 
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grand public È qui deviendra lÕusage de rŽfŽrence (Delavaud, 2011b, p. 9). CÕest 
effectivement la diffusion broadcast qui sÕimpose, ordonnan•ant avec elle un marchŽ, 
des acteurs et des usages spŽcifiques. Le tŽlŽviseur est encore un objet imposant, et 
pour trouver une place distinctive dans les salons (Bourdieu, 1979) il faut que 
constructeurs et producteurs travaillent de concert afin dÕen faire un objet de 
convoitise160 . Du c™tŽ des organismes audiovisuels, lÕEurope conna”t un 
dŽveloppement marquŽ par la constitution de monopoles de service public et 
lÕaffirmation de finalitŽs sociales et culturelles (Chaniac & JŽzŽquel, 2005, pp. 6Ð9). 
En France, lÕexpansion de la tŽlŽvision se fait assez lentement ˆ cause du cožt ŽlevŽ 
des appareils et du manque de normes techniques stable : Ç en 1939, le Royaume-Uni 
et lÕAllemagne comptent chacun environ 20 000 postes de tŽlŽvision, un chiffre qui ne 
sera atteint en France que... dans les annŽes 1950 È161. LÕŽmetteur installŽ en haut de 
la Tour Eiffel ne permet quÕˆ la rŽgion parisienne de recevoir les programmes. La 
constitution dÕun rŽseau rŽgional dÕantennes ne dŽbute quÕˆ partir des annŽes 50 et le 
million de tŽlŽviseurs est atteint en 1958, dix ans apr•s le Royaume-Uni.  
 
Par ailleurs, la tŽlŽvision ne diffuse ses images quÕen noir et blanc, et le passage ˆ la 
couleur (1967 pour la France) illustre de nouveau lÕenjeu gŽopolitique autour des 
questions de formats, comme pour le cinŽma. Cette fois-ci, le domaine Žducatif se plie 
aux tractations diplomatiques et commerciales en cours. La France, qui promeut le 
syst•me SECAM162, est opposŽe aux Etats-Unis et leur procŽdŽ NTSC163 et ˆ 
lÕAllemagne qui dŽfend le format PAL164. LÕutilisation du SECAM sÕobserve 
principalement en URSS et dans les anciennes annexions coloniales fran•aises. Ces 
variŽtŽs de formats seront uniformisŽes par des syst•mes de transcodages, mais ils 
montrent de nouveau lÕimbrication entre choix technologique et stratŽgies 
diplomatiques dans les processus de normalisations internationales. Nous verrons que 
cette dynamique est ˆ lÕÏuvre aujourdÕhui avec les discussions relatives ˆ la tŽlŽvision 
numŽrique et connectŽe. Les sŽnateurs RenŽ TrŽgou‘t et Pierre Lafitte prŽdisait 
dÕailleurs en 1994, dans leur rapport sur LÕacc•s au savoir par la TŽlŽvision, que Ç la 
rencontre du monde de l'informatique avec celui de la tŽlŽvision provoquera un choc 
qui marquera la fin du millŽnaire È (Laffitte & TrŽgou‘t, 1993). Enfin, davantage que 
les questions de formats, nous verrons tout au long des expŽrimentations de 
tŽlŽvisions scolaire et Žducative que les aspects dÕordre institutionnels et les 
extensions du marchŽ audiovisuel sont tout aussi dŽterminants dans lÕŽvolution de la 
tŽlŽvision. 

                                                
160 Cf. Isabelle Gaillard, Ç Le tŽlŽviseur : de lÕobjet de laboratoire ˆ lÕobjet de convoitise (1945-1955) : 
naissance dÕun marchŽ È (Delavaud, 2011a). 
161 Rozat Pascal (2010), Ç Histoire de la tŽlŽvision!: une exception fran•aise!? È, InaGlobal, consultŽ le 
27 Decembre 2010, http://www.inaglobal.fr/television/article/histoire-de-la-television-une-exception-
francaise  
162 Pour SŽquentiel Couleur Ë MŽmoire. 
163 Pour National Television System Comitee. 
164 Pour Phase Alternating Line. 
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Ë lÕimage du cinŽma qui charriait avec lui un nouveau Ç rŽgime de visibilitŽ È, via 
lÕintroduction du mouvement et du parlant, la tŽlŽvision op•re elle aussi des 
changements radicaux qui ne manqueront pas de conditionner son usage Žducatif. 
LÕav•nement de la tŽlŽvision marque une rupture assez nette avec le cinŽma de par sa 
structuration autour de lÕŽcran analogique puis numŽrique : cÕest le passage de la 
camera obscura ˆ la camera lucida. Pour Divina Frau-Meigs il est alors nŽcessaire de 
Penser la sociŽtŽ de lÕŽcran (2011) pour en comprendre les incidences culturelles et 
sociales. Cette distinction entre les Žcrans est aussi le fait des rŽalisateurs eux-m•mes. 
Certains les opposent afin de valoriser le travail des cinŽastes vis-ˆ-vis des 
Ç tŽlŽastes È du Ç petit Žcran È. Fran•ois Jost rappelle ˆ ce propos que certains 
rŽalisateurs prŽtendent que la Ç taille rŽduite de lÕŽcran impose un usage du gros plan 
plus que du plan dÕensemble È (in Delavaud, 2011b). Avec son gožt pour lÕassertion, 
Jean-Luc Godard note quant ˆ lui que Ç Quand on va au cinŽma, on l•ve la t•te. 
Quand on regarde la tŽlŽvision, on la baisse È. Cependant, si Ç les origines de la 
camera obscura (Žcran de cinŽma) sont entrŽes dans la lŽgende (É) celles de la 
camera lucida (Žcran de tŽlŽvision comme d'ordinateur) sont moins connues È (Frau-
Meigs, 2011). On peut tout de m•me dater les dŽbuts de lÕŽcran analogique au dŽp™t 
des brevets par Vladimir Zworykin, en 1923 puis 1929, relatifs ˆ lÕiconoscope et au 
kinescope.  
 
Par ailleurs, son dŽveloppement sÕop•re au sein de discours faisant de lÕinformation la 
mati•re premi•re de ce que serait une troisi•me rŽvolution industrielle. Ces 
prŽsupposŽs dÕinfluence cybernŽtique (Mattelart, 2009, chap. III), concourent ˆ penser 
la SociŽtŽ de lÕinformation comme nouvelle Utopie dÕune sociŽtŽ de communication 
(Mi•ge, 1996, 1997, 2007). En devenant le creuset dÕune innovation technique 
notable et de discours holistiques, lÕŽcran acquiert une valeur de Ç dispositif È : 
Ç Cette Žtape op•re la transformation de l'artefact en Ç dispositif È, comme l'entend 
Michel Foucault, car l'Žcran prend aussi forme dans des structures commerciales, 
sociales et culturelles spŽcifiques pour installer des Ç stratŽgies de rapport de force È 
(É). Il dŽveloppe son rapport ˆ la sociŽtŽ du spectacle d'une part et ˆ la sociŽtŽ du 
service d'autre part. (É) L'Žcran est d'autant plus un dispositif qu'il est associŽ au 
regard et se trouve ˆ la croisŽe des discours et des normes qui sollicitent les 
ressources mŽdiatiques et les institutions de la culture È (Frau-Meigs, 2011, p. 33). 
 

La recherche dÕune autonomisation de lÕacte de reproduction, vis-ˆ-vis de 
lÕintervention humaine, est supposŽe limiter la subjectivitŽ de la reprŽsentation 
tŽlŽvisuelle du rŽel. Aussi, la volontŽ de donner ˆ lÕŽcran une Ç forme informe È 
(shapeless shape), proche de la vision humaine, Ç manifeste la qu•te d'une forme 
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idŽale qui renforce l'effet de vraisemblance et d'authenticitŽ È (Frau-Meigs, 2011, p. 
21). Ë titre dÕexemple, le choix dÕun Žcran rectangulaire plut™t quÕovale ne rŽpond 
pas ˆ un impŽratif technique. La forme ovale aurait simplifiŽ le passage de la 
captation ˆ la diffusion, Žtant donnŽ que les camŽras produisent des images ovales. 
Divina Frau-Meigs explique avec les mots de Guy Gauthier, que le rectangle 
Ç constitue une caractŽristique formelle rŽcurrente en Occident, [rendant] compte 
d'un fait culturel visant ˆ un effet de rŽalitŽ et d'objectivitŽ, par opposition l'ovale 
connote l'irrŽel ou la subjectivitŽ nostalgique È (Frau-Meigs, 2011, p. 21). Alors que 
les dŽbuts du cinŽma faisaient Žcho ˆ un idŽal positiviste et scientiste, lÕessor de 
lÕŽcran est caractŽrisŽ par lÕaboutissement dÕun processus de Ç la•cisation È de 
lÕimage : Ç l'imachination de l'Žcran s'est efforcŽe de gommer l'angoisse associŽe au 
statut de l'image en Occident, en l'Žloignant du divin pour l'ancrer dans la matŽrialitŽ 
et l'objectivation du rŽel Ð la spiritualitŽ Žtant tronquŽe pour la haute fidŽlitŽ. Elle 
op•re de telle sorte que les Occidentaux Žprouvent de moins en moins de crainte ˆ 
juxtaposer animŽ et inanimŽ, humain et machine, corps et esprit. Les mythes 
anxiog•nes de l'humano•de ratŽ (Frankenstein ou le Golem) perdent en efficacitŽ 
romantique, au profit d'une image plus positive de l'andro•de rŽussi comme Hal 9000 
dans 2001 : l'odyssŽe de l'espace, ou Data dans Star Trek È (Frau-Meigs, 2011, p. 33). 
 

En instaurant un rŽgime dÕhyper-visualitŽ, lÕŽcran peut-•tre qualifiŽ de dispositif 
cognitif, Ç qui installe des stratŽgies de rapport de force par le biais de sa structure 
formelle et culturelle È (Frau-Meigs, 2011, p. 80). De son c™tŽ Genevi•ve Jacquinot 
qualifie la tŽlŽvision de Ç terminal cognitif È (Jacquinot, 1995). Elle dŽveloppe 
notamment la spŽcificitŽ des modalitŽs cognitives propres ˆ la tŽlŽvision, qui 
sÕopposent au mod•le canonique Ð monolithique et transmissif Ð de lÕŽcole, alors que 
la tŽlŽvision rel•ve dÕun mod•le de connaissance comme processus interprŽtatif et 
relationnel. Point de vue Žgalement partagŽ par Pierre Molinier (Molinier, 2001) qui 
sÕintŽresse aux savoirs construits dans le cadre de lÕopŽration dÕŽducation aux mŽdias 
Jeunes TŽlŽspectateurs Actifs, sur laquelle nous reviendrons ultŽrieurement. En tout 
cas, lÕinnovation technique que reprŽsente la tŽlŽvision, entra”ne avec elle de 
nombreuses critiques Ð positives et nŽgatives Ð ̂  propos de sa spŽcificitŽ en tant que 
technologie dÕinformation et de communication. Face ˆ cette prise de conscience de 
lÕimpact de la tŽlŽvision sur les conditions dÕexercice de la pensŽe, Jacques Derrida et 
Bernard Stiegler (1997) invitent par exemple ˆ une Ç pŽdagogie intelligente et 
inventive È qui donne au citoyen Ç un droit de regard È. Outre le dispositif de 
diffusion par Žcran, la sensation dÕubiquitŽ procurŽe par la tŽlŽvision soul•ve elle 
aussi des discours apologŽtiques ou dŽnigrants. 
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Les premi•res retransmissions de grands ŽvŽnements en direct font leur apparition en 
France en 1948, avec par exemple la messe de minuit ˆ Notre-Dame et lÕarrivŽe du 
Tour de France au Parc des Princes. On assiste Žgalement aux diffusions 
dÕŽv•nements internationaux, comme le couronnement de la Reine ƒlisabeth II en 
Angleterre (1953), qui est diffusŽ dans cinq pays europŽens. Cette capacitŽ ˆ montrer, 
en direct, ce qui se passe ˆ lÕŽtranger conf•re ˆ la tŽlŽvision la facultŽ de simuler le 
don dÕubiquitŽ : Ç un r•ve humain des plus ancien È165. Pour Louis Porcher, ce 
sentiment correspond ˆ Ç ce que Sartre a appelŽ la Ç quasi-prŽsence È166 [et] produit 
un effet de Ç proximitŽ du lointain È167, fondement empirique du sentiment de 
participation du spectateur Ç comme sÕil y Žtait È È (Porcher, 1994, chap. 2). Le 
succ•s de ces Ç directs È aupr•s du public est manifeste, et lÕuniformisation des 
formats ˆ lÕŽchelle internationale montre la volontŽ des acteurs de lÕaudiovisuel de 
penser une Ç tŽlŽvision-monde È (MŽadel, 1993). Ce mode de pensŽe ˆ lÕŽchelle 
globale se concrŽtise notamment avec la publication de War and Peace in the Global 
Village (1969) de Marschall McLuhan168. En ce sens, lÕauteur sÕest dŽjˆ singularisŽ 
par la publication de La Galaxie Gutenberg, dans laquelle il prophŽtise lÕav•nement 
dÕun Ç village global È : Ç lÕinterdŽpendance nouvelle quÕimpose lÕŽlectronique recrŽe 
le monde ˆ lÕimage dÕun village global (É) la nouvelle culture de lÕŽlectricitŽ donne 
de nouveau une base tribale ˆ nos vies È169. La tŽlŽgraphe et le cinŽma offraient dŽjˆ 
les prŽmices dÕune mondialisation de la communication (Mattelart, 2008), mais pour 
certains auteurs comme RŽgis Debray, la rupture instaurŽe par la tŽlŽvision est plus 
fondamentale.  
 
LÕapproche mŽdiologique quÕil dŽveloppe, sous les auspices de McLuhan, consid•re 
que lÕapparition de la tŽlŽvision couleur marque le passage de la Ç graphosph•re È ˆ 
la Ç vidŽosph•re È (Debray, 2001). En tentant de Ç mettre ˆ jour l'inconscient 
technique des mutations culturelles È170, il associe la Ç vidŽosph•re È ˆ la pŽriode de 
la mondialisation. La technique permettrait dŽsormais de ma”triser lÕespace et le 

                                                
165 Cf. Rovan Joseph (1960), Ç La TŽlŽvision È, EncyclopŽdie pratique de lÕŽducation en France, 
Minist•re de lÕƒducation - IPN, Paris, p. 1145 
166 Sartre Jean-Paul (1948), LÕimaginaire, psychologie phŽnomŽnologique de lÕimagination, Gallimard, 
Paris, 246 p. 
167 Heidegger Martin (1961), Chemins qui ne m•nent nulle part, Gallimard, Paris. 
168 Dans cet ouvrage, Žcrit avec Quentin Fiore, le penseur canadien dŽcrit lÕimpact de la tŽlŽvision dans 
la guerre du Vi•t-Nam quÕil qualifie de Ç premi•re guerre tŽlŽvisuelle È : Ç avec ce conflit, auquel 
assiste en direct tout foyer amŽricain de sa salle ˆ manger, les audiences cessent, estiment les auteurs, 
dÕ•tre des spectateurs passifs pour se convertir en Ç participants È et la dichotomie civils/militaires 
sÕŽvanouit È (Mattelart, 2009, p. 69). 
169 Mc Luhan Marshall (1962), The Gutenberg Galaxy : The Making of Typographic Man, University 
of Toronto Press, p.40 
170 Debray RŽgis (2000), Ç Les rŽvolutions mŽdiologiques dans l'Histoire È, Bulletin des biblioth•ques 
de France, n¡ 1, BBF, disponible en ligne sur http://bbf.enssib.fr/consulter/bbf-2000-01-0004-001 
(consultŽ le 25 juillet 2014). 
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temps, par une abolition des distances. CÕest le r•gne de lÕimmŽdiatetŽ de lÕimage, qui 
en changeant de nature (technique), nÕa plus les m•me effets (politique) ni la m•me 
fonction (symbolique) (Debray, 1992). 
 
Les rŽflexions sur lÕappropriation Žducative de la tŽlŽvision sont assez poreuses aux 
approches mŽdiologique et McLuhanienne. En interrogeant lÕimpact culturel des 
Žvolutions mŽdiatiques et leurs incidences sur les savoirs, elles semblent a priori 
opŽratoires pour penser le rapport entre mŽdias et Žducation. Ë titre dÕexemple, on 
peut citer lÕouvrage TŽlŽvision, culture, Žducation de Louis Porcher (1994). En guise 
dÕŽgard ˆ lÕÇ imagination sociologique È de Mc Luhan, il dŽfinit les propriŽtŽs de la 
tŽlŽvision comme Žtant lÕubiquitŽ, lÕimmŽdiatetŽ, la bri•vetŽ et lÕŽphŽmŽritŽ. Pour 
lÕauteur, lÕubiquitŽ de la tŽlŽvision tient ˆ la nature Ç dÕanalogon È de la photographie 
(Barthes, 1965) ; la tŽlŽvision poss•derait une puissance considŽrable de 
Ç perlocution È (Langshaw, 1991), donc de conviction, et enclencherait une confiance 
immŽdiate parce quÕelle marche comme une Ç quasi-perception È. Ce constat lÕam•ne 
ˆ considŽrer que la tŽlŽvision ne diffuse pas de connaissances opŽratoires et engendre 
une culture Ç mosa•que È, faisant primer la rapiditŽ et la sensorialitŽ sur la rationalitŽ 
(Moles, 1973). On retrouve ici une critique finalement classique de lÕinsertion des 
mŽdias dans le contexte Žducatif, tel que nous avons pu le voir avec le cinŽma par 
exemple. 
 

Enfin, les promoteurs de la tŽlŽvision Žducative et scolaire ne contreviennent pas, eux 
non plus, ̂ une vision utopique de la tŽlŽvision et de son impact social. On peut citer 
le cas exemplaire de La Villeneuve ̂ Grenoble  qui suscite un enthousiasme patent 
(Jacquinot, 2007, p. 175). Ce quartier de pr•s de 7000 habitants, en 1973, est choisit 
pour installer un syst•me de tŽlŽdiffusion171 afin de susciter lÕŽchange et la 
communication entre les habitants dans un vaste projet urbain (Beaud, Milliard, & 
Willener, 1976) ayant pour objectif de Ç redonner une ‰me aux grands ensembles È 
(Populus, 1974). Un Ç coll•ge ouvert È fait partie de la maison de quartier, qui 
comprend aussi une Žcole primaire, une biblioth•que, un centre d'action culturelle, un 
centre audiovisuel, une salle de spectacle et un restaurant. Alors quÕaujourdÕhui le 
quartier Villeneuve tŽmoigne dÕÇ une utopie bien ab”mŽe È172, ses instigateurs 
voulaient en faire un projet de transformation sociale. Les acteurs Žducatifs Žtaient 
notamment impliquŽs dans un magazine local VidŽo-Gazette (Schulhof, 1977), rŽalisŽ 
par l'Žquipe du centre audiovisuel et des animateurs dŽtachŽs de l'Education nationale. 
Cet exemple illustre ce que Jacques Perriault appelle Ç le postulat dÕutilitŽ È de 
lÕobjet : Ç on retrouve dans les tŽlŽologies sur la vidŽo lŽg•re ou le c‰ble 
communautaire, une production imaginaire qui associe ˆ lÕoutil de rŽfŽrence, un 
                                                
171 Un studio et une rŽgie de diffusion articulŽe d'un c™tŽ sur un Ç circuit fermŽ È reliant l'ensemble des 
Žquipements socio-culturels (Žcoles, maisons de l'enfance, CES, maison de quartier etc.) et de l'autre 
c™tŽ sur le Ç circuit ouvert È reliant les appartements. 
172 Emeline Wuilbercq, Ç Une utopie bien ab”mŽe È, Le Monde, 28.03.2013 
http://www.lemonde.fr/societe/article/2013/03/28/une-utopie-bien-abimee_3149872_3224.html  
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schŽma idŽal dÕŽcole ou de sociŽtŽ È (Perriault, 1981a, p. 9). NŽanmoins, ce type 
dÕinitiatives demeurent expŽrimentales, comme ˆ Cergy-Pontoise ou Nouveau CrŽteil, 
alors que les initiatives scolaires de la tŽlŽvision publique vont quant ˆ elles marquer 
fortement les mŽmoires de lÕaudiovisuel Žducatif : certains parlant-m•me dÕun Ç ‰ge 
dÕor È173 É  
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En 1966, George Friedmann publie une tribune qui fera date o• il qualifie la 
tŽlŽvision Ç dÕŽcole parall•le È174. LÕexpression, reprise quelques annŽes plus tard par 
Louis Porcher (1973), rŽv•le la crainte de voir la tŽlŽvision supplanter lÕinstitution 
scolaire et obliger lÕŽcole ˆ redŽfinir lÕoriginalitŽ de sa mŽdiation. Pour Jacques 
Perriault, Ç lÕirruption massive des industries de la communication dŽplacerait, dans 
les sociŽtŽs occidentales, le lieu et le r™le de la fonction Žducative, mettant ainsi en 
question, au moins partiellement, le r™le de lÕŽcole È (Perriault, 1981a, p. 7). Pourtant 
les dŽbuts de la tŽlŽvision sont marquŽs par une Žtroite collaboration entre institution 
scolaire et institution mŽdiatique. Comme le rappelle Genevi•ve Jacquinot, Ç pendant 
toute cette pŽriode, des Òcourages novateursÓ se sont manifestŽs, ˆ diffŽrents niveaux, 
depuis les pionniers de l'Žducation Ñ  ÒauxÓ mŽdias et ÒparÓ les mŽdias Ñ  jusqu'aux 
plus hautes instances nationales et internationales È (Jacquinot, 2007, p. 177). 
Contrairement au cinŽma, lÕƒtat dŽcide tr•s vite de faire un usage Žducatif de la 
tŽlŽvision. Mais les diverses expŽriences de collaboration entre les deux institutions 
seront marquŽes par une rŽelle ambivalence. Nous allons dÕabord revenir sur ces 
diffŽrentes expŽriences ainsi que sur le contexte international dans lequel elles 
sÕinscrivent. Enfin, nous verrons que le passage dÕune Žducation Ç par È les mŽdias ˆ 
une Žducation Ç aux È mŽdias marque une Žtape singuli•re de lÕaudiovisuel Žducatif. 
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Au sortir de la Seconde Guerre Mondiale, le Conseil National de la RŽsistance est ˆ la 
conqu•te des Ç Jours Heureux È et compte bien sÕappuyer sur les nouveaux moyens de 
communication pour mettre en pratique son programme. De ce point de vue, la 
politique quÕil m•ne ˆ propos de la tŽlŽvision est exemplaire. Le monopole dÕƒtat a 
                                                
173 Cf. Kattnig CŽcile (2008), Ç Colloque - Pour une histoire de lÕaudiovisuel Žducatif (1950-2007) È, 
BBF, vol. 53, n¡1, pp. 97-98. 
174 George Friedmann est alors directeur du Centre dÕŽtude des communications de masse : 
Ç AujourdÕhui, (É) les connaissances que le ma”tre inculque ˆ lÕenfant par la parole (É) ne sont plus 
quÕun ”lot au milieu du flot dÕinformations, dÕappels, de sollicitations pressantes que jettent sur 
lÕenfant au sortir de la classe le son et surtout lÕimage, par des affiches, le cinŽma, les bande dessinŽes, 
la radio, la chanson et, avant tout, la tŽlŽvisionÉ Il y a lˆ un danger rŽel sÕil sÕagit dÕun vŽritable 
parallŽlisme, cÕest ˆ dire de deux syst•mes dÕinformation qui ne se rejoignent jamais, si ce nÕest ˆ 
lÕinfini. Et cette Žcole parall•le est dÕautant plus compŽtitive quÕelle est parŽe de toutes les sŽductions 
du loisir, de la jouissance immŽdiate et de la libertŽ È, in Ç Bilan des recherches sur la tŽlŽvision È, 
TŽlŽvision et ƒducation, n¡18, mai 1966, p.15. 
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vocation ˆ garantir lÕexercice des missions de service public qui lui sont assignŽes : 
informer, Žduquer, distraire. MalgrŽ un contr™le politique assez strict, notamment de 
lÕinformation (Vassallo, 2005), la mise en place de la RTF (1949) puis son Žvolution 
vers lÕOffice de Radiodiffusion TŽlŽvision Fran•aise (ORTF) en 1964, traduisent un 
long mouvement de revendications des libertŽs garanties par la loi. Les textes 
dÕorientation des diverses instances sont clairs sur les objectifs de lÕaudiovisuel 
public. GŽrard Jaquet, secrŽtaire dÕƒtat ˆ lÕinformation de Guy Mollet dŽclare que : 
Ç La radio-tŽlŽvision [...] est une technique [...]. Elle peut •tre aussi ˆ certains 
moments un puissant moyen de propagande. Mais ˆ nos yeux, la radiodiffusion doit 
devenir Ç un service public qui a une mission ˆ remplir [...] È. [...] La radiotŽlŽvision 
est avant tout un moyen dÕinformation, dÕŽducation et de divertissement au service de 
la nation et du public È (in Cohen & LŽvy, 2007, p. 18). 
 

Le public est ainsi pensŽ ˆ travers une vision tr•s citoyenne, voire rŽpublicaine. La 
place accordŽe ˆ lÕŽducation de ce public est significative. D•s 1945, en accord avec 
le Minist•re de lÕƒducation Nationale (MEN), est crŽŽe une section dÕenseignement175 
au sein de la Radiodiffusion Fran•aise (RDF). Les premi•res expŽrimentations 
menŽes dans les annŽes 1930 ayant ŽtŽ stoppŽes par la guerre, de nouveaux locaux 
sont amŽnagŽs rue Cognacq-Jay, ˆ Paris. On peut dÕailleurs sÕinterroger sur le 
processus qui a motivŽ un tel engagement : nÕest-ce pas un moyen de Ç lŽgitimer È un 
mŽdia en plein essor que de lui adjoindre une mission Žducative, jusquÕalors apanage 
des gardiens de la Galaxie Gutenberg ? Aussi, comme le note Jean-Louis Missika, la 
tŽlŽvision est administrŽe ˆ ses dŽbuts par de nombreux transfuges de lÕenseignement, 
encore Ç sanglŽs de leurs habits de hussards de la RŽpublique, qui voient une 
nouvelle terre de mission sÕoffrir ˆ eux È (Missika, 2006, p. 12). Mais ˆ partir du 
moment o• le financement par redevance est mis en place, la part des programmes 
Žducatifs passe de 8% en 1948 ˆ 2,5% en 1950 (Jost, 2011) (cf. Table 2). Une 
redevance existait depuis 1933 pour le droit dÕusage des installations rŽceptrices de la 
radio, mais cÕest en 1949 quÕune redevance spŽcifique pour les postes de tŽlŽvision est 
mise en place.  
 
 
 
 
 

                                                
175 Il prend le nom de Ç Service de la tŽlŽvision Žducative È en 1949. Il est Ç spŽcialement chargŽ 
dÕŽtudier et dÕexpŽrimenter les possibilitŽs de cet outil merveilleux, mis au service de lÕenseignement et 
de la culture È, in Adrien Delatour (1948), Ç tŽlŽvision Žducative È, Bulletin de la RTF.  
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1948 

Part en % 33,6 32,1 2,1 8,6 11 8,2 0 

1950 

Part en %  12 12,8 3 2,4 43 3,3 3,2 
Table 2 - Part des Žmissions Žducatives dans la programmation176 de la RTF (Jost, 2011, pp. 409Ð411) 

 
Fran•ois Jost note dÕailleurs que les titres des programmes Žvoquent plus des 
documentaires que des programmes dÕenseignement. Les variŽtŽs et le divertissement 
occupent un place de plus en plus centrale, et lÕidentitŽ de la tŽlŽvision est Ç de plus 
en plus ŽloignŽe de cette tŽlŽvision des ma”tres dÕŽcole ˆ laquelle on rŽduit souvent la 
tŽlŽvision des annŽes 1950 È (Jost, 2011, p. 413). Le service de la Radio TŽlŽvision 
Scolaire (RTS) est finalement crŽŽ en 1952, au sein du Centre National de la 
Documentation PŽdagogique (CNDP), sous lÕautoritŽ du MEN. Il est placŽ sous la 
direction dÕHenri Dieuzeide177, figure tutŽlaire de la tŽlŽvision scolaire. Ce service 
nÕŽmet que deux heures hebdomadaires de programmes ˆ ses dŽbuts, puis quatre 
heures en 1962 et finalement plus de vingt dans les annŽes soixante-dix (cf. Figure 
17). Ce chiffre est dÕautant plus significatif si lÕon rappelle quÕˆ ce moment la 
tŽlŽvision nÕŽmet quÕune centaine dÕheures de programmes par semaine.  
 
LÕaugmentation du volume des programmes Žducatifs diffusŽs ˆ la tŽlŽvision tient 
Žgalement ˆ tout lÕappareil de formation continue mis en place dans le cadre de RTS-
Promotion, vŽritable expŽrience de tŽlŽvision Žducative pour adultes (Glikman, 1989). 
Au dŽpart, les Žmissions spŽcifiquement con•ues ˆ destination du public adulte sont 
marginales, entre 1963 et 1964 une heure de programmes leur est consacrŽ, puis deux 
heures entre 1966 et 1967, diffusŽes le samedi apr•s-midi ou le dimanche matin. 
Comme le rappelle Viviane Glikman, ces programmes sÕinscrivent dans le cadre des 
plans IV et V de la politique nationale dÕŽducation permanente, devenue une 
Ç obligation nationale È avec les lois de 1959 et 1966 (Glikman, 1995, p. 64). Les 
acteurs de la RTS-Promotion sont des enseignants et militants178, convaincus que la 
tŽlŽvision peut assurer une mission Žducative, dans une optique dÕŽducation populaire 
                                                
176 Chiffres issus du Ç dŽpouillement systŽmatique des annonces de programmes dans les revues Radio 
47 ̂  Radio 51 (É) en tenant compte des qualifications gŽnŽriques attribuŽes par le magazine (É) et ne 
tient pas compte des volumes horaires È. 
177 Henri Dieuzeide (1925-1993), agrŽgŽ dÕAnglais, ancien Žl•ve de lÕEcole normale supŽrieure de 
Saint-Cloud. Il reste ˆ la t•te de la RTS jusquÕen dŽcembre 1967. Cf. Ç Henri Dieuzeide, regards 
croisŽs È http://www.canal-u.tv/video/universite_paris_diderot/henri_dieuzeide_regards_croises.11359  
178 Pour ce qui est de la RTS on peut citer Louis Legrand, de lÕIPN, proche du mouvement pŽdagogique 
Freinet. 
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et de Ç promotion sociale È. Les dŽbuts de lÕaction sont Ç marquŽs par une cohŽrence 
rŽelle entre les tendances sociales, Žducatives et mŽdiatiques et les aspirations de ses 
responsables, caractŽrisŽes par un investissement enthousiaste dans la recherche 
dÕune mode dÕexpression pŽdagogique sŽduisant et original, adaptŽ aux attentes dÕun 
public dŽsireux dÕŽlever son niveau de connaissances et pr•t ˆ investir, pour cela, sur 
son temps de loisirs È (Glikman, 1995, p. 65). Entre 1969 et 1970, le temps dÕantenne 
passe ˆ six heures hebdomadaires, ce qui entra”ne une production plus prŽcipitŽe, par 
des personnels nÕŽtant pas forcement formŽs. DÕune certaine mani•re, lÕexpansion se 
rŽalise au dŽtriment de la rŽflexion sur les publics.  
 
NŽanmoins, lÕaudience est relativement ŽlevŽe, jusquÕˆ un million de tŽlŽspectateurs 
et les documents dÕaccompagnements sont diffusŽs ̂ grande Žchelle (150 000 ou 200 
000 exemplaires). Mais lÕŽcart appara”t de plus en plus criant entre le public-cible et  
le public touchŽ : on se demande si la faute est aux contenus, ˆ la forme des 
Žmissions, ou plus profondŽment ˆ la capacitŽ des couches populaires ˆ considŽrer la 
tŽlŽvision comme autre chose quÕun outil de distraction (Glikman, 1995, p. 66). En 
1971, la loi offre aux salariŽs la possibilitŽ de bŽnŽficier dÕun congŽ formation. La 
formation continue devient un vŽritable Ç marchŽ È, RTS-Promotion devient une 
Ç unitŽ de la formation continue È, suite ˆ une restructuration du c™tŽ du MNE179 : le 
volume de diffusion atteint plus de huit heures entre 1972 et 1973 et une quarantaine 
de personnes y travaille. Finalement, les objectifs dÕŽducation populaire et de 
promotion sociale sont remis en cause avec lÕindustrialisation de ce secteur et les 
changements relatifs ˆ la politique de formation continue. En effet, Jacques Delors, 
alors Conseiller du Premier ministre Jacques Chaban-Delmas, en fait la responsabilitŽ 
du patronat dans le cadre de la politique contractuelle (Laffitte & TrŽgou‘t, 1993, p. 
53). RTS-Promotion se trouve en concurrence avec le secteur privŽ et associatif. Les 

                                                
179 Le CNDP ainsi nommŽ par arr•tŽ du 7 octobre 1950 est l'ancien MusŽe PŽdagogique crŽŽ en 1879 
qui depuis 1932 ˆ son si•ge ˆ paris (5•me). Un premier CNDP existatit Ždjˆ depuis 1932 au sein du 
MusŽe PŽdagogique avec des prŽoccupations relatives ˆ l'audiovisuel. Il comprennait en effet, la 
CinŽmath•que de 'enseignement public, et depuis un dŽcret du 6 fŽvrier 1937, un Ç comitŽ central des 
constructions scolaires, du mobilier et de l'outillage scolaire È auquel plusieurs commissions 
apportaient leur concours : commission du cinŽmatographe d'enseignement, du disque, des 
phonographes et appareils de TSF et une commission de Ç Radiophonie Scolaire et post-scolaire È 
crŽŽe par arr•tŽ le 3 dŽcembre 1936. L'enseignement ˆ distance est Žgalement reprŽsentŽ au MusŽe 
PŽdagogique depuis 1939 ˆ destination des appelŽs sous les drapeaux : Centre Nationale 
d'Enseignement par correspondance (CNEC), puis le Centre Nationale de TŽlŽ-enseignement (CNTE). 
Ainsi ˆ partir de 1951 le CNDP est chargŽ par l'intermŽdiaire de CNEC des Žmissions de radio scolaire 
pour les Žl•ves de l'enseignement ˆ distance, mais il va aussi entreprendre la rŽalisation d'Žmissions de 
tŽlŽvisions ˆ l'intention des Žcoles. En septembre 1970 lÕIPN est scindŽ en deux structures : Institut 
National de Recherche et de Documentation PŽdagogique (INRDP) et LÕOffice Fran•ais des 
Techniques Modernes dÕƒducation (OFRATEME). INRDP assume les t‰ches dÕinformation, de 
documentation, de formation et de recherche qui incombaient ˆ lÕIPN. LÕOFRATEME ˆ comme charge 
de mettre au point les techniques appliquŽes ˆ lÕenseignement, dÕhomologuer et dÕagrŽer les matŽriels 
et de dŽvelopper lÕutilisation des techniques modernes, aupr•s des Žtablissements scolaires et tout 
organisme chargŽ de formation. La RTS et les Centres dÕenseignement par correspondance (ancien 
CNED), sont rattachŽs ˆ lÕOFRATEME. LÕOFRATEME redevient le CNDP en 1976 jusquÕen 2013, 
o• il  devient le rŽseau Ç CANOPƒ È. 
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contenus ont dÕores et dŽjˆ ŽvoluŽs vers des formats de moins en moins didactiques, 
afin de toucher un public plus large et de justifier lÕexistence du service. Vers la fin 
des annŽes 80, RTS-Promotion passe par pertes et profits au moment o• la tŽlŽvision 
scolaire conna”t une crise majeure. Nous le verrons plus apr•s, cette crise interroge la 
tŽlŽvision scolaire vis-ˆ-vis de lÕav•nement dÕune Ç tŽlŽvision de communication È 
(Laffitte & TrŽgou‘t, 1993, p. 53). Viviane Glikman, tire un constat quelque peu amer 
de cette expŽrience quÕelle qualifie dÕŽchec : Ç prŽfŽrant, ˆ la recherche difficile du 
Ç spectacle pŽdagogique È, la facilitŽ dÕun discours prŽtendu tŽlŽvisuel alors quÕil 
nÕŽtait quÕimitŽ de formes tŽlŽvisuelles ab‰tardies par un usage excessif des dŽbats et 
interviews (É) ; [LÕutilisation] de la tŽlŽvision Žducative ˆ des fins de 
conscientisation sociale et de participation (É) nÕont abouti quÕˆ priver les couches 
dŽfavorisŽes de la population dÕun Žventuel moyen dÕacquisition de connaissances de 
base indispensables ˆ toute Žmancipation. (É) En refusant, au nom du rejet de la 
culture bourgeoise et de lÕaliŽnation, ˆ ceux dont le niveau dÕŽtude est peu ŽlevŽ, 
lÕacc•s ˆ des connaissances dont eux-m•mes disposent, ces intellectuels progressistes, 
ap™tres dÕune tŽlŽvision Ç dŽrangeante È et subversive, (É)  [ont ainsi] prŽservŽ leur 
propre pouvoir, se faisant inconsciemment complices des Ç rŽactionnaires È qui, au 
nom dÕun lÕŽlitisme explicitement revendiquŽ, acceptent le maintien des inŽgalitŽs È 
(Glikman, 1989, p. 642).  
 
Ces dŽbats qui agitent RTS-Promotion sont peu ou prou les m•mes au sein de la RTS 
en gŽnŽral. En effet, le volume de diffusion atteint par la tŽlŽvision scolaire suscite 
des convoitises au moment o• la tŽlŽvision change de rŽgime. Plusieurs facteurs 
concourent ˆ en faire la cible de critiques nourries : nous nous intŽresserons ici ˆ la 
fragmentation du paysage audiovisuel fran•ais (PAF) qui avive les logiques de 
concurrence, ˆ la libertŽ de ton des programmes de la RTS et enfin aux Žvolutions 
propres ˆ la tŽlŽvision qui interrogent les formats de la tŽlŽvision scolaire. Pour 
chacune de ces raisons, la RTS coalise contre elle une alliance objective pŽrilleuse. En 
tout cas, les annŽes 70 marquent un vŽritable tournant pour la tŽlŽvision fran•aise : 
Ç des ferments de remises en cause des monopoles de service public apparaissent, 
dans des registres aussi diffŽrents que le financement, la technique et la doctrine 
politique dominante È (Chaniac & JŽzŽquel, 2005, p. 9). En 1964, puis en 1973, le 
PAF se dote de nouvelles cha”nes qui, suite ˆ la loi du 7 aožt 1974, se retrouvent en 
concurrence au sein dÕune m•me structure publique. D•s 1975, elles deviennent des 
entitŽs autonomes et le CNDP doit faire preuve de conviction pour maintenir sa place 
aupr•s dÕelles180. LÕŽvolution du PAF sÕaccŽl•re brutalement en 1986 et 1987 : Ç en 
fŽvrier 1986 deux cha”nes privŽes crŽŽes par le gouvernement socialiste, La Cinq et la 
sixi•me cha”ne, ouvrent lÕantenne. En 1987, la privatisation de TF1, dŽcidŽe en 
septembre de lÕannŽe prŽcŽdente par le nouveau gouvernement, fait basculer le 
paysage audiovisuel fran•ais, mettant en minoritŽ le secteur public È (Chaniac & 
                                                
180 LÕŽmission des vingt-quatre jeudis, diffusŽe en direct et prŽsentŽe par Evelyne DhŽliat devient 
emblŽmatique de cette prŽsence ˆ la tŽlŽvision. 
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JŽzŽquel, 2005, p. 10). La place grandissante de la publicitŽ181 est une des 
consŽquences de ce basculement, conjoint ˆ la massification du mŽdia tŽlŽvisuel. En 
1971 elle est limitŽe ˆ 25% des ressources globales de lÕORTF et en 1975 elle 
reprŽsente plus de la moitiŽ des ressources des cha”nes devenues indŽpendantes. Ce 
mouvement est dÕautant plus profond quÕentre 1980 et 2002, lÕinvestissement 
publicitaire dŽdiŽ ˆ la tŽlŽvision passe de 14,5% ˆ 35% (Chaniac & JŽzŽquel, 2005, p. 
17) (cf. Table 3).  
 

 
Table 3 - Ressources des cha”nes nationales en France (1980-2000) (Chaniac & JŽzŽquel, 2005, p. 18) 
 
Dans un tel contexte, le temps dÕantenne a une valeur de plus en plus prohibitive. Le 
financement public Žtant en dŽclin, la tŽlŽvision scolaire ne pourra pas Žviter les 
arguments dÕautoritŽ de la Ç loi dÕairain de la tŽlŽvision commerciale È (Chaniac & 
JŽzŽquel, 2005, p. 12) qui veut quÕun programme soit, somme toute, rentable. 
IndŽpendamment des considŽrations Žconomiques, cÕest sur le terrain politique que la 
RTS sÕenlise. La rŽvolte sociale de Mai 68 nÕa pas ŽpargnŽ le secteur audiovisuel, on 
assiste ˆ une profonde remise en question des Ç mŽdias de masse È, tout comme du 
syst•me Žducatif dÕailleurs. Nombre de personnels de la tŽlŽvision scolaire partagent 
ces points de vue, et la Ç participation intensive È de la RTS ˆ ces ŽvŽnements 
dŽgrade son image et lui vaut une hostilitŽ renforcŽe de la part de lÕIPN et du MEN 
(Glikman, 1995, p. 65). Par ailleurs, lÕORTF nÕest pas enchantŽ par la libertŽ de ton 
de la RTS, dont il doit assumer les propos en tant que diffuseur. Si ˆ cette Žpoque 
lÕinformation est strictement encadrŽe par le pouvoir politique, des territoires de 
libertŽ dÕexpression sont conquis dans des registres jugŽs plus pŽriphŽriques, comme 
le documentaire ou la tŽlŽvision scolaire182. Pour cette derni•re, la t‰che est dÕautant 
plus simple que leur tutelle est le MEN (via le CNDP) et non le Minist•re de 
lÕInformation, pour ne pas dire lÕƒlysŽe. La RTS peut produire en interne ses 
                                                
181 Elle est autorisŽe ˆ la tŽlŽvision depuis 1968. 
182 Le traitement de lÕimmigration est exemplaire de ce point de vue. Cf. Mills-Affif ƒdouard (2004), 
Filmer les immigrŽs, INA & De Boeck, Bruxelles, 299 p. 
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programmes, car Ç elle se dote progressivement des moyens techniques de 
production : Žquipe de rŽalisateurs avec techniciens, preneurs de son, cameramen, 
assistants, monteurs, laboratoire, salles de montage et de visionnage, installŽs ˆ 
Montrouge, au Sud de Paris È (Duccini, 2013, p. 123). LÕautonomie du CNDP vis-ˆ-
vis de lÕORTF suscite des craintes. Claude Contamine, le Directeur de la tŽlŽvision en 
1965, confie que Ç cette situation nÕest pas sans inconvŽnients car lÕOffice peut se 
trouver en face dÕune Žmission scolaire posant probl•me et engageant sa 
responsabilitŽ de diffuseur È. Quoi quÕil en soit, une loi de 1971 vient clarifier les 
questions de Ç territoire È au profit de l'ORTF qui obtient un droit de regard sur le 
contenu des Žmissions. Les consŽquences sont palpables : changements d'horaires, 
annulation voire censure de certaines Žmissions183, augmentation exponentielle du 
prix de location d'antenne, etc. DÕun point de vue plus global, la pŽriode post-68 est 
marquŽe par un certain reflux des projets progressistes : Ç la rŽvolution conservatrice 
sÕest mise en marche (É). Les valeurs de service public, de politique culturelle, ou de 
r™le social des mŽdias, sont battues en br•che au profit de celles portŽes par ce 
libŽralisme musclŽ : marchŽ, initiatives privŽes, all•gement des contraintes 
rŽglementaires, en sont les ma”tres mots È (Chaniac & JŽzŽquel, 2005, p. 11). CÕest le 
dŽbut du Ç grand bond en arri•re È184 de lÕordre libŽral. La privatisation de TF1, en 
1986, est entre autre une illustration du Ç triomphe dÕune nouvelle rationalitŽ 
marchande È (Regourd, 2008, 2013). Alors, Ç la tŽlŽvision Žducative, dÕabord vue 
comme un alliŽ, devient une pesante contrainte dont il faut se dŽbarrasser È 
(Glikman, 1995).  
 
Une autre expŽrience singuli•re incarne les espoirs Žducatifs suscitŽs par la tŽlŽvision. 
Il sÕagit de la crŽation du Coll•ge audiovisuel Louis Lumi•re ˆ Marly-le-Roi, en 1966. 
Cette fois-ci, lÕinstitution Žducative agit de mani•re autonome. Cet Žtablissement 
expŽrimental a pour vocation de matŽrialiser la Ç rŽvolution audiovisuelle È de 
lÕenseignement. Il ambitionne de mettre lÕaudiovisuel au service du processus 
dÕenseignement, en repensant par exemple la disposition des salles de classe et en 
installant un syst•me de tŽlŽvision en circuit fermŽ (CFTV)185. Chaque salle de classe 
est ŽquipŽe de deux rŽcepteurs de tŽlŽvision reliŽs ˆ un grand studio capable de 
produire les Žmissions, o• techniciens et professeurs collaborent pour crŽer des 
programmes adaptŽs ˆ chaque niveau. Mais comme le rappelle HŽl•ne Duccini, le 
projet ne fait pas lÕunanimitŽ au sein de lÕinstitution Žducative : Ç nombreux sont les 
dŽtracteurs, dans lÕadministration centrale du minist•re, ˆ la Direction de la 
pŽdagogie et m•me au SecrŽtariat gŽnŽral chargŽ de le promouvoir È (Duccini, 2013, 

                                                
183 Notamment pendant la guerre dÕAlgŽrie, ou un Žmission sur lÕIrlande, censurŽe pour Ç promotion de 
la violence È. 
184 Halimi Serge (2004), Le Grand Bond en arri•re, Fayard, Paris, 620 p. 
185 Pour Robert Lefranc, Ç le circuit fermŽ appara”t sans conteste comme un ferment pŽdagogique 
puissant, un ŽlŽment catalyseur essentiel gŽnŽrateur de rŽactions encore bien mal connues mais qui 
aidera sžrement ˆ plus ou moins longue ŽchŽance ˆ une totale rŽnovation des mŽthodes de 
lÕenseignement È (in Deceuninck, 2012, p. 126). 
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p. 124). En effet, dans le cadre du projet de Marly-le-Roi lÕaudiovisuel est pensŽ 
comme un outil au service dÕune nouvelle pŽdagogie186, il sÕagit de : Ç dŽmocratiser 
quantitativement et qualitativement lÕenseignement ; instaurer une nouvelle structure 
pŽdagogique favorisant ˆ la fois lÕautonomie des Žl•ves dans le travail et 
lÕindividualisation de lÕenseignement È187. Ë cette Žpoque, ce discours nÕest pas tr•s 
orthodoxe au sein de lÕŽducation formelle. Pour Annie Bireaud, le projet de Marly-le-
Roi allie Ç industrialisation de l'enseignement et rationalisation de l'apprentissage È 
(Bireaud, 1979, p. 183).  
 
Parmi les acteurs de la premi•re heure du coll•ge Louis Lumi•re on retrouve de 
nombreuses personnes ayant frŽquentŽ le Centre audiovisuel de lÕƒcole Normale 
SupŽrieure de Saint-Cloud. On peut notamment citer Genevi•ve Jacquinot, pour qui 
les expŽriences de Marly-le-Roi et de Saint-Cloud ont ŽtŽ dŽterminantes (Wallet & 
Thibault, 2006). Ce centre est un vŽritable berceau des militants de lÕusage Žducatif de 
lÕaudiovisuel. Il est crŽŽ en 1947 : Ç Vingt-neuf enseignants et chercheurs, rŽpartis en 
quatorze Žquipes, y travaillent ˆ titre permanent. Outre ce personnel, le centre utilise 
ˆ temps partiel, pour des contrats de courte durŽe, quinze assistants de recherche, 
neuf techniciens professionnels (rŽalisateurs, monteurs, opŽrateurs, ingŽnieurs du 
son, etc.) font partie du personnel permanent de lÕŽtablissement È (Tailhardat & 
Mousseau, 1976, p. 65). Le centre associe recherche188, production de contenus et 
formation aupr•s des enseignants. Le centre dispose de studios de cinŽma, de radio et 
de tŽlŽvision, ainsi que de salles de montage. La plupart des productions 
cinŽmatographiques sont diffusŽes par la CinŽmath•que de lÕenseignement public et 
par le service du film de recherche scientifique. Si lÕexpŽrience de Marly-le-Roi, 
terminŽe brutalement en 1978 (Viaud, 2005, p. 33), est portŽe comme Žtendard ˆ 
lÕŽpoque, il nÕen reste aujourdÕhui que peu dÕenseignements189. Dans son rapport Pour 
un programme stratŽgique de recherche en Žducation, rendu en 2001, Antoine Prost 
critique le postulat techno-dŽterministe de lÕinitiative et juge que Ç le Coll•ge 
expŽrimental de Marly-le-Roi n'a conduit nulle part È (Prost, 2002). NŽanmoins, pour 
Etienne Brunswic, cÕest lÕexpŽrience de Marly-le-Roi qui aura appris lÕimportance 

                                                
186 Au coll•ge audiovisuel de Marly, de nouvelles pratiques sont mises en place gr‰ce ˆ lÕexistence 
dÕune concertation en Žquipe - les 70 enseignants, quelque soit leur grade, ont quinze heures de cours et 
trois heures de rŽunion de travail. Ainsi, tous les Žl•ves passent plusieurs heures par semaine - prises 
sur les temps de cours - au centre dÕautodocumentation (CAD) pour y effectuer des travaux de 
recherche et leur apprendre ainsi ˆ Ç sÕinformer tout seuls, ˆ travailler au sein dÕun groupe, ˆ 
communiquer le rŽsultat de leurs recherches, ˆ utiliser pour cela des modes de communication 
diffŽrents È (Viaud, 2003, pp. 90-104). 
187 TŽlŽrama, 5 mars 1980. 
188 Les principaux secteurs de recherche sont les suivants : Ç le tŽlŽ-enseignement universitaire, la 
formation des enseignants ˆ lÕemploi rationnel des techniques audio-visuelles et leur formation par 
lÕemploi de ces techniques, la sŽmiologie des messages audio-visuels, la sociologie de la 
communication de masse, lÕŽvaluation des documents audio-visuels et de leur utilisation dans le 
contexte scolaire, la didactique des diverses disciplines (É), les Žtudes technico-Žconomiques È 
(Tailhardat & Mousseau, 1976, p. 65). 
189 Avec la construction dÕun nouveau coll•ge, les b‰timents du coll•ge expŽrimental ont ŽtŽ dŽsaffectŽ 
au dŽbut des annŽes quatre-vingt, puis ont bržlŽsÉ 
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dÕaborder les probl•mes par des approches transversales... ainsi que les pesanteurs 
extr•mement lourdes du syst•me Žducatif (in Wallet & Thibault, 2006). 
 

Figure 17 - Volume annuel de diffusion de la RTS :1952-1980 (Monnerat et al., 1979, p. 82) 
 
Ë lÕimage du Coll•ge Louis Lumi•re, lÕÇ ‰ge dÕor È de la tŽlŽvision scolaire est de 
courte durŽe. Les institutions Žducatives et mŽdiatiques vont Žmettre de sŽrieuses 
critiques d•s les annŽes soixante-dix et sÕamorce une diminution radicale des volumes 
de diffusion de la RTS (cf. Figure 17). Henri Dieuzeide conc•de m•me quelque temps 
auparavant que les Žmissions de la tŽlŽvision scolaire Ç se situent un peu en bout de 
table, dans le grand banquet que l'Office offre aux tŽlŽspectateurs È (Vassallo, 2005, 
p. 129). Quelques annŽes plus tard, pour le Directeur du CNDP le verdict est sans 
appel : Ç la tŽlŽvision scolaire doit cesser d'arroser le sable È190. Finalement, une 
seule Žmission subsiste, il sÕagit dÕEntrŽe Libre. Cette Žmission incarne le nouveau 
ton que souhaite adopter la tŽlŽvision scolaire. Nous verrons par la suite (cf. C) que 
cette Žvolution des contenus de la tŽlŽvision scolaire se fonde sur la volontŽ de cadrer 
avec les nouveaux standards de la tŽlŽvision. Autant que les dispositifs, les missions 
de la tŽlŽvision Žvoluent malgrŽ la stabilitŽ trompeuse des termes qui dŽfinissent ses 
missions : Ç en sorte que, si les termes on semblŽ persister, le sens, lui, a subi bien des 
aventures. Le mot ÒcultureÓ qui semble dŽnoter une rŽalitŽ stable, est un parfait 
exemple de ces avatars È (Jost, 2010, p. 219). Du c™tŽ de la tŽlŽvision scolaire, les 
nombreuses critiques ont entamŽ lÕenthousiasme gŽnŽral et dans les annŽes 1980 le 
CNDP, devenu un simple partenaire des cha”nes, n'est plus quÕun locataire d'antenne. 
Les programmes sont jugŽs trop Ç scolaires È sur la forme et mal adaptŽs ˆ une 
utilisation en classe ; une tŽlŽvision des Ç ma”tres dÕŽcoles È ne saurait servir des 

                                                
190 Jean-Michel Croissandeau, Ç La radio et la tŽlŽvision scolaires vont rŽduire leurs activitŽs È, Le 
Monde du 24.11.1978 
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logiques de plus en plus concurrentielles, ˆ la recherche dÕune audience de masse. Si 
les cha”nes diffusent les programmes, les droits de diffusion en VHS reviennent 
nŽanmoins au CNDP. Certaines collections comme GallilŽe sont par exemple de 
vraies rŽussites commerciales. Il conserve ainsi une mission de distribution quÕil a 
prise en charge avec succ•s depuis lÕŽpoque du cinŽma Žducateur et des lanternes 
magiques. Il faudra attendre plusieurs annŽes avant quÕune nouvelle •re Žducative 
sÕouvre pour la tŽlŽvision.  
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Au dŽbut des annŽes 1990, cÕest un rapport du SŽnat qui repose la question des 
missions Žducatives de la tŽlŽvision. Ce rapport sur LÕacc•s au savoir par la 
tŽlŽvision : proposition du SŽnat pour la future cha”ne d'acc•s au savoir, est rŽdigŽ 
par les sŽnateurs Pierre Laffitte et RenŽ TrŽgou‘t. Apr•s avoir sabordŽ la tŽlŽvision 
scolaire, les parlementaires sÕinqui•tent du fait que la France diffuse beaucoup moins 
de programmes Žducatifs que la Grande-Bretagne (5 fois moins), Isra‘l et l'Allemagne 
(10 fois moins), ou le Japon (30 fois moins) (Laffitte & TrŽgou‘t, 1993, p. 83). La 
conviction que la tŽlŽvision doit renouer avec son ambition Žducative semble 
retrouver les faveurs des dŽcideurs politiques. LÕalternance politique, en 1981, nÕest 
pas Žtrang•re ˆ ce revirement. La volontŽ de Ç changer la vie È affichŽe par Fran•ois 
Mitterrand, premier prŽsident socialiste de la V•me RŽpublique, se traduit aussi par une 
volontŽ de changer la tŽlŽvision. Cette ambition est affichŽe d•s le Projet socialiste 
pour la France des annŽes 80 o• les mŽdias sont dŽsignŽs comme un terrain dÕaction 
stratŽgique : Ç lÕappareil des moyens audiovisuels, radio et tŽlŽvision, constitue 
dŽsormais, aux ordres du pouvoir, une police supplŽtive infiniment plus ductile et 
subtile que tout autre forme dÕoppression È. Ë lÕoccasion de lÕexposition Ç 50 ans de 
pŽdagogie par les petits Žcrans È, les coordinateurs du MusŽe National de lÕƒducation 
rel•vent dÕailleurs cette Žvolution conjoncturelle : Ç si la tŽlŽvision a pu prŽsenter des 
aspects Ç aliŽnants È sous les Gouvernements de droite, justifiant le dŽveloppement 
dÕune critique par les pŽdagogues, lÕavenir est dorŽnavant ˆ une tŽlŽvision 
Žmancipatrice des masses È (Campagnole, et. al., 2014). Mais, comme nous le 
dŽmontrerons, cela se traduit plus au niveau dÕune rŽflexion sur les contenus quÕun 
rŽel investissement coordonnŽ ̂ lÕŽchelle nationale. MalgrŽ tout, en devenant un 
mŽdia de masse particuli•rement utilisŽ, la tŽlŽvision conquiert un nouveau public et 
cela suscite de nouvelles interrogations sur ses missions et ses effets, vis-ˆ-vis des 
jeunes notamment.  
 
En effet, les approches Ç vaccinatoires È 191 des mŽdias connaissent un certain regain 
avec la propagation de nombreux rapports sur lÕinfluence de la tŽlŽvision, jugŽe 

                                                
191 Cf. Len Masterman et Fran•ois Mariet (1994), LÕŽducation aux mŽdias dans lÕEurope des annŽes 
90, ƒditions du Conseil de lÕEurope, pp. 21-63. 
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nŽfaste, sur le dŽveloppement des enfants. D•s lors, Ç la tentation est facile des dŽbats 
idŽologiques et des visions apocalyptiques dÕune Žcole livrŽe aux Žcrans comme le 
Bas-Empire ˆ la dŽcadence È (Waysbord & CNDP, 1997, p. 12). Le canal laissŽ 
vacant par La Cinq (1992) offre une opportunitŽ de remŽdier ˆ cette situation. 
Plusieurs projets vont sÕaffronter pour obtenir ce nouvel espace de diffusion192, et 
lÕŽcho re•u par Sesame Street aux Etats-Unis depuis les annŽes 1970 fait alors figure 
de mod•le. Tout autant quÕil met en Žvidence le retard fran•ais. Le projet Eur•ka193, 
qui associe le CNDP, est rejetŽ au profit de celui de La Cinqui•me, portŽ par Jean-
Marie Cavada. Pour Jean-Pierre Carrier lÕinutilisation dÕun canal vacant est une raison 
matŽrielle, mais nŽanmoins dŽterminante, de la concrŽtisation de ce projet Žducatif 
(Carrier, 1997). Jean-Pierre Carrier prŽcise quÕˆ vrai dire dÕautres facteurs concourent 
ˆ un accueil favorable : lÕŽchec de la tŽlŽvision scolaire, le changement de mentalitŽ 
dÕenseignants moins hostiles et une volontŽ politique manifeste. La cha”ne est 
inaugurŽe en 1994194, il nÕest pas question dÕen faire une tŽlŽvision scolaire, mais 
plut™t une cha”ne ˆ caract•re Žducatif et culturel, sur le mod•le de Channel 4. Les 
Žmissions Ç Žducation-dŽcouverte È reprŽsentent 75% du budget des programmes. 
Cependant, lÕexpression Ç tŽlŽvision Žducative È est quasiment absente des textes 
fondateurs et du cahier des charges de la cha”ne, alors m•me quÕil est couramment 
utilisŽ pour dŽsigner les expŽriences Žtrang•res. Les termes retenus officiellement 
sont ceux dÕune Ç tŽlŽvision du savoir, de la formation et de lÕemploi È195.  
 
Le jugement des enseignants vis-ˆ-vis de La Cinqui•me semble assez positif quelques 
mois apr•s son lancement. En effet, 81% des enseignants valident la crŽation dÕune 
cha”ne spŽcialisŽe, contre 14% qui consid•rent quÕil aurait mieux valu augmenter les 
Žmissions Žducatives sur les cha”nes publiques dŽjˆ existantes196. Huit mois plus t™t, 
ces chiffres Žtaient respectivement de 67% et 23%, lÕaugmentation Žtant la plus forte 
chez les membres les plus Ç rŽticents È (+15 points chez les enseignants de maternelle 
et +10 points chez les professeurs de lettres) et les Ç gros utilisateurs de lÕaudiovisuel 
en classe È (+24 points). Plus globalement, on estime quÕen moyenne La Cinqui•me 
nÕattire que 5% des audiences et quÕun tiers des enseignants lÕutilisent rŽguli•rement 
(Zilberstein, 1995, p. 13). Par ailleurs, la gestion de la cha”ne est cette fois-ci 
compl•tement indŽpendante du CNDP. On assiste donc ˆ un changement net dans 
lÕopŽrateur de tutelle de lÕaudiovisuel Žducatif. Ce nÕest plus lÕinstitution scolaire qui 
                                                
192 Cf. ANNEXE III : synth•se des diffŽrents projets publiŽe par TŽlŽrama en 1992.  
193 Idem. 
194 Avec un budget total de 775 MFr (dont 500 MFr consacrŽs aux programmes). Les recettes 
proviennent ˆ 95% de lÕƒtat (redevance et dotation budgŽtaire) et ˆ 5% de lÕactivitŽ commerciale 
(publicitŽ, parrainage, activitŽs dŽrivŽes). 
195 DŽcret n¡95-70 du 20 janvier 1995 portant approbation des statuts de la sociŽtŽ TŽlŽvision du savoir, 
de la formation et de lÕemploi vidŽe ˆ lÕarticle 45 de la Loi n¡86-1067 du 30 septembre 1986 modifiŽe 
relative ˆ la libertŽ de communication. Journal Officiel du 21 janvier 1995. 
196 Chiffres issus dÕune enqu•te de la SOFRES, commanditŽe par la Direction de lÕInformation et des 
technologies nouvelles. Elle est rŽalisŽe du 4 au 13 mai 1995, sur un Žchantillon national de 542 
personnes reprŽsentatif des personnels enseignants du primaire et du secondaire du MEN, membres du 
Ç panel enseignant È de la SOFRES. 
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Ždicte la politique ̂ suivre, mais lÕinstitution audiovisuelle. Les enseignants et le 
rŽseau CNDP ne sont sollicitŽs quÕˆ titre dÕŽvaluation, la cha”ne a mis en place trois 
observatoires dans les acadŽmies de Versailles, Montpellier et Poitiers. Comme le 
rappelle Jean-Marc Merriaux, cette collaboration entre les deux institutions n'est pas 
toujours aisŽe : Ç Il a fallu dŽterminer un langage commun et rŽpondre ˆ des logiques 
contradictoires : celle du CNDP ayant une vraie approche disciplinaire, voulant 
illustrer les programmes scolaire, et celle de la cha”ne dans un horizon beaucoup plus 
large ne s'attachant pas autant aux disciplines È (Merriaux, 2012). La tŽlŽvision 
Žducative nÕest pas considŽrŽe comme une nouvelle forme dÕenseignement, ou un 
substitut des cours traditionnels, destinŽ ˆ les remplacer pour des raisons de pŽnurie 
dÕenseignants. Certaines Žmissions sont tout de m•me con•ues pour rŽpondre ˆ des 
objectifs scolaires prŽcis. CÕest le cas dÕun plan dÕaide aux enseignants de CE1 pour 
lÕapprentissage des langues : une Žmission produite par le CNDP est diffusŽe 
hebdomadairement par La Cinqui•me en 1995. Sur la forme, on peut noter une rŽelle 
Žvolution des contenus de La Cinqui•me vis-ˆ-vis de la tŽlŽvision scolaire, pour se 
rapprocher des standards tŽlŽvisuels de lÕŽpoque : Ç le registre pŽdagogique et 
normatif du message audiovisuel est progressivement abandonnŽ au profit dÕun 
registre convivial, intimiste, contractuel È (Missika, 2006, p. 20).  
 
Dans ce que Jean-Louis Missika appelle la Ç palŽo-tŽlŽvision È, o• lÕon peut ranger la 
tŽlŽvision scolaire, le spectateur est en position dÕinfŽrioritŽ et les r™les sont 
hiŽrarchisŽs et identifiŽs : Ç il y a dÕun c™tŽ les dŽtenteurs du savoir, de lÕautre ceux 
qui ont la chance inestimable de se le voir transmettre È (Missika, 2006, p. 13). Le 
public se limite ˆ un groupe de personnes placŽ en arri•re plan, qui se tient cois, tel 
des Ç spectateurs-Žl•ves È. Avec lÕŽclosion de la Ç nŽo-tŽlŽvision È, dans laquelle 
sÕinscrit la tŽlŽvision Žducative, la nature de la relation entre les spectateurs et Ç les 
dŽtenteurs du droit ˆ la parole È Žvolue vers plus de Ç comprŽhension È et de 
Ç complicitŽ È (Missika, 2006, p. 21). Ce style qui sÕimpose dans les annŽes 80 et se 
consolide dans les annŽes 90, dŽnote un rapport Žmetteur-rŽcepteur qui ne rel•ve plus 
du rapport Ç ma”tre-Žl•ve, mais plut™t dÕune relation amuseur-amusŽ, bonimenteur-
bonimentŽ È. La culture de lÕaudience, dans un marchŽ hautement concurrentiel et 
dŽpendant de la publicitŽ, donne un poids prŽsentŽ comme dŽterminant au 
tŽlŽspectateur. Alors, le constat selon lequel Ç la sociŽtŽ dÕabondance laisse place ˆ 
un monde sans rep•res, plus dur et plus hostile pour lÕindividu : un monde dans 
lequel le prŽsent est instable et lÕavenir obscurci par les menaces de ch™mage et de 
prŽcaritŽ È, pousse les producteurs de contenu Ç ˆ rŽponde par les paillettes et 
lÕexploration de lÕintimitŽ È. Pour certains auteurs, cela confirme les thŽories de 
lÕƒcole de Francfort sur la culture de masse197, notamment le fait que Ç la sociŽtŽ de 

                                                
197 Cf. Adorno Theodor W. et Horkheimer Max. (1973) La production industrielle des biens culturels. 
Raison et mystification des masses. in La dialectique de la Raison. Fragments philosophiques, trad. 
Eliane Kaufhoz, Gallimard, Paris,. 
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masse ne veut pas la culture mais les loisirs È198. Contrairement ˆ la palŽo-tŽlŽvision 
qui dŽlivrait un message, la nŽo-tŽlŽvision est missionnaire : Ç sa mission est simple : 
gŽrer les crises, non de la sociŽtŽ, mais de lÕindividu È (Missika, 2006, p. 22). La 
qu•te de lÕintimitŽ par la tŽlŽvision va devenir un vŽritable sacerdoce. Divorces, 
sŽparations, dŽpressions, sexualitŽ, complexes, maladies, etc. vont •tre le lot commun 
des Žmissions nŽolithiques. De son c™tŽ la tŽlŽvision Žducative voit elle aussi ses 
contenus Žvoluer pour prendre en compte le dŽveloppement des Žmissions de plateau, 
nous le verrons ultŽrieurement (cf. C). Deux types de programmes incarnent la 
dynamique suivie par la tŽlŽvision : le talk-show et le reality-show. LÕindividu lambda 
devient le hŽros auquel on peut facilement sÕidentifier, contrairement ˆ Ç lÕartificialitŽ 
de la star et lÕinaccessibilitŽ de lÕexpert È. Ces HŽros de Ç lÕexclusion sociale È, de la 
Ç dŽfaillance institutionnelle È, ou du Ç quotidien exceptionnel È deviennent le cÏur 
du syst•me de la nŽo-tŽlŽvision (Missika, 2006, p. 26).  
 
Cette forme de dŽsacralisation de la tŽlŽvision, a pour consŽquence tr•s concr•te 
dÕouvrir de nouveaux marchŽs pour les sociŽtŽs de productions. Ces derni•res sauront 
capitaliser sur les supposŽes Ç demandes du public È, et bŽnŽficier dÕune organisation 
particuli•re en France du marchŽ de la production. Comme le rappellent RŽgine 
Chaniac et Jean-Pierre JŽzequel, en France Ç le malthusianisme des ressources 
consenties ˆ la tŽlŽvision est compensŽ par un volontarisme lŽgislatif et 
r•glementaire, en prioritŽ au profit de la production È (Chaniac & JŽzŽquel, 2005, p. 
15). Suite ˆ lÕŽclatement de lÕORTF, on assiste ˆ une autonomisation des trois 
fonctions de diffusion, de programmation et de production. La production199 de 
lÕaudiovisuel public est regroupŽe au sein de la SociŽtŽ Fran•aise de Production 
(SFP), et d•s 1975 cette derni•re se trouve en concurrence avec le secteur privŽ. Les 
cha”nes se regroupent sur les activitŽs de programmation, et suite aux politiques de 
dŽrŽgulation libŽrales que nous avons ŽvoquŽ prŽcŽdemment, le syst•me de 
commandes obligatoires ˆ la SFP dispara”t. LÕapparition dÕun secteur indŽpendant de 
production modifie concr•tement les termes de la crŽation et de lÕinnovation 
tŽlŽvisuelle. Le genre pour lequel le mouvement dÕŽmancipation de la production est 
le plus fort est celui des Žmissions de variŽtŽ et divertissement (Chaniac & JŽzŽquel, 
2005, p. 22). Du c™tŽ de la tŽlŽvision scolaire et Žducative le mouvement est tout aussi 
explicite. Alors quÕils Žtaient plus dÕune vingtaine de personnes ˆ concevoir et ̂ 
produire les contenus de la RTS, la mise en place de La Cinqui•me atteste clairement 
dÕun alignement sur les standards du Ç quasi-marchŽ È200  quÕest devenue la 
production. CÕest un indice supplŽmentaire du changement de tutelle de lÕaudiovisuel 
Žducatif vers lÕinstitution mŽdiatique, dont il rŽpond jusquÕaux contingences 

                                                
198 Arendt Hannah (1989), La crise de la culture, Gallimard, Paris, 380 p. 
199 Ç le producteur est la personne, ou la sociŽtŽ, qui prend lÕinitiative et assume la responsabilitŽ 
(financi•re et artistique) dÕune Ïuvre. En retour, le producteur a un droit de propriŽtŽ sur cette Ïuvre. 
(É) Elle doit •tre distinguŽe de la fabrication proprement dite [car] avec lÕorganisation de la 
production en marchŽ, les compŽtences se spŽcialisent È (Chaniac & JŽzŽquel, 2005, p. 21) 
200 Cf. (Chaniac & JŽzŽquel, 2005, Un marchŽ parfait et de nouvelles contraintes pour la crŽation). 
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Žconomiques. La cha”ne est intŽgrŽe dans le groupe France TŽlŽvisions en janvier 
2002 sous le nom de France 5. 
 
Enfin, la cha”ne va affirmer sa politique de diffusion en Ç stock È des programmes 
Žducatifs, avec notamment la mise en place de la Banque de Programmes et de 
Services (BPS). La BPS est une vŽritable Ç tŽlŽvision Žducative ˆ la demande È, par 
lÕintermŽdiaire du satellite (cf. infra 3.1). Le passage ˆ France 5, en 2002, marque ˆ 
nouveau une Žvolution Žditoriale vers une ligne toujours plus large, on parle alors de 
Ç tŽlŽvision culturelle È. Les critiques dŽnon•ant un Ç ghetto culturel È (Wolton, 
2011) au sein de la tŽlŽvision publique Ð quÕincarnerait La Cinqui•me, La Sept, Arte 
et maintenant France 5 Ð se feront les alliŽs objectifs de ceux pour qui les courbes 
dÕaudiences vont dessiner la fin dÕun affichage clairement Žducatif de la tŽlŽvision. Le 
passage dÕune tŽlŽvision de service public ˆ une tŽlŽvision du secteur public 
(Regourd, 2013) sÕeffectue dans la m•me logique. 
 
Avec le dŽveloppement du public des Ç tŽlŽspectateurs È, on observe une rŽflexion sur 
le sens ˆ donner au contenu ˆ destination des nouveaux usagers. Parall•lement, on  
assiste ˆ une remise en cause de ce que la tŽlŽvision devienne une Ç ƒcole parall•le È. 
Per•ue comme une rivale ou une ennemie pour certains enseignants, ce serait elle qui 
Ç dŽvore le temps des enfants au dŽtriment des devoirs et des le•ons, cÕest elle qui les 
fait veiller le soir et les envoie endormis aux classes du matin È (Dubois-DumŽe, 
1970, p. 42). La mŽfiance/dŽfiance vis-ˆ-vis de la tŽlŽvision Žducative fait le lit de 
ceux qui voient de nouvelles parts de marchŽ potentielles. Avec lÕŽchec de la 
tŽlŽvision scolaire, le reflux dÕinitiatives institutionnelles ne doit pas masquer la 
persistance dÕactions associatives et militantes, ainsi que lÕŽmergence dÕune parole 
citoyenne qui questionne justement le sens ˆ donner ˆ la tŽlŽvision. Ces divers 
engagements vont notamment se matŽrialiser ˆ travers la formalisation dÕun corpus 
thŽorique et pratique en faveur de Ç lÕŽducation aux mŽdias È. Mais avant de 
considŽrer cet aspect, nous allons nous intŽresser aux diverses expŽriences 
internationales dÕusage Žducatif de la tŽlŽvision. Ë lÕimage du cinŽma Žducateur, 
lÕŽchelle internationale ne doit pas •tre nŽgligŽe car, comme le rappelle RenŽ Duboux, 
Channel 4, BBC Education, les tŽlŽvisions Žducatives de l'Ontario et de la Bavi•re, 
voilˆ les mod•les de La Cinqui•me (Duboux, 1996, p. 24). 
 

á V)6<.#3%&#/3."#/6))
 
Le dŽveloppement dÕune tŽlŽvision scolaire nÕest pas lÕapanage du syst•me 
audiovisuel et Žducatif fran•ais. De nombreuses expŽriences similaires ont ŽtŽ menŽes 
ˆ lÕŽtranger201, notamment dans les anciennes annexions coloniales fran•aises. La 

                                                
201 Cf. ANNEXE III - Ç Les tŽlŽvisions Žducatives dans le monde È : Ç Dans divers pays, les tutelles 
des services publics ont choisi dÕencourager la crŽation de rŽseaux ˆ vocation culturelle. La BBC a 
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France voit dans certaines dÕentre elles un exemple ˆ suivre, mais les contextes 
Žducatifs et mŽdiatiques diffŽrents emp•chent tout parallŽlisme. LÕouvrage dÕAlain 
Chaptal, L'efficacitŽ des technologies Žducatives dans l'enseignement scolaire: 
analyse critique des approches fran•aise et amŽricaine tŽmoigne tout 
particuli•rement du contraste entre les approches fran•aises et amŽricaines. Il 
sÕattache notamment ˆ Ç identifier les logiques et reprŽsentations sociales, celles de 
l'offre commerciale et industrielle, celles enfin de nature organisationnelle È 
(Chaptal, 2003). LÕauteur rappelle Žgalement que le domaine de la technologie 
Žducative est de nature et de facture amŽricaine202 et que le syst•me amŽricain Ç est en 
quelque sorte l'antith•se du n™tre en termes de modes  d'organisation, de philosophie 
Žducative, de rapport au contenu È (Chaptal, 2003, p. 12). NŽanmoins, le 
dŽveloppement de la tŽlŽvision suscite la m•me utopie dÕune Žducation rŽinventŽe. En 
1913, Thomas Edison y va de sa prophŽtie en disant que Ç les livres seront bient™t 
obsol•tes dans les Žtablissements scolaires. Les Žl•ves apprendront par lÕÏil. Il est 
possible dÕenseigner toutes les branches du savoir humain en se servant du film. 
Notre syst•me scolaire sera compl•tement transformŽ dans dix ans È203. Alain Chaptal 
rappelle enfin que la technologie Žducative (cf. 1.1 et 1.3) est pensŽe aux ƒtats-Unis 
comme palliatif rŽcurrent des dŽfaillances dÕun syst•me Žducatif en Ç profonde et 
permanente crise structurelle È (Chaptal, 1994). NŽanmoins, force est de constater 
que lÕŽcole Ç ˆ plusieurs vitesses È demeure une rŽalitŽ et que les inŽgalitŽs ne cessent 
de se creuser entre Žl•ves (Duboux, 1996, p. 27). 
 
LÕappropriation de lÕaudiovisuel ˆ des fins Žducatives suscite Žgalement de vastes 
dŽbats aux ƒtats-Unis : en lieu et place dÕune Žcole parall•le, le magazine Newsweek 
sÕinterroge sur lÕŽmergence dÕun Ç deuxi•me tableau noir È (Duboux, 1996, p. 26). 
RenŽ Duboux rel•ve que lÕŽquipement audiovisuel des Žtablissements est 
subventionnŽ et surtout que les trois grands rŽseaux privŽs, ainsi que la plupart des 
cha”nes, ont pris des initiatives Žducatives, comme Discovery Channel de CNN et 
Channel One du groupe Whittle Communications. Les universitŽs elles-aussi 
dŽveloppent des programmes Žducatifs, de sorte que Ç nulle part au monde il nÕy a sur 
les ondes autant de programmes scolaires et Žducatifs, publics et privŽs, quÕaux 
ƒtats-Unis È (Duboux, 1996, p. 27). Le plus souvent ces cha”nes sont financŽes par 
une fondation privŽe, la fondation Ford. Mais depuis 1945 pour la radio et 1952 pour 
la tŽlŽvision, des frŽquences sont attribuŽes ̂ des stations Žducatives, subventionnŽes 
depuis 1962. Cette aide sÕaccro”t apr•s le Public Broadcasting Act de 1967 crŽant la 
National Public Radio. Enfin, la cha”ne publique (non-profit) Public Broadcasting 
Service (PBS) est crŽŽe suite au rapport publiŽ par la fondation Carnegie en 1967 

                                                                                                                                       
ainsi crŽŽ BBC2 en 1964, Channel Four, une cha”ne indŽpendante, en 1982. (É)La RAI dŽveloppe un 
programme quotidien dÕŽmissions Žducatives (Telescuola) ˆ partir de 1958 È (Ledos, 2013, p. 134). 
202 Cf. Scholer Marc (1983), La technologie de lÕŽducation. Concepts, bases et applications, Minist•re 
de l'ƒducation du QuŽbec, Presses de l'UniversitŽ de MontrŽal, MontrŽal, 197 p. 
203 New York Dramatic Mirror, 9 juillet 1913. 
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(Ledos, 2013, p. 134). Il est dÕailleurs intŽressant de noter que la Ç public television È 
amŽricaine est en fait la descendante de ce que lÕon nomme alors Ç educational 
television È (Newcomb, 2004). CÕest notamment Freida Hennock, qui m•ne cette 
Ç croisade È pour la tŽlŽvision Žducative dans les annŽes 1950, ˆ travers le Joint 
Committee for Educational Television (JCET) quÕelle contribua ˆ former. Son travail 
de lobbying menŽ pour le compte de la Federal Communications Commission (FCC) 
permet de rŽserver 10% des frŽquences tŽlŽvisŽes ˆ des cha”nes non commerciales. 
Elle exhorte alors les pouvoirs publics ˆ Ç exploiter cette invention de gŽnie afin 
dÕaccomplir, dans le domaine de lÕinstruction publique, des merveilles inŽgalŽes 
depuis lÕŽpoque de la Renaissance È (Smith, 2011, p. 444). Les audiences de la PBS 
demeurent toutefois assez confidentielles, entre 2 et 3% en 1997 (CrŽton, 2003, p. 80). 
Etienne Brunswic (1970b) rappelle que lÕimpact dans les pratiques enseignantes est 
faible puisquÕon Žvalue Ç l'impact des moyens audiovisuels entre 1 et 5 % de la 
totalitŽ des heures d'enseignement È.  
 
Pourtant, d•s le dŽbut des annŽes 1950, les concepteurs de programmes Žducatifs 
sÕinterrogent sur le ton ˆ donner ˆ leurs programmes pour susciter une audience plus 
massive. Ils vont notamment chercher ̂ donner une dimension Ç spectaculaire È aux 
programmes et mettre en sc•ne Ç les premi•re stars de la tŽlŽvision Žducative en 
faisant le pari de la Ç midcult È204 (Smith, 2011, p. 440). Franck C. Baxter, une de ces 
Ç stars È, remportera dÕailleurs deux Emmys en 1954: celui du meilleur programme de 
service public et celui du meilleur prŽsentateur masculin. Mais malgrŽ une certaine 
reconnaissance des acteurs mŽdiatiques, ces tentatives ne rŽpondent pas ˆ lÕobjectif de 
toucher un public plus large. Pour Jacob Smith, Ç la tŽlŽvision essaya dÕutiliser des 
stars pour se dŽfinir en tant quÕoutil pŽdagogique, mais les titans de la tŽlŽvision 
Žducative Žtaient issus dÕune tradition culturelle qui les rendait moins adŽquats pour 
ce mŽdia que les comŽdiens issus du vaudeville. È (Smith, 2011, p. 450). Comme en 
France, la tension entre impŽratif didactique et recherche dÕun format plus divertissant 
rel•ve dÕun Žquilibre difficile ˆ trouver. Cela questionne ˆ nouveau la notion de genre 
Ç Žducatif È et surtout les modalitŽs concr•tes de lÕaudiovisuel Žducatif. Du point de 
vue acadŽmique, au sortir de la Seconde Guerre Mondiale, on observe une Ç masse 
considŽrable È de travaux amŽricains sur les Ç moyens modernes dÕenseignement È, 
fortement inspirŽ du taylorisme pŽdagogique, des thŽories bŽhavioristes de 
lÕapprentissage, et des approches cybernŽtique et systŽmique notamment. Pour Pierre 
Moeglin (2013, p. 23), il est important de rappeler lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ des travaux 
amŽricains : ˆ titre dÕexemple on peut distinguer lÕinspiration Ç mŽcaniste È de Robert 
GagnŽ et lÕapproche matŽrialiste de lÕapprentissage de John Dewey. Le clivage entre 
les nombreuses thŽories se renforce particuli•rement avec la spŽcialisation des 
diffŽrentes associations amŽricaines de chercheurs et dÕenseignants. Enfin, on peut 

                                                
204 MŽlange entre culture populaire et Ç haute culture È, deux exemples emblŽmatiques de cette 
tentative : This is Charles Laughton de Charles Laughton et Shakespeare on TV de Franck C. Baxter, 
au dŽbut des annŽes 50. 
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noter quÕau sortir de la Premi•re Guerre Mondiale se dŽveloppe une industrie du film 
Žducatif avec ce quÕon appelle ˆ lÕŽpoque le mouvement de la visual instruction205.  
 
Enfin, sans Žtudier en dŽtail le cas britannique, nous pouvons tout de m•me noter que, 
comme en France, les propositions de tŽlŽvision Žducative sÕinscrivent dans un cadre 
politique favorable au dŽveloppement des initiatives publiques. En effet, lÕextension 
des programmes Žducatifs dŽcoule en Grande-Bretagne de lÕEducation Act (1944), 
inspirŽ du Beveridge Committee (1942), qui fixa les grandes lignes de la politique 
dÕintŽr•t public (Welfare State) dans les domaines de lÕŽducation, de la santŽ, de la 
sŽcuritŽ sociale et de la rŽduction des inŽgalitŽs. Elles inspireront, en 1945, le 
programme de gouvernement travailliste de Clement Attlee, dont les propositions sont 
voisines des recommandations du CNR en France (Ledos, 2013, p. 532). P‰tissant du 
m•me tournant libŽral quÕen France, la fin des annŽes 70 entra”ne lÕessoufflement de 
la plupart des initiatives internationales de tŽlŽvisions Žducatives publiques. Il en va 
de m•me pour les expŽriences que la France impulse en Afrique, avec lÕaide 
dÕorganismes internationaux comme lÕUNESCO. On peut notamment citer 
lÕexpŽrience du Niger (1967)206, celle de TŽlŽ-bac (1968) menŽe ˆ Abidjan, ou 
lÕexpŽrience conduite en C™te dÕIvoire (1970). Max Egly prŽsente ainsi lÕexpŽrience 
de BouakŽ dans le bilan quÕil en a dressŽ sous la houlette de lÕUNESCO : Ç un plan 
d'Žducation, intŽgrŽ au plan de dŽveloppement Žconomique et social Žtabli par le 
Gouvernement ivoirien, prŽvoit l'utilisation du rŽseau de tŽlŽvision, qui en 1970-1971 
couvrira l'ensemble du territoire national, pour lÕextension progressive de 
l'enseignement du 1er degrŽ gŽnŽralisŽ et appliquŽ en 1985 ˆ la totalitŽ des enfants 
de 6 ˆ 12 ans, et pour l'organisation d'une Žducation non-scolaire des jeunes et des 
adultes (É) Sa rŽalisation commence au cours de lÕannŽe 1969-70, par l'implantation 
ˆ BouakŽ (C™te d'Ivoire) d'une Žcole normale pilote pour la formation de conseillers 
pŽdagogiques, d'un centre pilote pour la formation d'instituteurs et d'un centre de 
production des Žmissions de tŽlŽvision È 207. 
 

                                                
205 Cf. Saettler Paul (1968), A History of Instructional Technology, McGraw-Hill, 399 p. 
206 Egly Max (1980), Rapport des missions d'Žvaluation de la tŽlŽvision Žducative au Niger, au 
Salvador et aux Samoa AmŽricaines, RŽpublique de la C™te dÕIvoire : Ç L'objectif principal du 
programme de tŽlŽvision Žducative au Niger Žtait, au dŽpart, de permettre un accroissement rapide des 
effectifs de l'enseignement primaire alors qu'on prŽvoyait un manque de professeurs qualifiŽs, surtout 
au niveau secondaire. Parmi les objectifs de moindre importance se trouvait le dŽsir de vŽrifier les 
hypoth•ses suivantes : a) qu'il serait possible par une utilisation crŽatrice des moyens visuels de 
stimuler chez les enfants le dŽsir dÕapprendre. b) que des moniteurs n'ayant qu'une formation tr•s 
rŽduite - six annŽes de scolaritŽ primaire complŽtŽe par une initiation pŽdagogique de trois mois - 
seraient capables de diriger une classe de fa•on satisfaisante dans un syst•me de tŽlŽvision Žducative 
(TVE). c) qu'un enseignement du fran•ais par la TVE peut donner de bons rŽsultats m•me pour des 
Žl•ves n'ayant aucune connaissance prŽalable de cette langue. d) que la TVE permettrait de rŽduire la 
tr•s grave dŽperdition scolaire existant tant au Niger que dans la plupart des pays en voie de 
dŽveloppement È  
207 Idem. Mission patronnŽe par l'Unesco, dÕune durŽe de six semaines jusqu'au 16 mars 1969. 
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Pour RenŽ Duboux, ces diffŽrentes expŽriences ont ŽtŽ de cožteux Žchecs (Duboux, 
1996, p. 21), mais pour des praticiens de lÕaudiovisuel Žducatif comme Jean ValŽrien, 
Max Egly, ou Etienne Brunswic, ces critiques sont paradoxales car les 
expŽrimentations sont plut™t concluantes (Wallet & Thibault, 2006, 2007 ; Wallet, 
1997). Pour notre part, nous retiendrons surtout que les Žchanges internationaux sont 
nombreux, notamment entre la France et les Etats-Unis208. 
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Si, comme nous lÕavons observŽ avec la lanterne magique, le cinŽma et la tŽlŽvision, 
lÕapparition de mŽdias audiovisuels suscite ˆ chaque fois Ç un tropisme plus ou moins 
positif de lÕŽducation vers les mŽdias È (Gonnet, 2001, p. 23), il nÕen demeure pas 
moins que les annŽes 1970 constituent un tournant dŽcisif dans le passage dÕune 
rŽflexion de lÕŽducation Ç par È les mŽdias ˆ une Žducation Ç aux È mŽdias. Ce 
dŽplacement sÕop•re ˆ la faveur de la formalisation des mŽdias comme Ç objet È de 
recherche et non plus comme simple Ç canal È de transmission dans un schŽma 
linŽaire de communication. Dans son ouvrage ƒducation aux mŽdias Ð Les 
controverses fŽcondes (2001), Jacques Gonnet rappelle que la dŽfinition de 
lÕexpression Ç Žducation aux mŽdias È rev•t une homogŽnŽitŽ trompeuse. On peut 
citer deux dŽfinitions qui, bien que confuses, sÕefforcent pourtant de clarifier le terme 
dans les annŽes 1970 :  
 

- Ç Par Žducation aux mŽdias, il convient dÕentendre lÕŽtude, lÕenseignement 
et lÕapprentissage des moyens modernes de communication et dÕexpression 
considŽrŽs comme faisant partie dÕun domaine spŽcifique et autonome de 
connaissance dans la thŽorie et la pratique pŽdagogique ˆ la diffŽrence de 
leur utilisation comme auxiliaires pour lÕenseignement et lÕapprentissage dans 
dÕautres domaines de connaissances tels que des mathŽmatiques, de la science 
et de la gŽographie È, Conseil  international du cinŽma et de la tŽlŽvision 
(1973) 
 

                                                
208 Ç Ainsi Robert Lefranc (2007), lÕun des pionniers de ce qui sera la Technologie Žducative ˆ la 
fran•aise, sŽjourne-t-il entre 1945 et 1947 au Teachers College de Columbia avec quatre camarades 
de lÕƒcole normale supŽrieure (ENS) de Saint-Cloud, bŽnŽficiaires comme lui de bourses Fulbright 
(liŽes au Plan Marshall). Ë son retour en France, il est nommŽ ˆ la t•te du Laboratoire de pŽdagogie 
audiovisuelle de lÕENS qui vient dÕ•tre crŽŽ et qui prend le nom de Centre Audio-Visuel en 1952 ; ses 
spŽcialistes forment, trente annŽes durant ˆ partir de 1956, des centaines dÕenseignants dans le cadre 
du stage annuel dit Ç de Saint-Cloud È.  (É) Directement ou par le truchement de chercheurs 
quŽbŽcois, de multiples contacts se nouent Žgalement entre les experts anglo-saxons, Žtats-uniens et 
britanniques, et ceux du Centre national de documentation pŽdagogique (É). Ces experts fran•ais sont 
notamment Annette Bon, Viviane Glikman, Rose-Marie Meyer et, surtout, Jacques Perriault, nommŽ ˆ 
lÕOfrateme en 1972, familier des travaux nord-amŽricains les plus rŽcents. En outre lÕUnesco, 
lÕAgence de CoopŽration Culturelle et Technique, l'Association des UniversitŽs Partiellement ou 
Enti•rement de Langue Fran•aise et dÕautres organisations du m•me type favorisent des Žchanges 
internationaux auxquels participent rŽguli•rement Guy Berger, ƒtienne Brunswic, Genevi•ve 
Jacquinot et beaucoup dÕautres È (Moeglin, 2013, p. 24). 
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- LÕŽducation aux mŽdias refl•te Ç toutes les mani•res dÕŽtudier, dÕapprendre 
et dÕenseigner ˆ tous les niveaux [É] et en toutes circonstances lÕhistoire, la 
crŽation, lÕutilisation et lÕŽvaluation des mŽdias en tant quÕarts pratiques et 
techniques, ainsi que la place quÕoccupent les mŽdias dans la sociŽtŽ, leur 
impact social, les implications de la communication mŽdiatisŽe, la 
participation, la modification du mode de perception quÕils engendrent, le r™le 
du travail crŽateur et lÕacc•s aux mŽdias È, UNESCO (1979) 

 
Au regard de ces citations, la synth•se des diffŽrentes approches proposŽes par Len 
Mastermann (Masterman & Mariet, 1994) permet de saisir les controverses. Il 
distingue trois approches : une premi•re dite Ç vaccinatoire È (en rŽaction ˆ une 
crainte des mŽdias), ensuite celle du Ç jugement critique È (issue de lÕenseignement du 
cinŽma) enfin, celle du Ç dŽcodage des mŽdias È (proche des thŽories sŽmiologiques). 
De son c™tŽ, FrŽdŽric Lambert (1997) propose un typologie en cinq position 
graduelles : de la non-utilisation des mŽdias ˆ lÕŽcole jusquÕˆ un enseignement 
spŽcifique ˆ lÕimage et aux mŽdias. Par ailleurs dÕautres auteurs mettent lÕaccent sur 
les dimensions politiques (Buckimgham, 1992) et la notion de jugement critique 
(Piette, 1996) qui traversent les diffŽrentes approches. Comme le rappelle Sergio 
Sarmiento (1999), il est primordial de sÕintŽresser aux conceptions de l'Žducation et 
des mŽdias sous-jacentes aux actions d'Žducation aux mŽdias. De la m•me mani•re, 
Genevi•ve Jacquinot rappelle que Ç les activitŽs dÕŽducation aux mŽdias sont Ð sauf 
exception Ð tr•s fragmentaires, non stabilisŽes et tr•s rarement soutenues par des 
thŽories explicites et des recherches spŽcifiques È. Ë cet effet, elle souligne que : 
Ç lÕon nÕenseigne pas la m•me chose et lÕon ne vise pas le m•me objectif selon que 
lÕon se rŽf•re ˆ une conception des effets manipulatoires des mŽdias (Ç bullet theory È 
ou thŽorie des effets directs), dont on cherche ˆ prŽmunir les jeunes (paradigme de 
lÕinoculation), ˆ une approche plus rŽflexive sur les motivations personnelles des 
individus et les raisons de leurs prŽfŽrences (thŽorie des Ç uses and gratifications È, 
usages et gratifications) ou aux exigences dÕune analyse critique des reprŽsentations 
que donnent les mŽdias de la sociŽtŽ (thŽorie critique inspirŽe de lÕƒcole de 
Frankfort), ou ˆ lÕŽtude des langages et des techniques dÕexpression par lÕimage et le 
son (thŽorie sŽmiologique), ou encore ˆ lÕanalyse des mŽdias comme manifestation 
symbolique des rapports entre individus, groupes et classes sociales (thŽorie 
culturelle issue des Cultural Studies de lÕƒcole de Birmingham) : or toutes ces 
orientations, ont ŽtŽ et sont encore attestŽes dans les pratiques existantes È 
(Jacquinot, 2011a). 

 
Enfin, lÕauteure rel•ve que les diffŽrents jalons posŽs par les dŽclarations 
internationales, comme celle de Grunwald209 (1982) ou du Sommet de lÕUNESCO ˆ 
Toulouse (1990), p•chent par un certain Ç occidentalisme È. En AmŽrique Latine 
notamment, les actions dÕŽducation aux mŽdias se focalisent davantage, par exemple, 

                                                
209 Disponible en ligne sur http://www.unesco.org/education/pdf/MEDIA_F.PDF (consultŽ le 10 mai 
2012). 



 138 

sur la fonction dÕÇ intŽgration culturelle È des mŽdias, tel que Jesœs Martin Barbero 
(2002, 2003) lÕa mis en avant. En tout les cas, dans le cadre de notre Žtude, les actions 
dÕŽducation aux mŽdias formalisŽes autour de lÕusage Žducatif de lÕaudiovisuel sont 
marquŽes par deux tendances opposŽes.  
 
Nous lÕavons dit, la fin des annŽes 1970 est marquŽe par le dŽclin de la tŽlŽvision 
scolaire et un reflux des initiatives institutionnelles en la mati•re. Pourtant, la France 
se distingue par une institutionnalisation prŽcoce de lÕambition dÕŽducation aux 
mŽdias avec la crŽation du Centre de Liaison entre l'ƒducation et les MŽdias 
dÕInformation (CLEMI) en 1983, avec lÕaval dÕAlain Savary, ministre socialiste de 
lÕƒducation Nationale. Mais lorsquÕon Žtudie le discours du CLEMI sur la 
tŽlŽvision210, en tant quÕopŽrateur institutionnel de lÕŽducation aux mŽdias, on 
remarque que sÕil tŽmoignait bien dÕun intŽr•t pour la tŽlŽvision, il en limite 
cependant la portŽe et la teneur. En effet, la tŽlŽvision demeure peu traitŽe au regard 
de la presse Žcrite par exemple, et elle est abordŽe principalement ˆ travers 
l Ôinformation tŽlŽvisŽe. Ce constat est particuli•rement prŽgnant vis-ˆ-vis des 
Ç genres È tŽlŽvisuels caractŽristiques (Jost, 2007) : le CLEMI focalise son action 
autour de la dimension informationnelle des mŽdias. Cela para”t faible au regard des 
enjeux dÕŽducation aux mŽdias ŽnoncŽs par le CLEMI. Il faut donc regarder du c™tŽ 
dÕopŽrations plus expŽrimentales pour voir des initiatives surfer sur la formalisation 
dÕun corpus favorable ˆ la mise en place dÕune Žducation aux mŽdias.  
 
LÕInitiation ˆ la culture audiovisuelle (ICAV) et lÕopŽration Jeunes TŽlŽspectateurs 
Actifs (JTA) illustrent cette Ç effervescence pionni•re tentant dÕutiliser un appareil 
thŽorique issu des Sciences de lÕInformation et de la communication È (Chapelain, 
2007, p. 53). LÕune comme lÕautre sont influencŽes par les travaux sŽmiologiques de 
Roland Barthes (Barthes, 1964) et Christian Metz (Metz, 1970). LÕICAV, qui devient 
lÕInitiation ˆ la communication (ICOM) en 1981, se dŽroule dans lÕacadŽmie de 
Bordeaux sous lÕŽgide de RenŽ La Borderie. Elle est inscrite dans les travaux de 
recherche de lÕIPN211. LÕexpŽrience touche 200 enseignants, ˆ travers lÕorganisation 
de stages rŽgionaux, puis nationaux, de formation des enseignants et par la production 
de brochures sur lÕimage audiovisuelle. Elle permet de structurer Ç une sorte de 
minimum ŽpistŽmologique utile et transfŽrable dans lÕaction pŽdagogique È (Meyer, 
1990, p. 1). LÕopŽration JTA (1979-1983) inscrit son action ˆ partir de deux postulats 
: les enfants regardent Ç ŽnormŽment la tŽlŽvision È (p. 4) et cela induit des probl•mes 
relatifs aux savoirs. Pour la premi•re fois avec JTA, la prise en charge de la tŽlŽvision 
se fait par diffŽrents acteurs Žducatifs : institutions, famille, enseignants, animateurs 
socioculturels et socioŽducatifs. Elle fait travailler ensemble les services de 

                                                
210 Travail qui a ŽtŽ lÕobjet de notre mŽmoire de recherche en Master 2 (2009) : CLEMI, Education aux 
medias, tŽlŽvision : Žtude dÕun mŽtadiscours, sous la direction de Robert Boure. 
211 Le financement est assurŽ par lÕOFRATEME, lÕINRDP et le CRDP (Centre RŽgional de 
Documentation PŽdagogique) de Bordeaux. 
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lÕƒducation nationale, de la Culture, du Temps libre, de la Jeunesse et des sports, de 
lÕAgriculture, de la SolidaritŽ nationale, avec le concours du Ç Fond dÕIntervention 
Culturelle È des Caisses dÕAllocations Familiales, des collectivitŽs locales et avec la 
participation de lÕInstitut National de lÕAudiovisuel. Si cette structure Žtait pilotŽe au 
niveau national, elle Žtait fortement ancrŽe sur des rŽalitŽs rŽgionales et locales via un 
rŽseau de militants Ç JTAtiste È.  
 
Au final, ce sont plus de 20 000 jeunes qui auront ŽtŽ concernŽs, ainsi que 2000 
adultes212. Les formations, de quinze jours par an en moyenne, leur auront Ç permis 
dÕacquŽrir des connaissances nouvelles sur le mŽdia, dÕenrichir leur vocabulaire, de 
dŽvelopper des capacitŽs dÕobservation et de modifier leur attitude par rapport ˆ la 
tŽlŽvision notamment pour le choix des programmes È (Jacquinot, 1985, p. 41). Cette 
expŽrience a favorisŽ la formation des enseignants sans pour autant cŽder aux 
Ç typiques recettes didactiques È (Sarmiento, 1992), en favorisant lÕautoproduction 
dÕoutils pŽdagogiques. Son hypoth•se est Ç quÕen offrant aux formateurs les moyens 
de ma”triser eux-m•mes le mŽdia tŽlŽvision, ils seraient motivŽs et armŽs pour 
apprendre aux jeunes ˆ la ma”triser È213. Somme toute, lÕexpŽrience JTA aura eu le 
mŽrite de forcer un tant soit peu les Ç pesanteurs administratives certes, mais aussi 
psychologiques, culturelles, idŽologiques, de la part dÕadultes peu habituŽs et peu 
enclins ˆ prendre en compte lÕensemble de lÕenvironnement du jeune et ˆ intervenir 
dans un champ qui dŽborde de son cadre traditionnel È (Jacquinot, 1985, p. 42). Cette 
expŽrience a Žgalement ŽtŽ accompagnŽe de plusieurs Žtudes sur les instituteurs et 
leur rapport ˆ la tŽlŽvision, dÕun point de vue professionnel et dans leurs pratiques 
personnelles (Sultan & Satre, 1981). Plusieurs dispositifs suivront la voie tracŽe par 
JTA, tel Ç VidŽo Coll•ge È (1985) ou encore Ç LÕenfant et les Žcrans È214, valorisŽs ̂ 
travers une recherche-action (Molinier, 2001). Enfin, la volontŽ de dŽpasser le cadre 
scolaire en mobilisant lÕensemble des mŽdiateurs Žducatifs (enseignants, parents, 
animateurs), rŽv•le un arri•re-plan assez proche de ce que les mouvements 
dÕŽducation populaire ont pu dŽvelopper ˆ travers les Ç tŽlŽ-clubs È.  
 
Ë lÕimage de ce que nous avons dŽmontrŽ ˆ propos des Ç cinŽ-clubs È, les 
mouvements dÕŽducation populaire vont expŽrimenter les Ç tŽlŽ-clubs È. Cette 
dŽmarche montre combien, ˆ ses dŽbuts, la tŽlŽvision est pensŽe dans une certaine 
logique dÕusage prolongeant celle du cinŽma, ˆ travers son utilisation collective. Les 
actions de lÕassociation Peuple et Culture215  sont une bonne illustration du 

                                                
212 Parents, enseignants, et animateurs. 
213 Pierre Evelyne (1984), Ç France : formation du jeune tŽlŽspectateur È, in UNESCO, lÕŽducation aux 
mŽdias, UNESCO, Paris, p. 301. 
214 conduite dans le cadre du Laboratoire d'ƒtudes Audiovisuelles (LAVEA) en partenariat avec l'ƒcole 
SupŽrieure d'Audiovisuel (ESAV) de Toulouse, l'IUFM de Midi-PyrŽnŽes, l'association MŽdiaTarn et 
l'Inspection AcadŽmique du Tarn. 
215 Manifeste de Peuple & Culture : http://www.peuple-et-culture.org/IMG/pdf/Manifeste_1945-2.pdf  
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mouvement Ç tŽlŽ-clubs È. Joffre Dumazedier216, sociologue des loisirs et prŽsident de 
Peuple et Culture, a dÕailleurs rŽalisŽ un rapport sur les tŽlŽ-clubs pour le compte de 
lÕUNESCO217. Les soirŽes de tŽlŽvision sont organisŽes dans les Žcoles de village, 
ŽquipŽes dÕun tŽlŽviseur achetŽ collectivement par les habitants des communes. Ces 
expŽriences ont mobilisŽ la RTF, lÕUNESCO, le MEN et le Minist•re de lÕagriculture, 
ˆ travers la diffusion pendant treize semaines du programme ƒtat dÕUrgence traitant 
des probl•mes de lÕagriculture fran•aise et sa Ç nŽcessaire modernisation È. Lors de la 
projection, le 7 janvier 1954 ˆ Viffort, membres du gouvernement, reprŽsentants 
dÕinstitution internationales et intellectuels Žtaient prŽsents au c™tŽs des cent 
personnes venues pour lÕŽv•nement (Wagman, 2011, p. 431). Comme le rappelle Ira 
Wagman, dans la lignŽe de la promotion que lÕUNESCO faisait du cinŽma Žducateur, 
elle fait de la tŽlŽvision un outil de culture et dÕŽducation favorable ˆ un horizon de 
coopŽration internationale. Ë partir des annŽes 80, quelques mouvements dÕŽducation 
populaire (Ligue de lÕenseignement, CŽmŽa , Francas, etc.) ont des initiatives autour 
de la tŽlŽvision. Celles-ci sont alors peu tournŽes vers lÕaccompagnement de la 
pratique et Ç plus orientŽes vers un travail de lobbying, dÕobservation, de critique - 
notamment au sein dÕassociations de tŽlŽspectateurs - mais aussi de production 
dÕŽmissions. Ces fŽdŽrations refusent la logique purement critique et oppositionnelle 
et cherchent ˆ construire des liens entre les Ç usagers È, les mŽdias et le milieu 
associatif È (Boucher-Petrovic, 2008a, p. 106).  
 
Par ailleurs, des associations se crŽent spŽcifiquement autour de lÕaudiovisuel : 
APTE218, Les Pieds dans le PAF, etc. On constate nŽanmoins que lÕappropriation de la 
tŽlŽvision par les mouvements dÕŽducation populaire se fait dans une bien moindre 
mesure quÕavec le cinŽma : Ç concernant la tŽlŽvision tr•s peu dÕexpŽriences ont ŽtŽ 
menŽes. Il semble que les acteurs de lÕŽducation populaire ne se soient pas Ç 
introduits È dans ce milieu. De ce fait, la vidŽo a, dans bien des cas, constituŽ le 
substitut de la tŽlŽvision È (Boucher-Petrovic, 2006). Cela prŽfigure, sans doute, des 
interrogations posŽes par lÕav•nement dÕune supposŽe Ç sociŽtŽ de lÕinformation È 
pour les mouvement dÕŽducation populaire (Boucher-Petrovic, 2008b). En effet, selon 
Bernard Mi•ge : Ç les dispositifs communicationnels rencontrent des stratŽgies 
sociales et sont amenŽs ˆ se mouler dans les rapports sociaux (...) ils sont bien un 
nouveau mortier, capable tout aussi bien de remplir les vides laissŽs par lÕancien, de 
donner un aspect rajeuni ˆ des mžrs dŽfra”chis, et m•me de sÕinsinuer parmi les 
pierres et de bouger les Žquilibres antŽrieurs È (Mi•ge, 1996, p. 164). De ce fait, les 
Žvolutions liŽes ˆ la sociŽtŽ de lÕinformation contribuent Ç ˆ faire bouger les lignes 

                                                
216 Il publie en 1955 un ouvrage intitulŽ TŽlŽvision et Žducation populaire. La m•me annŽe 
lÕassociation Culture et TŽlŽvision est crŽŽe ; expŽrience qui se terminera dans les annŽes 1980. 
217 Dumazedier Joffre (1955), TŽlŽvision et Žducation populaire : les tŽlŽ-clubs en France, UNESCO, 
Paris, 300 p. 
218 Cf. Ç DŽclaration APTE È (CNDP, 2000, p. 180).  
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entre les champs dÕaction, les acteurs et les pratiques È des milieux dÕŽducation 
populaire (Boucher-Petrovic, 2008a, p. 126) . 
 
En dernier lieu, les principes de lÕŽducation aux medias se dŽveloppent en France 
dans un contexte marquŽ par une dŽfiance vis-ˆ-vis de la tŽlŽvision, dÕinspiration 
Ç vaccinatoire È. Pour les tenants de cette approche, la tŽlŽvision serait facteur de 
violence et donc inappropriŽe aupr•s des jeunes, a fortiori dans une perspective 
Žducative. De ce point de vue, le rapport Enfant et TŽlŽvision, remis en 1994 par la 
dŽputŽe Christine Boutin, est Ždifiant. Plus rŽcemment, les rapports de Claire Brisset 
(2002) et Blandine Kriegel (2002), montrent la permanence de cette approche. Dans la 
m•me veine, SŽgol•ne Royal avait publiŽ son livre intitulŽ Le ras-le-bol des bŽbŽs 
zappeurs. TŽlŽ-massacre : lÕoverdose ? (1989). Elle y accuse les marchands 
dÕimages Ç de tuer tous les jours le r•ve et la tendresse, la gŽnŽrositŽ, la gratuitŽ et le 
plaisir. [É]. Les cadavres se ramassent ˆ la pelle. La haine et la vengeance ont 
remplacŽ les sentiments, jugŽs sans doute trop dŽlicats È. Dans le champ 
universitaire, certains auteurs se font le relais de ces positions. Liliane Lur•at va par 
exemple jusquÕˆ affirmer que la tŽlŽvision peut dŽpossŽder les plus jeunes de leur 
enfance Ç car elle les initie brutalement aux aspects les plus barbares des rapports 
entre les hommes È (Lur•at, 2002, p. 162). En plaquant un point de vue moral sur la 
tŽlŽvision, pour ne pas dire moralisateur, ces approches en Žvacuent tout potentiel 
Žducatif et sÕinscrivent en contrepoint des approches prŽcŽdemment citŽes.  
 
Cependant, certains de ces travaux formalisent mŽthodiquement le ressenti de certains 
enseignants, et des familles  dans leur rapport ˆ lÕaudiovisuel Žducatif. Tout au plus, 
ils expriment sous un verbiage conservateur les craintes suscitŽes par le 
dŽveloppement de la tŽlŽvision : certains sÕinqui•tent que les antennes attirent la 
foudre ou que la lumi•re de lÕŽcran gŽn•re des ondes nocives. Henri Dieuzeide 
(1959), quant ˆ lui, sÕinterroge quarante ans plus t™t sur lÕimpact du mŽdia tŽlŽvisuel 
aupr•s des enseignants et des Žl•ves, mais pour en faire une raison dÕ•tre de la 
tŽlŽvision scolaire : Ç il faut que la tŽlŽvision scolaire aide le ma”tre ˆ mettre un peu 
dÕordre dans le brouhaha du monde qui environne lÕenfant È. Pour Fran•ois Dubet et 
Marie Duru-Bellat, lÕintroduction des nouvelles technologies de lÕinformation et de la 
communication contribue Ç ˆ affaiblir la lŽgitimitŽ de la culture scolaire et de la 
pŽdagogie traditionnelle È (Dubet & Duru-Bellat, 2009). Au contraire, Jean-Pierre 
Dubois-DumŽe, consid•re que la tŽlŽvision doit devenir une mati•re ˆ enseigner plus 
quÕune mani•re dÕenseigner pour Ç que le fameux parallŽlisme entre lÕŽcole et 
lÕaudiovisuel se [transforme] en une convergence È (Dubois-DumŽe, 1970). Au delˆ 
du principe de lÕutilisation de la tŽlŽvision ˆ des fins Žducatives, il est donc important 
de voir quels sont les contenus de cette tŽlŽvision.  
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Comme nous lÕavons expliquŽ, il existe une diffŽrence assez nette entre tŽlŽvision 
scolaire et tŽlŽvision Žducative. Les contextes politiques, mŽdiatiques et Žducatifs ne 
sont pas les m•mes, mais cÕest principalement lÕobjectif que lÕon assigne alors ˆ la 
tŽlŽvision qui varie. La traduction la plus concr•te de ces diffŽrentes approches 
sÕexprime ˆ travers leurs contenus. Apr•s avoir explicitŽ chacun de ces contenus nous 
reviendrons sur deux aspects transversaux qui semblent cardinaux pour chacune des 
pŽriodes : la rŽflexion autour de la didactique filmique et le questionnement de la 
notion de Ç genre È audiovisuel du point de vue Žducatif.  
 
Les dŽbuts de la tŽlŽvision prŽexistent ˆ ceux du format Ç vidŽo È (1975) et les 
premiers enregistrements se font donc sur pellicules. Il ne subsiste dÕailleurs que peu 
de traces des premi•res productions audiovisuelles, tout juste reste-t-il les bandes 
issues du kinescopage219. Comme pour le cinŽma, la question de lÕarchivage des 
contenus nÕest pas contemporaine de lÕinvention du mŽdia, il faut attendre une prise 
de conscience du caract•re patrimonial des productions (Guyot & Rolland, 2011). 
Mais contrairement aux autres programmes de la tŽlŽvision (et de la radio), le dŽp™t 
lŽgal ne revient pas ˆ lÕINA mais au CNDP qui stocke dŽsormais lÕensemble des 
archives ̂  son si•ge de Chasseneuil-du-Poitou. Un premier tour dÕhorizon de ces 
magasins nous permet dŽjˆ de saisir les diffŽrentes tendances au sein des productions 
de la tŽlŽvision scolaire entre 1952 et 1992. Au sein du deuxi•me magasin des 
archives du CNDP, on retrouve plusieurs supports parmi les 7000 copies. Les 
premi•res productions ont ŽtŽ peu exploitŽes du fait de leur dŽtŽrioration220. En 
revanche, d•s 1975, les jeunes rŽalisateurs dŽbutent leur travail sur vidŽo, et ces fonds 
composent le troisi•me magasin des archives, avec plus de 18825 copies221. En 1990, 
la crŽation de la Banque dÕImages AnimŽes (BIA) avait pour ambition de permettre 
Ç la rŽutilisation dÕextraits de films du CNDP dans des films de production, et [ˆ] 
rŽpondre ˆ des demandes extŽrieures de cessions dÕextraits È. Cet effort de 
patrimonialisation et de valorisation des archives sÕintensifie en 2012 (Lefebvre, 
2013, p. 112). Actuellement le MusŽe National de lÕƒducation222  et plus 
particuli•rement le p™le COVADIS (COnservation, VAlorisation, Documentation des 
Images et des Sons) du CNDP223 se sont engagŽs dans un vaste projet de valorisation 

                                                
219 Principe qui fonctionne comme une camŽra de surveillance qui filmait l'Žcran de tŽlŽvision. 
220 Les premiers rŽalisateurs utilisaient des pellicules ˆ lÕacŽtate de cellulose, sujettes au syndrome du 
vinaigre rendant leur dŽgradation inŽluctable. 
221 Pour une m•me Žmission on peut avoir 4 ˆ 8 copies vidŽos, ce qui ne traduit pas forcement de la 
diffusion.  
222 Cf. Exposition Ç 50 ans de pŽdagogie par les petits Žcrans È, au MusŽe National de lÕƒducation 
(Rouen), Laurent TrŽmel (commissaire principal de l'exposition), Delphine Campagnolle et Laurent 
Garreau (commissaires adjoints). 
223 Concernant la tŽlŽvision les archives du CNDP conservent environ 11 500 documents issus de la 
collection Ç antenne È, productions et co-productions du CNDP. 
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et de numŽrisation des archives. Ë cet effet, la plateforme MŽdia-ScŽren224 propose un 
catalogue en ligne des collections audiovisuelles. Par ailleurs, des collaborations avec 
lÕINA et la Biblioth•que Nationale de France (BNF) veillent ˆ mettre en valeur le 
fond dÕarchives de la radio scolaire, et depuis 2009 le site Gallica225 donne acc•s aux 
Bulletins de la Radio-TŽlŽvision scolaire (1964-1969). Toutes ces initiatives 
mŽriteraient un travail rigoureux dÕanalyse des contenus, mais nous ne reviendrons ici 
que sur les grandes tendances qui se rŽv•lent pertinentes dans le cadre de notre Žtude. 
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Avant de se demander comment rŽaliser un contenu Žducatif, il sÕagit de sÕinterroger 
sur le Ç pourquoi È de la rŽalisation. CÕest toute la question qui dŽtermine le choix des 
th•mes et des crŽneaux de diffusion, mais aussi les choix de rŽalisation, de montage, 
jusquÕˆ formaliser une Ç didactique filmique È. De nombreuses rŽflexions prŽc•dent ˆ 
la production dÕun film Žducatif, sÕajoutant ˆ celles qui prŽc•dent tout film. Ces 
rŽflexions proviennent parfois de recherches, au sens acadŽmique du terme, et il est 
tout ˆ fait symptomatique que les dŽbuts de la tŽlŽvision scolaire co•ncident avec les 
premiers Ç essais È de la tŽlŽvision. Ë la LibŽration, sous l'impulsion de Pierre 
Schaeffer, un Club d'Essai226 est crŽŽ au sein de la RDF. Il se fond en 1960 dans le 
Service de recherche de la RTF, Pierre Schaeffer devient son Directeur. Il est 
dÕailleurs ˆ ce moment-lˆ en France le seul Ç foyer de recherche repŽrable È sur la 
tŽlŽvision (Lochard, 2004, p. 55). Aussi, ˆ cette Žpoque, pour la Direction gŽnŽrale de 
la RTF, la distinction entre les programmes sÕop•re entre Ç information È et Ç art È, 
puis entre Ç culture È et Ç Žducation È (Jost, 2011). La tŽlŽvision est imaginŽe 
dÕemblŽe comme un Ç 8•me Art È, ˆ tel point que pour Gilles Delavaud, elle Ç nÕest pas 
quÕun projet culturel, mais bel et bien, indissociablement, un projet artistique È 
(Delavaud, 2005, p. 14). Dans cet esprit de Ç crŽation artistique È, la tŽlŽvision nÕest 
quÕun outil quÕil sÕagit de soumettre aux exigences Žditoriales de crŽation. Fran•ois 
Jost rel•ve dÕailleurs quÕau moment o• on crŽe en France un Service de recherche, 
cÕest un Ç laboratoire È qui est crŽŽ aux Etats-Unis (Jost & Collectif, 2012). En effet, 
la m•me annŽe la National Educational Television (NET)227, anc•tre de PBS, 
inaugure son Public Broadcasting Laboratory (PBL), dont lÕactivitŽ nous permet de 
bien diffŽrencier Ç laboratoire È et Ç service de recherche È. En 1965, plus de cent 
personnes travaillent au sein du Service de recherche, parmi lesquels des artistes, des 
techniciens, des Žlectriciens et des intellectuels : le service constitue Ç le joyaux de la 

                                                
224 http://www.cndp.fr/media-sceren/  
225 http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/cb34479909t/date  
226 Il a vocation ˆ concevoir de nouveaux genres radiophoniques, puis il associe, en 1951 le Groupe  de 
Recherche de Musique Concr•te. En 1959, il est fusionnŽ avec le Centre d'ƒtude de la 
RadioTŽlŽvision, lui-m•me issu du Club  d'Essai, pour former le Service de Recherche. 
227La NET n'est pas un rŽseau de la tŽlŽvision publique amŽricaine, mais un maillage national composŽ 
de plus de 242 cha”nes ˆ finalitŽ non commerciale  qui dŽveloppent des missions d'Žducation, le plus 
souvent financŽ par la Fondation Ford, elle produit alors 130 heures de programmes. 
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couronne È de lÕadministration audiovisuelle (Chaplin Matheson, 2007, p. 113). Au 
cours de lÕannŽe 1970, le service produit environ cent heures de programmes, dont Un 
certain regard qui fut le programme le plus diffusŽ. 
 
Recherche filmique et crŽation artistique marquent Žgalement le dŽbut de la tŽlŽvision 
scolaire. Pour Laurent Garreau, les premi•res annŽes de la tŽlŽvision scolaire sont 
dÕinspiration Ç cinŽphilique È (Garreau, 2012). Avant que les matŽriels ne permettent 
les tournages en extŽrieur, la plupart des rŽalisations correspondent ˆ des Ç cours 
filmŽs È. Les productions sont rŽalisŽes dans les studios des Buttes-Chaumont et le 
ton se veut magistral. Le tableau noir nÕest jamais bien loin : Ç Le style est simple et 
peu onŽreux : un enseignant devant un tableau noir. L'objectif est ambitieux : couvrir 
en quatre ans, avec des Žmissions dites intŽgrŽes, les mati•res principales de la 
sixi•me ˆ la troisi•me È (Duboux, 1996, p. 21). Parmi les premiers contributeurs de la 
tŽlŽvision scolaire, on retrouve Jean PainlevŽ, adepte du cinŽma Žducateur. Il porte en 
1933 un regard optimiste sur lÕapparition de la tŽlŽvision : Ç La collectivisation des 
plaisirs avec un choix assez grand sera le symbole de lÕavenir ; la tŽlŽvision y 
participera. La tŽlŽvision Žtant un nouveau moyen de connaissance, elle reprŽsente 
un progr•s en soi. [...] La tŽlŽvision pourra •tre utilisŽe tr•s efficacement, sinon du 
point de vue de lÕenseignement scientifique, du moins au point de vue de lÕŽducation 
en gŽnŽral È228. Ë la LibŽration il met en pratique son ambition puisquÕen juin 1948, 
il entreprend de montrer, dans une Žmission de vulgarisation dÕune heure, la vie 
microscopique contenue dans une goutte dÕeau ; puis en 1954, il se distingue en 
rŽalisant une endoscopie en direct ˆ la tŽlŽvision (Hamery, fŽvrier 2009, p. 197). Dans 
les annŽes 1950, les contenus font Žcho aux diffŽrents publics visŽs : des Žmissions 
pour les Žl•ves de tous niveaux, des Žmissions de formation des ma”tres et des 
Žmissions pour la formation des adultes. Au regard du programme de la RTS pour 
lÕannŽe 1965-1966 (cf. Figure 18), on peut constater lÕŽtendu des sujets traitŽs :  
 

                                                
228 Jean PainlevŽ in Ç Television, films sole hope, PainlevŽÕ s son, pioneer, holds È, New York Herald 
Tribune, 26 octobre 1933 : Ç Television is the key discovery which can revolutionize motion picture È. 
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Figure 18 - Programme de tŽlŽvision de la RTS 1965-1966 (source Gallica) 

 
Comme le rappelle HŽl•ne Duccini, la durŽe des Žmissions est fonction du public 
cible : Ç Suivant le niveau auquel elles sÕadressent, du cours ŽlŽmentaire aux classes 
terminales, la durŽe des Žmissions varie entre vingt minutes pour lÕŽcole ŽlŽmentaire 
et le coll•ge et trente minutes pour les classes du lycŽe, les cours pour adultes et la 
formation des ma”tres È (Duccini, 2013, p. 127). Si la majoritŽ des programmes de la 
tŽlŽvision scolaire sont trop didactiques (Laffitte & TrŽgou‘t, 1993, p. 49), il nÕen 
demeure pas moins que certaines rŽalisations sÕapproprient les vertus de la tŽlŽvision, 
notamment du direct, pour penser de nouvelles formes dÕaudiovisuel Žducatif. Au fur 
et ˆ mesure que la camŽra devient plus lŽg•re, dans les annŽes 1960, les tournages 
peuvent sÕŽmanciper des studios et de leur reconstitution du monde. Si le cinŽma est 
un instrument de dŽcouverte (Herpe, 2007, p. 115), la tŽlŽvision aspire aussi ˆ cette 
fonction, a fortiori dans le contexte scolaire. DÕailleurs, on peut observer un certain 
parall•le entre les productions de la tŽlŽvision scolaire et celles de la Nouvelle Vague 
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ou du Ç cinŽma direct È, incarnŽ par Chronique d'un ŽtŽ de Jean Rouche et Edgar 
Morin. La rŽalisation tŽlŽvisuelle est inspirŽe de mani•re logique par les Žvolutions 
contemporaines du cinŽma229, et bien au-delˆ. Pour Guy Lochard Ç dans la recherche 
progressive de sa propre identitŽ, la tŽlŽvision est en effet condamnŽe ˆ puiser dans la 
rŽserve offerte par les spectacles vivants : le sport, le thŽ‰tre, le music-hall, le cirque, 
dont elle offre dans un premier temps  de simples retransmission (É). Les dŽbuts de 
la tŽlŽvision se placent sous le signe de lÕappropriation dÕactivitŽs culturelles 
prŽexistantes, ce qui souligne la continuitŽ anthropologique de la tŽlŽvision avec 
dÕanciennes pratiques sociales et rituelles È (in Wolton et. al, 2004, p. 90).  
 
Du reste, lÕORTF recrute une pŽpini•re de rŽalisateurs : Henri Langlois, Jean Renoir, 
Jean-Luc Godard, George Rouquier, Jean Eustache, Jean Douchet, Nestor Almendros, 
etc. Cette Ç ƒcole du documentaire pŽdagogique È, sÕapproprie les th•mes extra-
scolaires230, comme avec Des Žtrangers parmi nous, un reportage sur l'immigration et 
les conditions des travailleurs de chez Renault (Cros, 2007). M•me les Cahiers du 
CinŽma sont finalement enclins ˆ Ç regarder le petit Žcran avec un relatif optimisme, 
stimulŽe par lÕexpŽrience de Jean Renoir, qui tourne, ˆ partir du Testament du 
Docteur Cordelier, ses derniers films pour la tŽlŽ ou celle de Roberto Rossellini qui 
opte, d•s 1963, pour un grand projet pŽdagogique et tŽlŽvisuel È (Jousse, 2007, p. 
10). Pour Eric Rohmer, lÕexpŽrience de rŽalisation pour la tŽlŽvision scolaire est, 
semble-t-il, dŽterminante dans son apprentissage filmique. Deux extraits de ses 
archives personnelles vont dans ce sens :  
 

- Ç Depuis deux ans, jÕai tournŽ un certain nombre dÕŽmissions (huit 
exactement), pour la TŽlŽvision scolaire. Je dis Ç Žmissions È, mais je pourrais 
dire Ç films È, car aucune nÕa ŽtŽ rŽalisŽe en Ç direct È, et je consid•re 
quÕelles font toutes partie de mon Ïuvre, au m•me titre que mes films de 
fiction. Et je ne pense pas que ce soient des Ïuvres mineures : elles valent ce 
que vaut le reste. (É) [Le cinŽma didactique] doit conna”tre la marche et 
lÕŽvolution de lÕensemble dont il fait partie et sortir des limites trop Žtroites 
que Ç pŽdagogie È puriste pourrait lui assigner. CÕest ainsi du moins que je le 
con•ois. (É) ConsidŽrer le film Ð ou la tŽlŽvision Ð comme le simple 
rempla•ant du professeur ou du manuel, ce nÕest faire de lui quÕun pi•tre 
succŽdanŽ. Il ne remplace pas : il sÕajoute È231. 
 

                                                
229 Fran•ois Jost note dÕailleurs que dans les premiers magazines de programmes : Ç cinŽma est une 
mŽtonymie de tŽlŽcinŽma È et que la Ç rŽcurrence des termes Ç film È ou Ç cinŽma È est tr•s 
symptomatique de la pertinence quÕont, pour ceux qui assistent de pr•s ˆ la naissance de la tŽlŽvision, 
les alliances techniques et les balancements intermŽdiaux dÕune nouvelle technologie. Ë preuve le fait 
que le couple radio/cinŽma entre en occurrence avec une autre opposition, celle qui lie direct et 
cinŽma È (Jost, 2011). 
230 Plusieurs sŽries sur les mŽtiers (i.e. Ç La ronde des mŽtiers È Mon village au fil des jours : 
Bricquebec), la condition des femmes (i.e. La femme et le travail), ou des sŽries pour aider les Žl•ves ˆ 
comprendre les faits d'actualitŽ (i.e. Faisons le point). 
231 Rohmer Eric (n.d.), Le CinŽma didactique, Archives CNDP. 



 147 

- Ç LÕintroduction du Ç commentaire È a permis de donner au public non plus 
une simple vision du document iconographique, mais une rŽflexion sur lui. 
(É) Il est certain que la tŽlŽvision, et tout particuli•rement la tŽlŽvision 
scolaire, nous conduit ˆ penser de fa•on toute nouvelle le probl•me de 
lÕinterdŽpendance Ð ou du contrepoint Ð de lÕimage et du commentaire È232. 

 
Ë ce titre, lÕimplication dÕEric Rohmer au sein de Ç la scolaire È est tout ˆ fait 
intŽressante. Il porte ce regard particulier recherchŽ alors, par la collaboration entre 
rŽalisateurs et pŽdagogues233. Certaines de ses productions234, comme La Gare, ont 
donnŽ ̂ Genevi•ve Jacquinot la conviction que lÕon Ç pouvait sÕappuyer sur autre 
chose que le commentaire pour faire passer des connaissances È235. Les travaux de 
recherche quÕelle m•nera par la suite sur la didactique filmique iront dans ce sens 
(Jacquinot, 2012). DÕautre part, la collaboration de ces Ç noms È du cinŽma au sein de 
la tŽlŽvision scolaire nous montre combien, ˆ ses dŽbuts, elle bŽnŽficie dÕune certaine 
lŽgitimitŽ. DÕautres exemples vont dans ce sens, comme la prŽsence de figures 
intellectuelles parmi les intervenants de la tŽlŽvision scolaire. Lors de L'enseignement 
de la philosophie (1964-1970) du 27 mars 1965, on retrouve face-ˆ -face Paul Ricoeur, 
Michel Foucault et Dina Dreyfus. Jean Hyppolite, Georges Canguilhem, Michel 
Serres ou encore Alain Badiou font aussi partie de la longue liste des intellectuels 
invitŽs. Dans le cadre de la sŽrie Un certain regard, le Service de recherche re•oit 
Žgalement de nombreux intellectuels, notamment pour les Žmissions sur Gaston 
Bachelard (1972) ou Jacques Lacan (1974). Ces intellectuels comptent en faire un 
outil de connaissance, contrairement ˆ Pierre Bourdieu, par exemple, qui consid•re 
quelques annŽes plus tard que les intellectuels qui passent ˆ la tŽlŽvision Ç ne pouvant 
gu•re compter sur leur Ïuvre pour exister dans la continuitŽ, [nÕont] pas dÕautre 
recours que dÕappara”tre aussi frŽquemment que possible ˆ lÕŽcran È (Bourdieu, 
1996, p. 11)236. Tant par leur forme, inspirŽe du cinŽma vŽritŽ, que par les th•mes 
abordŽs, ces Žmissions tŽmoignent de lÕambition culturelle assignŽe ˆ la tŽlŽvision. 
Pour Chaplin Matheson Tamara, lÕinterruption de ces deux Žmissions incarnent le 
passage dÕune tŽlŽvision Ç Žducative È ˆ un Ç spectacle culturel È (Chaplin Matheson, 
2007). De notre point de vue, ces Žmissions consacrŽes ˆ la philosophie sont ˆ la 
jonction des approches scolaire et Žducative : ˆ la volontŽ de transmission dÕun savoir 
disciplinaire en direction des Žtudiants, sÕajoute lÕambition dÕune diffusion plus large, 
ˆ caract•re culturel. Ë partir du milieu des annŽes 1970, les Žmissions de la RTS 
sÕinscrivent pleinement, quant ˆ elles, dans le registre de la tŽlŽvision Žducative. Nous 

                                                
232 Rohmer Eric (n.d.), Pourquoi filmer!?, Archives CNDP. 
233 ƒric Rohmer fut enseignant de lettres et de latin au lycŽe Henri-Brisson de Vierzon. Il s'appelait 
alors Maurice SchŽrer. 
234 CNDP (2012), Le laboratoire dÕEric Rohmer, un cinŽaste ˆ la TŽlŽvision Scolaire, Coffret DVD. 
235 Intervention lors du Colloque Ç Pour une histoire de la radio-tŽlŽvision scolaire È, sous la direction 
de Thierry Lefebvre (UniversitŽ Paris Diderot) et Laurent Garreau (CNDP) ˆ lÕUniversitŽ Paris 
Diderot, le 28 novembre 2012.  
236 Cf. Jeanneney Jean-No‘l  (2006), Ç Bourdieu, la tŽlŽvision et son trop de mŽpris pour elle È, Le 
DŽbat, n¡1, vol. 138, pp.147-169 
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lÕavons dit, les contenus de la RTS sont influencŽs par les Žvolutions du cinŽma, mais 
plus la tŽlŽvision devient un mŽdia de masse, plus elle gagne une certaine lŽgitimitŽ 
lui permettant de dŽvelopper ses propres genres : Ç la tŽlŽvision est essentiellement un 
outil de diffusion de documents qui lui prŽexistent et [elle] sÕins•re comme telle dans 
une tradition gŽnŽrique qui la prŽc•de et la dŽpasse. (É) Il faut combiner deux 
logiques : celle du document audiovisuel, dont la structuration gŽnŽrique est 
ancienne, et celle de la diffusion tŽlŽvisuelle, qui change immanquablement la donne. 
C'est sur ce fond que se constituent les genres qui nous paraissent plus 
spŽcifiquement tŽlŽvisuels. (É) Si la tŽlŽvision d'hier agrŽgeait le tŽlŽspectateur sur le 
mode de la sublimation collective, celle d'aujourd'hui rencontre son public sur celui 
de l'interaction quotidienne et individuelle È (Jost, 1997). 
 
En somme, ce mouvement entra”ne avec lui Ç l'abandon du mod•le du spectateur au 
profit du mod•le du tŽlŽspectateur È (Jost, 1997, p. 25). De ce point de vue, 
lÕŽvolution des programmes Žducatifs est rŽvŽlatrice. La diminution du volume de 
diffusion des programmes de la RTS oblige le service ˆ concentrer ses productions 
dans un volume plus restreint. LÕapparition de la deuxi•me cha”ne dissocie la 
diffusion des programmes scolaires (sur la premi•re cha”ne) et des programmes pour 
adultes (sur la deuxi•me cha”ne). Alors quÕau dŽbut la volontŽ de la RTS est dÕinvestir 
plut™t sur la production que sur le matŽriel, lÕinflation des cožts de diffusion imposŽs 
par lÕORTF oblige le service ˆ rŽduire ses ambitions et ˆ multiplier les rediffusions. 
Par ailleurs, Ç si un professeur de maths devant son tableau noir, m•me avec quelques 
ŽlŽments dÕanimation, ne cožte pas trop cher, un reportage pour une Žmission 
dÕhistoire ou de gŽographie demande un beaucoup plus gros investissement È 
(Duccini, 2013). Les Žmissions de plateau vont avoir un double avantage : rŽduire les 
cožts de production et mettre la tŽlŽvision Žducative au diapason de lÕŽvolution des 
programmes tŽlŽvisuels. LÕŽmission Les 24 jeudis (1976), prŽsentŽe par Evelyne 
DhŽliat, est un symbole de cette Žvolution. Le programme concentre ˆ lui seul tous 
ceux destinŽs au primaire, au secondaire, aux enseignants et aux adultes. Elle fait 
place aux interviews en Ç plateau È et inscrit, discr•tement, la tŽlŽvision Žducative 
dans le registre du loisir. Ë lÕimage de la tŽlŽvision qui, Ç per•ue ˆ ses dŽbuts comme 
la radio ˆ images ou le cinŽma ˆ domicile, [prolonge] le processus de domestication 
du loisir amorcŽ par la diffusion de la radio en l'Žlargissant ˆ l'image È (Ehrenberg & 
Chambat, 1987). Dans les annŽes 1980, cÕest lÕŽmission EntrŽe Libre (1982) qui 
incarne la conformitŽ de la tŽlŽvision Žducative aux nouveaux formats audiovisuels. 
Cette Žmission Ç d'Žducation permanente È, propose trois volets, dont lÕinterview dÕun 
invitŽ. Le portrait d'Antoine Vitez Ç L'Žlitisme pour tous È, enregistrŽ au thŽ‰tre 
Chaillot, illustre aussi la volontŽ du CNDP de prendre part au projet de changer la vie 
(Cros, 2007). Enfin, Ç au champ du savoir, [on] ajoute celui du savoir-faire 
professionnel ou privŽ et du savoir- •tre È (Jost, 2011, p. 406). Les nouvelles 
Žmissions comme les Badaboks (1986), de Pierre Carpentier, cŽl•brent le nouvel 
habillage du divertissement, moins adaptŽ au travail en classe avec les Žl•ves mais 
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plus acceptable par le Ç grand public È. Le CNDP ne collabore plus finalement 
quÕavec France 3 dans le cadre de lÕŽmission Paroles dÕŽcole, puis GŽnŽration 3, 
Žmissions de plateau et de reportage par excellence. D•s 1979, le MEN conseille des 
programmes non scolaires pour un usage en classe avec la diffusion du tŽlŽfilm 
Holocauste. Pour lÕoccasion le ministre Žcrit une lettre ouverte, envoyŽe aux 
enseignants, pour les inciter ˆ rŽutiliser le programme. La Cinqui•me embraye ce 
nouvel air donnŽ aux programmes tŽlŽvisuels : cÕest lÕ•re de la Ç didactisation È des 
Žmissions. 
 
D•s son lancement, La Cinqui•me (1994) affiche son ambition de cha”ne Žducative 
avec la retransmission de la cŽrŽmonie de lancement, en forme dÕallŽgorie du savoir 
rŽvŽlŽ aux enfants237. Le dŽveloppement du format magazine et des formats courts est 
sans doute la marque la plus franche de son parti pris Žducatif plut™t que scolaire. Les 
formats courts, treize et vingt-six minutes, sont prŽdominants et le bilan de deux 
annŽes encourage la cha”ne ˆ regrouper ces Ç modules È au sein de thŽmatiques 
(jeunesse, dŽcouverte, arts, etc.) pour Žviter toute impression de Ç puzzle È (Waysbord 
& CNDP, 1997, p. 45). Certaines Žmissions font office de rŽfŽrence, comme Le sens 
de lÕHistoire et Arr•t sur images qui rŽcoltent de bonnes audiences. La cha”ne 
inaugure aussi des contenus Žducatifs sur lÕexercice dŽmocratique, la santŽ, lÕhistoire 
des religions, ou sur les Ç grands dŽbats de sociŽtŽ È (avortement, peine de mort, 
inŽgalitŽs femmes/hommes, environnement, etc.). Le CNDP collabore ˆ La 
Cinqui•me au travers de plusieurs co-productions, notamment dans la case des ƒcrans 
du savoir avec les Žmissions La preuve par cinq (ˆ destination des coll•ges et lycŽes) 
et CÕest notre tour (ˆ destination du public ŽlŽmentaire). Mais La Cinqui•me cherche 
avant tout ˆ se rapprocher des enseignants de terrain plus que de lÕinstitution 
Žducative (Waysbord & CNDP, 1997, p. 45). Comme nous le montrerons plus loin 
(cf. D), lÕapparition dÕune logique de stock dans lÕŽconomie de la tŽlŽvision (Chaniac 
& JŽzŽquel, 2005, chap. IV) entra”nera une circulation parall•le des contenus (i.e. 
CÕest pas sorcier !) en faveur des nouveaux usages qui se dŽveloppent. Enfin, la 
Ç didactisation È des programmes non scolaire est aussi cruciale pour comprendre le 
succ•s de certains programmes aupr•s des enseignants. En effet, les cha”nes publiques 
Ð avec Thalassa, La marche du si•cle, EnvoyŽ SpŽcial Ð et privŽes Ð avec Capital, 
E=M6, Canal du soir Ð ne manquent pas de produire des contenus dont les 
enseignants se saisiront largement. CÕest une concurrence supplŽmentaire pour les 
programmes affichŽs comme Žducatifs, et malgrŽ leur succ•s, des Žmissions comme 
GallilŽe sont remises en cause : la tension avec les logiques dÕaudimat est de plus en 
plus forte. Au-delˆ de la remise en cause de la tŽlŽvision Žducative, cÕest la notion 
m•me de Ç genre È Žducatif qui est bousculŽe par les contingences mŽdiatiques. Les 
rŽflexions sur la didactique filmique (Jacquinot, 2012) apportaient pourtant de 
nouveaux ŽlŽments propres ˆ penser ces contenus en adŽquation avec leur usageÉ  

                                                
237 [VIDƒO] CŽrŽmonie de lancement de La Cinqui•me, disponible en ligne sur http://dai.ly/x1grnl. 
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Nous lÕavons ŽvoquŽ, tant la crainte de la tŽlŽvision que lÕŽmergence de lÕintŽr•t pour 
une Žducation aux mŽdias, interrogent lÕutilisation de la tŽlŽvision dans un contexte 
scolaire ou, plus largement, Žducatif. Du c™tŽ des acteurs de lÕusage pŽdagogique de 
la tŽlŽvision, les questionnements dŽbouchent sur des problŽmatiques plus gŽnŽriques 
par rapport au Ç langage audiovisuel È. Pour eux la question nÕest pas simplement de 
savoir si lÕutilisation de la tŽlŽvision motivera les Žl•ves ou prouvera la modernitŽ de 
lÕŽcole mais de comprendre : Ç Comment la caractŽristique des mŽdias 
unidirectionnels comme le cinŽma, la tŽlŽvision, la vidŽo, en juxtaposant deux 
registres de la communication audiovisuelle, lÕun fonctionnant majoritairement au 
niveau des processus secondaires, lÕautre au niveau des rŽsurgences primaires 
pouvait •tre compatible avec lÕacte dÕapprendre : autrement dit que faisait et que 
devenait le sujet spectateur quand il Žtait apprenant È (Jacquinot, 2012, p. viii). Ils 
sÕintŽressent finalement aux Ç myst•res de la rŽception È (Dayan, 1992) ̂ travers 
lÕŽtude systŽmatique des contenus et la proposition dÕune mŽthodologie propre ˆ 
mettre en Žvidence la Ç didactique filmique È, le film Žducatif Žtant ˆ la fois un 
Ç morceau de cinŽma È et un Ç morceau de didaxie È238. Genevi•ve Jacquinot prŽcise 
Žgalement quÕelle privilŽgiait le terme Ç didaxie È plut™t que Ç didactique È pour 
souligner que lÕintŽr•t est Ç moins la didactique dÕun contenu (sous-secteur des 
sciences de lÕŽducation) que la didaxie entendue comme une certain rapport au 
monde È (Jacquinot, 2012, p. vii). Christian Metz le dŽfinit comme Ç un projet qui 
vient habiter des personnes et qui marque leur relation au monde, figure de leur 
dŽsir È239. En outre, le caract•re didactique dÕun programme Ç ne va pas de soi È mais 
nŽcessite deux inflexions : au moment de la production du contenu et au moment de 
sa transmission. Nous nous intŽresserons ˆ la Ç transmission È du contenu en 
interrogeant les usages de la tŽlŽvision scolaire et Žducative, et pour ce qui est de 
lÕinstance de production, nous allons voir que la construction du Ç genre È Žducatif est 
tout ˆ fait Žclairante. 
 
Comme le note Fran•ois Jost, Ç le genre nÕest pas une catŽgorie stable, 
transhistorique, dont le sens serait indŽpendant des acteurs de la communication, la 
premi•re t‰che dÕune Žtude des programmes est dÕenqu•ter sur la fa•on dont on les a 
nommŽs È (Jost, 2011, p. 403). CÕest le travail entrepris dans le cadre du projet de 

                                                
238 DÕune part, Ç dire dÕun film pŽdagogique quÕil est un morceau de cinŽma, cÕest dire quÕil organise le 
contenu quÕil vŽhicule selon une structure propre au mode dÕexpression cinŽmatographique. Il peut 
donc sÕanalyser comme nÕimporte quel autre film, du point de vue des codes cinŽmatographiques È. 
DÕautre part, Ç dire quÕun film pŽdagogique quÕil est un morceau de didaxie, cÕest dire quÕil organise le 
contenu quÕil vŽhicule selon une certaine structure didactique ou procŽdure dÕexposition thŽoriquement 
diffŽrente de la logique propre ˆ la mati•re enseignŽe. Il peut donc •tre analysŽ comme nÕimporte quel 
autre document pŽdagogique È (Jacquinot, 1977, pp. 37-38). 
239 Metz Christian (1977), PrŽface ˆ Image et pŽdagogie, PUF, Paris, p. 9. 
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recherche QuÕest-ce que la crŽation tŽlŽvisuelle240, ˆ travers lÕŽtude des conceptions 
de la Ç culture È chez ceux qui dŽterminent les orientations des programmes au sein 
de lÕORTF. De ce point de vue, le passage dÕune tŽlŽvision dite Ç scolaire È ˆ une 
tŽlŽvision dite Ç Žducative È, puis Ç culturelle È, est exemplaire. LÕanalyse rŽv•le que 
cÕest principalement ˆ travers la question des publics visŽs que les termes, 
Ç scolaire È, Ç Žducatif È et Ç culturel È fluctuent, sa dŽfinition est Ç Žtroitement 
dŽpendante du destinataire plus que de lÕobjet È (Jost, 2010, p. 223). De sorte quÕavec 
lÕapparition de la deuxi•me cha”ne se pose la question de la distribution des publics : 
Ç Ruy Blas pourra •tre diffusŽ sur la deuxi•me cha”ne mais pas Ionesco È241. 
Sensiblement, lÕopposition entre culture et divertissement se fait jour au sein des 
programmateurs de lÕORTF. Plus profondŽment, pour Fran•ois Jost, cela repose sur 
deux pŽtitions de principes implicites : dÕune part les fictions nÕapprennent rien, elles 
ne sont pas Ç Žducatives È ; dÕautre part les documentaires apportent des 
connaissances, mais au dŽtriment de la distraction. Dans les annŽes 1960, il ne sÕagit 
m•me plus de considŽrer la tŽlŽvision comme un vŽhicule de la popularisation de la 
culture. Elle ne donne plus Ç acc•s ˆ la culture È, mais elle incite Ç ˆ se cultiver È. 
Contrairement aux premi•res dŽclarations, la culture devient un objet techno-
dŽterminŽ.  
 
Cette pŽriode est lÕoccasion de convoquer une opposition rŽcurrente que nous avons 
dŽjˆ observŽ avec le cinŽma et la lanterne magique : lÕŽcrit est un outil de la raison 
quand lÕimage, et lÕaudiovisuel, ne seraient quÕun Ç sous-langage È. Cette citation 
dÕAndrŽ Chamson, acadŽmicien et membre du conseil dÕadministration de lÕORTF, 
est Ždifiante : Ç Il sÕagit du probl•me du vŽhicule de la culture dans notre civilisation. 
Si le vŽhicule a ŽtŽ gŽnŽralement lÕŽcriture pour les couches supŽrieures de notre 
sociŽtŽ, lÕimage a ŽtŽ celle des masses populaires dans lÕAntiquitŽ comme au Moyen-
åge È (in Jost, 2010, p. 225). Ë cette lumi•re, une ligne de partage est tracŽe entre 
deux publics : Ç un public restreint et Ç raffinŽ È, ˆ qui sÕadressent les Žmission 
culturelles et un Ç large È public, qui nÕest plus ce Ç grand public È non spŽcialisŽ des 
annŽes prŽcŽdentes, mais un public dŽfini plut™t par sa taille È (Jost, 2010, p. 226). Si 
les quelques premiers tŽlŽspectateurs autorisaient lÕutopie dÕune transmission de la 
culture ˆ tous, lÕav•nement dÕun public vŽritablement populaire rŽoriente les objectifs 
donnŽs ˆ la tŽlŽvision. Par ailleurs, les dirigeants de lÕORTF finissent de se 
convaincre que Ç lÕŽlite È ne cherchera pas la culture parmi lÕŽcran de tŽlŽvision et 
que tout Ç spŽcialiste sŽrieux È privilŽgiera des sources plus Ç lŽgitimes È. Selon Jean-
Jacques Bresson, directeur de lÕORTF entre 1968 et 1972, ils nÕiront pas plus vers la 
tŽlŽvision quÕils ne sont allŽs du c™tŽ du Ç thŽ‰tre et du cinŽma qui, m•me dans leurs 
formes les plus ŽsotŽriques, nÕont jamais pu aborder que de fa•on intellectuellement 

                                                
240 ANR n¡08-CREA-027 
241 In Cahiers de la TŽlŽvision, n¡1, p. 9  
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sommaire les grands probl•mes scientifiques, sociologiques, psychologiques ou 
moraux des civilisations modernes È242.  
 
Ainsi, il fractionne la Ç masse È des tŽlŽspectateurs entre Ç lÕŽlite È et Ç ce que, pour 
simplifier, nous appellerons le public È (sic). Cette conception est pour le moins 
ŽloignŽe de celle que portaient les militants dÕune forme dÕŽducation populaire ˆ 
tŽlŽvision avec RTS-Promotion. Enfin, la relŽgation dÕune tŽlŽvision outil de culture ˆ 
une tŽlŽvision incitant ˆ se cultiver, permet de justifier la diminution des crŽdits 
affectŽs ˆ la production et ˆ la crŽation audiovisuelle. La crŽativitŽ a un cožt que la 
tŽlŽvision scolaire ne peut plus sÕoffrir. Dans ce contexte de plus en plus contraint, la 
tŽlŽvision Žducative nÕa, elle aussi pour option, que de suivre les Žvolutions de la 
tŽlŽvision et de sÕadapter aux formats de la Ç nŽo-tŽlŽvision È. Avec le lancement de 
La Cinqui•me, cÕest une nouvelle fa•on dÕaborder les contenus Žducatifs qui 
sÕavance : faire une cha”ne du savoir, capable dÕallier contenus scolaires, dans une 
moindre mesure quÕˆ lÕŽpoque de la RTS, et contenus Ç culturels È. NŽanmoins, en 
devenant Ç la È cha”ne du savoir, elle sÕŽrige selon Dominique Wolton (2011), en 
Ç ghetto culturel È. De tels dŽbats font Žchos aux reflexions sociologiques sur la 
Ç culture populaire È (Pasquier, 2005). Ils raisonnent Žgalement dans les statistiques 
de lÕŽpoque au sujet du public dÕArte243, sensiblement distinct. Mais, comme le 
rappelle Pierre Bourdieu, Ç le culte de la Òculture populaireÓ n'est, bien souvent, 
qu'une inversion verbale et sans effet, donc faussement rŽvolutionnaire, du racisme de 
classe qui rŽduit les pratiques populaires ˆ la barbarie ou ˆ la vulgaritŽ È (Bourdieu, 
1997). En tout Žtat de cause, dans le cadre de lÕaudiovisuel public, la definition de la 
culture est un enjeu politique (Regourd, 2004). 
 
Finalement, les Žvolutions du triptyque Ç informer, Žduquer, distraire È, qui serait le 
nec plus ultra des cahiers des charges des cha”nes gŽnŽralistes, public et privŽes, 
revient ˆ poser la question de lÕexistence m•me de la tŽlŽvision gŽnŽraliste. Pour 
Pierre Moeglin et Ga‘tan Tremblay (2005), cela revient ˆ interroger les notions de 
Ç tŽlŽvision È et de Ç gŽnŽraliste È. SÕil semble clair que le terme de tŽlŽvision dŽsigne 
Ç une organisation, une technologie, un type de programmation, un mode de 
fonctionnement et des usages qui ont prŽvalu [É], en gros entre 1950 et 1995 È, la 
dŽfinition de Ç gŽnŽraliste È est plus tŽnue. Selon Pierre Moeglin et Ga‘tan Tremblay, 
Ç aucune dŽfinition essentialiste, ni aucun crit•re exclusif ne qualifie la spŽcificitŽ de 
la tŽlŽvision gŽnŽraliste. (É) la tŽlŽvision gŽnŽraliste est donc une forme vide È (p. 
13). Ë lÕaune des diffŽrentes Žvolutions, les auteurs parlent finalement dÕune crise de 
la tŽlŽvision gŽnŽraliste, dont la dŽfinition peu stable nŽcessite dÕŽviter toute approche 
Ç internaliste È. CÕest Žgalement lÕobjectif de notre approche. En focalisant notre 
Žtude sur la dimension Žducative de la tŽlŽvision, nous avons pu voir que les 

                                                
242 Jean-Jacques Bresson (1971), in Les ConfŽrences des Ambassadeurs, n¡54, 18 mai 1971, p. 23. 
243 Cf. ANNEXE III Ç Public dÕArte (1996) È. 
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Žvolutions technologiques ne suffisent pas ˆ expliquer son Žvolution. Les enjeux, 
Žconomiques, politiques Ð idŽologiques Ð et sociaux sont tout aussi dŽterminants, 
faute dÕ•tre dŽterministes.  Dans le cadre des Ç genres È cinŽmatographiques, et par 
extension tŽlŽvisuels, le fait dÕestampiller un programme comme Ç Žducatif È entra”ne 
un certain horizon dÕattente. CÕest ce que rappelle Raphaelle Moine en disant que Ç le 
genre constitue un espace dÕexpŽriences ˆ partir duquel se dŽterminent ou se 
construisent [les] attentes et [la]  lecture du film È (Moine, 2008, p. 84). Cet ŽlŽment 
est dÕailleurs dŽterminant dans la fa•on dont se dŽveloppent, du c™tŽ enseignant, les 
usages de la tŽlŽvision scolaire et Žducative. 
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Pour Etienne Brunswic, suite ˆ lÕexpŽrience de la tŽlŽvision scolaire, lÕinsucc•s des 
mŽdias dans le syst•me Žducatif peut sÕexpliquer par trois facteurs : tout dÕabord, la 
Ç rŽsistance au changement È des enseignants, ensuite le Ç refus des nouvelles valeurs 
liŽes ˆ lÕutilisation des moyens techniques È, et enfin la Ç pesanteur des institutions È 
(Brunswic, 1970, p. 6). Concernant le refus des nouvelles valeurs, nous avons ŽvoquŽ 
ˆ plusieurs reprises les rŽticences suscitŽes par la tŽlŽvision. Mais comme nous allons 
le dŽmontrer, dÕautres facteurs expliquent lÕutilisation, ou non, de la tŽlŽvision par les 
enseignants. Avant de rentrer dans le dŽtail des usages Žducatifs que lÕon observe ˆ 
lÕŽpoque, il est pertinent de rappeler que si les enseignants ont un certain regard sur la 
tŽlŽvision, cette derni•re donne Žgalement une certaine reprŽsentation des 
enseignants. CÕest lÕobjet du travail menŽ par MŽlusine HarlŽ, prŽsentŽ dans ƒcole et 
tŽlŽvision, le choc des cultures (2004), prolongement de son travail doctoral. Elle y 
compare le traitement mŽdiatique de lÕƒcole par la tŽlŽvision en France et aux ƒtats-
Unis, ˆ travers les journaux tŽlŽvisŽs. LÕauteure note que Ç malgrŽ les diffŽrences 
culturelles, les non-dits et lÕimaginaire de lÕŽcole sont semblables È et que cÕest par 
Ç lÕŽpiphŽnom•ne, rŽcurent244 ou non, que le spectateur apprŽhende lÕŽcole dans les 
journaux tŽlŽvisŽs È (HarlŽ, 2004, p. 171). Dans le cadre dÕune vision assez utilitariste 
de lÕŽducation, les journaux tŽlŽvisŽs fran•ais prŽsentent lÕintroduction des nouvelles 
technologies ˆ lÕŽcole comme une nŽcessitŽ, sous couvert dÕimpŽratifs 
socioŽconomiques : peu importe que ces nouveaux outils participent ˆ la formation de 
Ç t•tes bien faites È ou de Ç t•tes bien pleines È. Notons tout de m•me quÕen France, le 
traitement mŽdiatique se focalise plus largement sur les manifestations des 
enseignants plut™t que sur le travail de ceux-ci. Aux Etats-Unis, dans les annŽes 1990, 
70 ˆ 80% des sujets journalistiques abordent le travail enseignant contre 40% en 
moyenne en France, le reste du traitement mŽdiatique est rŽservŽ aux manifestations. 
Au risque de simplifier les nombreuses statistiques prŽsentŽes dans lÕouvrage, nous 

                                                
244 LÕauteure note lÕexistence de plusieurs Ç marronniers È : rentrŽe des classes, rŽsultats dÕŽpreuves, 
etc. 
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retiendrons uniquement ici que la reprŽsentation de lÕŽcole est assez dŽformŽe pour  
Žveiller une rŽaction chez les enseignants.  
 
Par ailleurs, tout comme le cinŽma proposait une vision nŽgative de lÕŽcole, il se 
montre critique envers la portŽe Žducative de la tŽlŽvision. Dans LÕHomme et les 
images (1967), quÕEric Rohmer coordonne pour la tŽlŽvision scolaire, Jean Rouch 
dŽnonce la potentialitŽ de la tŽlŽvision de devenir Ç une grosse entreprise de 
crŽtinisation È. En 1968, Jean-Pierre Moky souligne lÕincompatibilitŽ entre tŽlŽvision 
et Žducation dans son film La Grande Lessive. Sans multiplier les exemples, ni 
prŽtendre ˆ une affirmation, disons que les diffŽrentes reprŽsentations mŽdiatiques de 
la tŽlŽvision dans les annŽes 1970 ne militent pas dans le sens dÕun usage Žducatif de 
celle-ci. Ces exemples ne sont que des arri•re-plans, des Ç imaginaires È pour 
reprendre le terme de MŽlusine HarlŽ, mais il nous semble important de les 
mentionner ici. Comme nous allons le voir, les usages de la tŽlŽvision scolaire et 
Žducative font parfois Žchos ˆ ces reprŽsentations. 
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Revenir sur les usages de la tŽlŽvision scolaire est assez Žpineux. Nous lÕavons dit, la 
question des audiences a lourdement pesŽ dans la destinŽe de la RTS, et souvent elle 
est qualifiŽe dÕŽchec par les observateurs de lÕŽpoque. En effet, si lÕon juge la RTS en 
terme dÕaudience globale on peut considŽrer quÕelle touchait un public minime. Pour 
Alain Chaptal, les Žmissions Žtaient suivies par seulement 1% du public potentiel 
(Chaptal, 2003, p. 69). NŽanmoins, si lÕon rapporte le nombre dÕutilisateurs au 
nombre rŽel des personnes ciblŽes et ŽquipŽes de tŽlŽvision, la faible audience est plus 
relative. CÕest en tout cas ce que retient, par exemple, Annette Bon, employŽe ˆ la 
RTS ˆ partir de 1966. Dans une interview, elle rappelle que durant les annŽes 1966-
1968, selon les th•mes, entre un quart et un tiers des instituteurs utilisent des 
Žmissions parmi les 150 proposŽes245 (Wallet, 2008). La tŽlŽvision est le dernier 
Žquipement acquis par les Žcoles, apr•s le tourne-disque et le projecteur de 
diapositives. Par ailleurs, la radio et le tourne-disque (Žlectrophone) restent le mŽdia 
et lÕoutil le plus utilisŽ (Sultan & Satre, 1981). Pour Jacques Perriault cela sÕexplique 
par une sorte de Ç mŽmoire sociale È qui vaut au phonographe et au projecteur de 
diapositive une place de choix (Perriault, 1981a, p. 8). Dans les annŽes 1950, 1600 
tŽlŽviseurs seraient prŽsents dans les Žcoles et bien souvent cÕest le tŽlŽviseur 
personnel de lÕenseignant (Cros, 2007). Pour Bernard Planque, en 1969, seulement 2 ˆ 
6% du public concernŽ utilise la RTS. Enfin, en 1973, au moment o• la diffusion de la 
RTS chute, un tiers des Žcoles bŽnŽficient dÕun tŽlŽviseur246. En 1980, le minist•re 

                                                
245 ƒvaluation menŽe sur un Žchantillon de plus de 1000 Žcoles. 
246 Selon une Žtude de mars 1975, menŽe sur un Žchantillon reprŽsentatif de 2011 Žcoles primaires de 
tous les dŽpartements (in Wallet, 2008) 
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n'accompagnera pas le mouvement d'Žquipement des Žcoles : la grande majoritŽ du 
matŽriel des Žtablissements est acquis hors dotation de l'ƒtat (sur fonds propres, taxe 
professionnelle, collectivitŽs territoriales) (Laffitte & TrŽgou‘t, 1993, p. 48).  
 
En effet, le budget affectŽ nationalement ˆ lÕŽducation plafonne, tout comme la part 
dŽdiŽe aux Žquipements : 90 ˆ 95% du budget est consacrŽ aux dŽpenses en 
personnels (Perriault, 1981a, p. 9). La tŽlŽvision scolaire bŽnŽficie de crŽneaux 
horaires chaque jour de la semaine y compris le samedi Ð jour dÕŽcole Ð et le 
dimanche en direction de lÕŽducation des adultes et de la formation des ma”tres. Si la 
RTS aborde lÕensemble des disciplines et des niveaux scolaires, Ç c'est au niveau de 
l'Žcole ŽlŽmentaire que l'on trouve la plus forte minoritŽ agissante È, selon Annette 
Bon (De Pastre-Robert, et. al., 2007). Cela sÕexplique par deux raisons : dÕune part les 
effectifs dÕŽl•ves sont plus importants en primaire, et dÕautre part, lÕinstituteur g•re 
lÕensemble de son emploi du temps sur la journŽe. Car lÕun des ŽlŽments important ˆ 
noter, dans le cadre de lÕusage de la RTS, cÕest lÕobligation de diffusion en direct. 
Pour RenŽ Duboux, cette pŽriode peut donc •tre rŽsumŽe par le fait que Ç d'une part, 
l'Žquipement est tout ˆ fait insuffisant (É). D'autre part, les diffusions hertziennes et 
en circuit fermŽ, qui impliquent des heures fixes d'utilisation, ne conviennent pas du 
tout aux enseignants È (Duboux, 1996, p. 22). Une situation que rapporte HŽl•ne 
Duccini247 : Ç la grille horaire de diffusion, si elle peut convenir ˆ lÕinstituteur, seul 
ma”tre de lÕorganisation de son temps dans sa classe, bute, pour lÕenseignement 
secondaire, sur les horaires des professeurs qui ne peuvent quÕexceptionnellement 
disposer dÕun poste dans leur classe ˆ lÕheure o• sÕenseigne leur mati•re. La plupart 
du temps et si lÕŽtablissement poss•de un poste de tŽlŽvision, il faut demander ˆ 
disposer Ð ̂  titre exceptionnel Ð dÕune salle ŽquipŽe de la tŽlŽvision ˆ lÕheure o• 
lÕenseignant peut avoir ses Žl•ves. LÕav•nement du magnŽtoscope nÕest pas encore 
arrivŽ, qui pourra assouplir la grille horaire È (Duccini, 2013, p. 217) 

 
 

 

 
 
 
 
 

 
Figure 19 Ð Ç La tŽlŽvision ˆ l'Žcole en 
1956 È (anc•tre de TDC, n¡2, 26 janvier 
1956) 

                                                
247 Ma”tre de confŽrences honoraire ˆ lÕUniversitŽ Paris Ouest Nanterre, Žgalement ancienne 
productrice dÕŽmissions ˆ la tŽlŽvision scolaire entre 1965 et 1970. 
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On est donc face ˆ deux incompatibilitŽs, la Ç rigiditŽ des horaires dÕŽmissions 
[rŽpond] ˆ celle des emplois du temps È (Sublet, et. al., 1987). DÕautre part, 
lÕŽquipement des Žtablissements se fait souvent ˆ lÕunitŽ et nŽcessite, dans les 
Žtablissements du secondaire, la mise en place de salles audiovisuelles ou le partage 
du matŽriel entre plusieurs enseignants, ce qui requiert une certaine organisation. Sur 
lÕutilisation concr•te qui est faite par les enseignants, plusieurs difficultŽs sont 
Žgalement ˆ signaler, tout dÕabord lÕobligation dÕune Žcoute collective Ð comme avec 
le cinŽma scolaire Ð et le fait que ces usages se font de mani•re assez autonome. Il 
faut rappeler que la RTS se dŽveloppe prŽalablement aux sciences de lÕŽducation, et ˆ 
toute la rŽflexion sur la didactique audiovisuelle, dÕinspiration sŽmiologique. Les 
enseignants font Žgalement remonter de nombreuses questions sur les thŽmatiques et 
les angles choisis par la RTS. Annette Bon Žvoque les interpellations variŽes des 
enseignants sur lÕabsence dÕŽmissions sur la dictŽe ou encore le fait de privilŽgier le 
texte libre (Wallet, 2008). Dans cette pŽriode exploratoire, les rŽflexions prŽalables 
pour penser une stratŽgie globale et rŽpondre au mieux aux attentes des enseignants 
sont fortement contraintes par des dŽlais de production restreints ainsi que par 
lÕabsence dÕun plan dÕaction gŽnŽral. Les productions tentent nŽanmoins 
dÕapprŽhender les pratiques de terrain, avec par exemple la rŽalisation de films dans 
lesquels le commentaire prŽserve des moments de Ç blanc È afin de laisser 
lÕenseignant complŽter. En tout les cas, la demande de documents audiovisuels, tous 
supports confondus, reste forte puisquÕen 1975 lÕOFRATEME ˆ distribuŽ plus de 250 
000 documents (Perriault, 1981a, p. 8).  
 
Lˆ aussi, lÕarrivŽe du magnŽtoscope permettra de remŽdier aux divers Žcueils 
rencontrŽs par les enseignants dans leur usage de la tŽlŽvision scolaire. Enfin, dans les 
annŽes 1980, les enqu•tes menŽes dans le cadre de JTA mettent en Žvidence Ç l'Žcart 
entre des pratiques personnelles de la tŽlŽvision assez dŽveloppŽes [chez les 
enseignants] et des usages tr•s limitŽs et rŽticents de cette m•me tŽlŽvision avec leurs 
Žl•ves È (Chailley, 1995, p. 34). Mais comme le rappelle Jacques Perriault, Ç il est 
difficile dÕavoir une reprŽsentation fiable de lÕusage rŽel qui est fait dans la classe 
(É). Les statistiques du parc de matŽriel ne renseignent que tr•s peu ˆ ce sujet È 
(Perriault, 1981a, p. 7). NŽanmoins, lÕŽvaluation faite par le MEN de son parc matŽriel 
dans les annŽes 80 renseigne sur le niveau dÕŽquipement des diffŽrentes technologies :  

 
 

 
 
 
 
 
Figure 20 - Recensement du matŽriel scolaire par 
le MEN (in Perriault, 1981a, p. 7) 
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Jacques Perriault fait une autre observation importante, au-delˆ de la question des 
Žquipements, les Žtablissements Ç achoppent È sur la question de la maintenance. Il 
sÕav•re tr•s difficile pour eux de maintenir, sur ressources propres, les crŽdits 
permettant de faire rŽparer les outils dŽfectueux ou usŽs par un usage intensif, ni de 
disposer dÕun agent technique dÕexploitation. Cela met Žgalement en lumi•re le fait 
que le matŽriel audiovisuel est employŽ ˆ un usage ne correspondant pas ˆ celui pour 
lequel il est initialement prŽvu : en ce qui concerne la tŽlŽvision, il sÕagit du transfert 
dÕune technologie de communication domestique avant tout. De ce point de vue, si 
lÕapparition du magnŽtoscope suscite de Ç nouvelles pratiques audiovisuelles È dans 
le cadre domestique (Busson & Arnal, 1993)248 , elle favorise Žgalement 
lÕappropriation Žducative de la tŽlŽvision. Cette innovation, que certains auteurs 
qualifient de Ç demi-pouce de libertŽ È (Baboulin, Gaudin, & Mallein, 1983), conforte 
effectivement les pratiques dans le cadre scolaire, notamment pour la formation des 
enseignants (Maes, 1989). Certains auteurs proposent des ouvrages pour accompagner 
lÕusage du magnŽtoscope en classe, quÕils inscrivent en filiation avec celui du film et 
de la diapositive249. En effet, en permettant une utilisation diffŽrŽe des contenus le 
magnŽtoscope permet de libŽrer les enseignants de la contrainte du direct. CÕest 
lÕusage typique que lÕon peut observer de la tŽlŽvision Žducative. HŽl•ne Duccini 
tŽmoigne du dŽroulŽ de cet usage o• les Žmissions constitueront une partie de 
lÕenseignement. Vingt minutes de cours tŽlŽvisŽ sont gŽnŽralement suivies de 
quarante minutes pendant lesquelles Ç le ma”tre sÕassure que la le•on a bien ŽtŽ 
comprise, la dŽveloppe et lÕenrichit de ses conseils. Il rŽpond aux questions et 
poursuit le dialogue traditionnel avec ses Žl•ves È (Duccini, 2013). DÕautre part, le 
magnŽtoscope permet Žgalement de ma”triser le dŽfilement du contenu. La fonction 
Ç pause È, autorise les Ç arr•ts sur image È ou lÕinterruption du commentaire. Autant 
de fonctions qui, comme nous lÕavons vu, sont essentielles dans le cadre de 
lÕutilisation Žducative de lÕaudiovisuel. Enfin, avec le magnŽtoscope, cÕest la logique 
de stock qui peut dŽsormais sÕappliquer ˆ la tŽlŽvision. LÕ•re de la tŽlŽvision 
Žducative est particuli•rement significative du dŽveloppement Ð et de lÕutilisation Ð de 
lÕoffre de programmes en Ç stock È. 
 
Certains consid•rent quÕautour des annŽes 1990, moment o• la tŽlŽvision Žducative se 
formalise, le regard des enseignants vis-ˆ-vis de la tŽlŽvision Žvolue. Pour Francis 
Balle, Ç lÕattitude rŽservŽe, voire m•me hostile, des dŽbuts, ˆ fait place ˆ une 
utilisation raisonnŽe dÕun outil audiovisuel, progressivement intŽgrŽ par une majoritŽ 
dÕenseignants ˆ leur pratique pŽdagogique quotidienne È (Balle, 1995, p. 119). Il 
reprend par exemple les chiffres dÕune enqu•te de la Direction de lÕinformation et des 

                                                
248 Les auteurs Žtablissent une typologie entre quatre utilisation du magnŽtoscope : les loueurs de cassettes 
(17%), les boulimiques (15%), les Ç affranchis È (28%), ceux qui constituent une Ç vidŽoth•que È (11%), les 
Ç traditionnels È (15%) et les utilisateurs Ç sous contrainte familiale È (15%). 
249 Lebel Pierre (1979), Audio-visuel et pŽdagogie: films, diapositives, magnŽtoscope, Librairies 
techniques, ESF, Paris, 7 p. 
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technologies nouvelles du MEN, menŽe par la SOFRES en 1994, selon lesquels 60% 
des enseignants dŽclarent utiliser rŽguli•rement des produits audiovisuels en classe 
(Balle, 1995, p. 124). Plus de 90% des enseignants consid•rent Žgalement que 
lÕaudiovisuel contribue Ç ˆ dynamiser leurs cours È, contre 5% qui trouvent que 
Ç cela disperse lÕattention des Žl•ves È et 16% qui jugent le support audiovisuel Ç trop 
superficiel par rapport au mŽdia Žcrit È. Lors du colloque Audiovisuel et formation des 
enseignants, organisŽ par lÕINRP en novembre 1992, il est soulignŽ que cette 
Žvolution ne doit pas masquer une dŽveloppement inŽgal des usages : Ç m•me si les 
enseignants sont en 1992 dans un Žtat dÕesprit beaucoup plus favorable ˆ lÕŽgard de 
la tŽlŽvision, lÕŽcart se creuse dans le monde enseignant entre les utilisateurs 
convaincus (10% ?) et dŽtenteurs de solides compŽtences Ð y compris dans les 
domaines de la production et de la rŽalisation Ð et les autres qui se rŽpartissent par 
rapport ˆ lÕobjectif dÕutilisation courante de la tŽlŽvision en trois catŽgories : les 
indiffŽrents (les plus nombreux, 40%), ceux qui sont dŽjˆ sensibilisŽs sans •tre des 
utilisateurs avertis (20%), les autres (30%), qui sont plut™t des opposants actifs ˆ 
lÕentrŽe de la tŽlŽvision ˆ lÕŽcole È (Baron, et. al., 1994, vol. 1). En terme 
dÕŽquipement en tout cas, la tŽlŽvision a rŽellement pŽnŽtrŽ les Žtablissements 
scolaires.  
 

 
Figure 21 - MatŽriels audiovisuels, vidŽo, tŽlŽmatiques et de reproduction 

(public+privŽ) en 1994 (Balle, 1995, p. 120) 
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Entre 1987 et 1994 (cf. Figure 21), le parc des tŽlŽviseurs ˆ ŽtŽ multipliŽ par 3,6, et 
particuli•rement dans les lycŽes gŽnŽraux et technologiques o• lÕŽvolution est de 9,6, 
de sorte quÕau niveau du secondaire il y a un rŽcepteur pour 94 Žl•ves, contre 344 en 
1987250. Le dŽveloppement de ce type dÕenqu•te, comme celles menŽes par La 
Cinqui•me251, montre la volontŽ des acteurs de la tŽlŽvision Žducative de cerner les 
pratiques des enseignants. LÕexpŽrience de la RTS et des critiques portŽes sur le 
manque de corrŽlation avec les pratiques enseignantes semble avoir ŽtŽ intŽgrŽes. Par 
ailleurs, lÕŽvaluation des Ç audiences È devient un marqueur de plus en plus fort de la 
tŽlŽvision commerciale. LÕaudimat, notion qui Žmerge dans un long processus 
dÕuniformisation252 entre acteurs de lÕaudiovisuel, est passŽ du statut dÕoutil de 
gestion interne des sociŽtŽs ˆ celui dÕopŽrateur de marchŽ (MŽadel, 2004). Or, selon 
Eric MacŽ, Ç le rapport entre Ç lÕaudience È telle quÕelle est construite par le syst•me 
mŽdiatique, et les pratiques Ç rŽelles È de la tŽlŽvision est aussi l‰che que le rapport 
entre le cours en bourse des titres dÕune entreprise et la Ç rŽalitŽ È matŽrielle, 
organisationnelle et humaine de cette entreprise È253. La Cinqui•me de con c™tŽ va 
dŽvelopper des outils plus qualitatifs que quantitatifs pour mesurer Ç lÕapprŽciation 
des programmes È, notamment par les enseignants : barom•tres hebdomadaires 
dÕimpact, panel dÕŽvaluation qualitative, enqu•tes aupr•s de public cible, etc. (Cohen 
& Meyer, 2000, p. 36). Notons que cette volontŽ se concrŽtise ˆ travers la commande 
aux instituts de sondages privŽs plut™t quÕau service de recherche interne de France 
TŽlŽvisions, supprimŽ depuis. Elle collabore par exemple avec Ipsos Medias pour 
Žtablir un indice de satisfaction, ou Ç satimat È : en octobre 1997, lÕindice atteint sa 
meilleure note avec 8,24/10. Parmi les rŽsultats de ces enqu•tes on peut noter que La 
Cinqui•me serait particuli•rement regardŽe dans les Žcoles, les h™pitaux et les prisons, 
Ç autant de milieux hors dÕatteinte des sondages et enqu•tes dÕopinion È (Cohen & 
Meyer, 2000, p. 37). MalgrŽ tout, on peut tout de m•me relever quelques ŽlŽments 
quantitatifs sur La Cinqui•me. LÕaudience moyenne de la cha”ne est de 4,5% de parts 
de marchŽ, et entre 14 et 17 millions de tŽlŽspectateurs regardent au moins une 
Žmission de la cha”ne chaque semaine. Selon MŽdiamŽtrie, le public serait ŽquilibrŽ 
en mati•re dÕ‰ge, de sexe et de profession, les enseignants Žtant particuli•rement 
fid•le. LÕenqu•te de la SOFRES, rŽalisŽe du 4 au 13 mai 1995254, nous donne 
justement quelques ŽlŽments sur ce public enseignant (CRDP, 1995). 
 
Comme nous lÕavons relevŽ, lÕenqu•te montre quÕune large majoritŽ dÕenseignants 
(81%) plŽbiscite la crŽation de la cha”ne. Sur les trois-quarts des enseignants dŽclarant 
avoir dŽjˆ regardŽ La Cinqui•me, 36% la regardent de une ˆ deux fois par semaine ˆ 

                                                
250 Cf. ANNEXE III  : tableau de lÕoffre de matŽriel par Žl•ve en 1994. 
251 I.e. enqu•te de La Cinqui•me, menŽe par la SOFRES du 4 au 13 mai 1995 
252 Cf. Chaniac RŽgine (2003), Ç TŽlŽvision!: lÕadoption laborieuse dÕune rŽfŽrence unique È, Herm•s, 
n¡3, vol. 37, pp. 81Ð93. 
253 Eric MacŽ (2003), Ç Le conformisme provisoire de la programmation È, Herm•s, n¡37, pp. 127-135. 
254 Conduite aupr•s dÕun Žchantillon national de 542 personnes reprŽsentatif des personnels enseignants 
du primaire et du secondaire de MEN, membres du panel enseignant de la SOFRES. 
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tous les jours. Plus du quart des enseignants dŽclarent lÕavoir utilisŽ en classe : 10% 
au moins deux fois par mois, 16% plus rarement. Une tr•s large majoritŽ dÕentre eux 
utilisent des cassettes (25%) plut™t quÕune retransmission en direct (4%). Comme le 
montre le tableau ci-dessous (cf. Figure 22), on retrouve les plus forts utilisateurs chez 
les personnes ‰gŽes de 35 ˆ 40 ans, les enseignants en coll•ge et en ŽlŽmentaire, et les 
enseignants de langues vivantes. La durŽe dÕŽcoute en classe est variable : plus de 
trente minutes pour 13%, entre vingt et trente minutes pour 24%, entre dix et vingt 
minutes pour 48%, et moins de dix minutes pour 12%. Peu dÕenseignants (3%) jugent 
les contenus de mauvaise qualitŽ, et une large majoritŽ estime que les contenus sont 
dÕassez bonne qualitŽ pour illustrer un cours (92%), lancer un dŽbat (87%), dynamiser 
une cours (85%), approfondir un sujet (78%) et favoriser des passerelles entre 
disciplines (73%). 
 

 
 

 
NŽanmoins, la satisfaction par rapport aux contenus est plus contrastŽe. En effet, la 
durŽe des Žmissions est jugŽe trop courte (pour 39% de lÕensemble et 58% des 
agrŽgŽs) et les rediffusions trop insuffisantes255. DÕautre part, si lÕutilisation de La 
Cinqui•me en classe est moins frŽquente chez les enseignants du secondaire, cela se 
double dÕun regard systŽmatiquement plus critique : 41% seulement consid•rent que 
la cha”ne est adaptŽe aux besoins pŽdagogiques. Ils consid•rent Žgalement que les 

                                                
255 Cf. ANNEXE III. 

Figure 22 - Le jugement des enseignants sur La Cinqui•me (CRDP, 1995, p.185-192) 
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programmes ne sont pas adaptŽs ˆ leur discipline pour 74% dÕentre eux. Chez les 
enseignants du primaire, cÕest le manque dÕinformation qui est le premier facteur de 
non utilisation256. Enfin, il est paradoxal de remarquer que, pour les enseignants, la 
cha”ne semble dÕavantage utile ˆ un usage scolaire plut™t quÕun usage dÕŽducation 
populaire. La cha”ne nÕest pas per•ue comme sÕadressant au public Ç hors-
syst•me È257. Au delˆ des contenus de La Cinqui•me, les enseignants sont nombreux ˆ 
utiliser en classes des contenus non Žducatifs, au sens o• il ne sont pas pensŽs 
initialement pour cet usage. CÕest ce que nous avons appelŽ la Ç didactisation È des 
contenus audiovisuels. 
 
En effet, lÕoffre de programmes ˆ vocation culturelle nÕest pas le seul fait de La 
Cinqui•me, cha”nes publiques et privŽes dŽveloppent ce type de programmes. On peut 
citer, par exemple, Thalassa, La marche du si•cle, EnvoyŽ spŽcial pour les cha”nes 
publiques, et Capital ou E = M6 pour les cha”nes privŽes. Il est dÕailleurs intŽressant 
de noter que si, en 1996, La Cinqui•me et Arte paraissent •tre les cha”nes o• lÕon 
apprend le plus de choses pour les tŽlŽspectateurs, lÕŽcart nÕest pas tr•s grand avec 
TF1 ou France 3. 
 

 
Figure 103 Ð Sur quelle cha”ne de tŽlŽvision apprenez-vous le plus de choses ?  

(Cohen & Meyer, 2000, p. 111). 
 
Contrairement ˆ une offre prŽcon•ue pour son usage Žducatif, la didactisation sollicite 
un certain travail de prŽparation de la part de lÕenseignant. Dans Jeunes 
tŽlŽspectateurs, futurs citoyens, ce travail est dŽcrit comme une opŽration complexe 
en trois phases (CNDP, 2000, p. 14). Tout dÕabord, lÕenseignant doit sÕassurer que 
lÕŽmission est conforme aux diffŽrents textes concernant le niveau o• il intervient. Il 
doit ensuite sÕassurer quÕelle sÕinscrit dans le cadre des valeurs Žthiques du syst•me 

                                                
256 Idem. 
257 Idem.  
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Žducatif et, enfin, construire une situation dÕapprentissage cohŽrente et pertinente. 
Didactiser un programme non Žducatif revient donc ˆ Ç dŽfinir la fa•on dont une 
Žmission particuli•re contribuera ˆ la rŽalisation dÕune apprentissage particulier en 
mettant en jeu des compŽtences spŽcifiques È. Comme le rappelle Genevi•ve 
Jacquinot, tout document peut •tre didactique d•s lors quÕil Ç nÕest plus dŽfini ni par 
son contenu substantiel (É), ni par un public stratifiŽ (É), ni par lÕinstitution 
pŽdagogique qui les produit È (Jacquinot, 2012, p. 142). DÕautre part, cette pratique 
pose la question juridique des droits de diffusion. Ë mesure que la circulation des 
contenus est techniquement plus facile, les industries audiovisuelles vont •tre de plus 
en plus vigilantes sur la question des droits dÕauteur. Jean-Marie Cavada, dirigeant de 
La Cinqui•me, Žtait conscient de cette contrainte et avait m•me dŽclarŽ publiquement 
quÕil aiderait personnellement tout enseignant qui se verrait poursuivi en justice258. 
LÕenseignant qui ag”t de telle sorte doit aussi ma”triser certains aspects techniques 
comme lÕutilisation du magnŽtoscope et le rŽfŽrencement du programme, ce qui dans 
le cadre des offres Žducatives est pris en charge par lÕinstitution Žducative (CNDP) ou 
mŽdiatique (La Cinqui•me). CÕest un des arguments majeurs des acteurs de 
lÕŽconomie de programmes Žducatifs Ç de stock È, comme nous le montrerons dans le 
dŽveloppement sur la dimension pluri-mŽdia de la tŽlŽvision Žducative.  
 
Enfin, cette ma”trise de compŽtences techniques est Žgalement nŽcessaire dans le 
cadre de lÕautoproduction de contenus. Nous ne lÕavons que tr•s peu ŽvoquŽ encore, 
mais le dŽveloppement des camŽras portatives (super 8) et des camŽscopes 
encouragera de nombreux enseignants dans cette voie. Ë lÕimage de lÕappropriation 
des journaux dans les lycŽes (Corroy, 2005), certains Žtablissements tenterons de 
mettre en place des journaux tŽlŽvisŽs lycŽens ou de rŽaliser des films de cinŽma avec 
leurs Žl•ves. Cette approche sÕinscrit souvent dans une volontŽ pŽdagogique de former 
par la pratique. Elle trouve Žgalement une filiation avec les premiers mouvements de 
Ç mŽdiactivistes È (Cardon & Granjon, 2010), qui dŽveloppent dans les annŽes 1970 
un usage de la camŽra avec un discours militant et alternatif  (Maillein, 1983 ; Layerle, 
2011). Le travail de CŽlestin Freinet (1967) dans les Žcoles de Bar-sur-Loup puis de 
Saint-Paul-de-Vence sur lÕutilisation de lÕimprimerie est caractŽristique de cette 
Ç pŽdagogie active È. CÕest aussi dans le cadre de cette conception pŽdagogique que 
dŽbutera, avec la tŽlŽvision, ce que lÕon appelle lÕÇ autoscopie È. 
 

á O"&,/3."#)%3)/13"+("2.%)
 
Comme le rappelle Daniel Peraya, l'autoscopie est nŽe aux Etats-Unis en 1963, avec 
le croisement de thŽories de l'apprentissage, largement inspirŽes par le behaviourisme, 

                                                
258 Depuis, en 2007, un accord a ŽtŽ conclu entre les sociŽtŽs de producteurs audiovisuels et le 
MEN/MESR pour rendre licite, sous conditions, lÕusage en classe dÕŽmissions de tŽlŽvision : Bulletin 
Officiel, Ç mise en Ïuvre des accords sectoriels sur lÕutilisation des Ïuvres protŽgŽes ˆ des fins 
dÕenseignement et de recherche È http://www.education.gouv.fr/bo/2007/5/MENJ0700078X.htm. 
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des mŽthodes d'observation classiques et de la vidŽo lŽg•re (Peraya, 1993, p. 2). Elle 
correspond ̂ la confrontation d'un individu avec son image par lÕintermŽdiaire de la 
vidŽo. LÕautoscopie est utilisŽe dans la formation initiale ou la formation continue des 
enseignants : Ç ceux-ci ont l'occasion d'observer leurs comportements Ð leur fa•on de 
faire, leur fa•on d'•tre Ð pendant qu'ils enseignent gr‰ce un enregistrement vidŽo de 
leur cours È259. Contrairement ˆ ce qui prŽvalait en terme dÕobservation de la pratique 
dÕenseignement, il sÕagit des premi•res formes dÕauto-observation : une 
Ç reprŽsentation rŽflexive de soi È (Linard, 1996, p. 53). La multiplication des circuit-
fermŽs de tŽlŽvision dans les Ecoles Normales a favorisŽ le dŽveloppement de ce type 
de pratique. Au delˆ de lÕautoscopie, la tŽlŽvision scolaire sÕempare elle aussi de la 
question de la formation des enseignants. Selon Annette Bon, la rŽnovation du mŽtier 
dÕenseignant est la premi•re prŽoccupation de la RTS (in Pastre-Robert et al., 2007). 
Avec la massification de lÕenseignement dans lÕapr•s guerre, les Žcoles ŽlŽmentaires 
font face ˆ une augmentation importante des effectifs et le besoin de nouveaux 
enseignants devient criant. On compte alors sur la tŽlŽvision pour former ces 
nombreux enseignants inexpŽrimentŽs qui doivent faire classe. LÕŽmission les Ateliers 
de pŽdagogie, qui rencontrera un grand succ•s, est crŽŽe en ce sens. Cette Žmission ne 
donne pas ˆ voir un discours ou un exposŽ didactique, mais Ç la mise en Ïuvre en 
classe de tel ou tel ŽlŽment, et, dans le m•me document, un dŽbat sur les choix 
effectuŽs par le praticien È, avec un chercheur ou un inspecteur (Wallet, 2008, p. 10). 
Cette volontŽ de reprŽsenter une Ç rŽalitŽ objective È pose de nombreuses questions 
dans le choix des situations quÕil faut articuler avec ce qui est connu des 
reprŽsentations du spectateur, dont on souhaite quÕil puisse transfŽrer lÕexpŽrience : ce 
qui vaut ˆ Annette Bon de dire que Ç le cours filmŽ nÕest pas une forme simple È. 
 
En 1963, ˆ lÕinitiative du Premier Ministre Georges Pompidou, une commission 
interministŽrielle inaugure un Ç plan expŽrimental dÕextension des moyens 
audiovisuels dÕenseignement È. Le plan est assortit dÕun budget dÕenviron un million 
et demi dÕeuros, son objectif est de Ç pallier au manque dÕenseignants et au manque 
de formation È (Glikman, 1995). Cette fonction palliative de la tŽlŽvision se retrouve 
Žgalement dans les expŽriences menŽes ˆ lÕŽtranger. En C™te dÕIvoire, par exemple, se 
dŽroule lÕopŽration TŽlŽ-Bac (1967), afin de prŽparer les futurs candidats ˆ lÕŽpreuve 
du baccalaurŽat, elle prŽfigure la crŽation de la tŽlŽvision scolaire ivoirienne. Une 
opŽration Radio TŽlŽ Bac est Žgalement menŽe en France en 1967. Elle permet de 
rŽviser les programmes du baccalaurŽat pour prŽparer la session de rattrapage. Radio 
TŽlŽ Bac est organisŽe par lÕIPN et le MEN, elle est diffusŽe sur la premi•re chaine de 
tŽlŽvision et sur France Inter VariŽtŽ, afin de toucher lÕensemble du territoire. 
Plusieurs organismes europŽens relaient les programmes, certains qualifient 
lÕexpŽrience dÕÇ Eurovision Žducative È. Elle est diffusŽe pendant six semaines, au 
rythme de douze heures de radio (le matin) et sept heures de tŽlŽvision (le soir) 
                                                
259 Peraya Daniel, Journal de l'enseignement primaire, n¡ 25, fŽvrier 1990, DŽpartement de l'instruction 
publique, Gen•ve. 
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chaque semaine : soit plus de cent heures de programmes audiovisuels. LÕopŽration 
est prŽsentŽe comme une expŽrience Ç rŽvolutionnaire È, elle ne propose pas un cours 
thŽorique gŽnŽral mais une rŽvision des ŽlŽments essentiels. Pour ses promoteurs, au 
lieu de bachotage il sÕagit dÕun survol des idŽes maitresses que devrait avoir tout 
candidat : Radio TŽlŽ Bac cÕest le Ç manager du boxeur È qui sugg•re les tactiques et 
prŽconise les solutions260. Cette Ç rŽvision de masse È est pensŽe comme un Ç tout È et 
elle incite les Žtudiants ˆ ne pas dissocier les programmes de radio et de tŽlŽvision. 
Elle propose des duplex avec des enseignants ainsi que lÕouverture de centres de 
rŽvision dans plusieurs grandes villes. Par ailleurs, un document dÕaccompagnement 
de plus de deux-cent pages est mis ˆ disposition. Il est structurŽ par discipline, 
propose des conseils de travail et prŽsente les Žmissions. Ce document prŽcise 
notamment ce que lÕŽl•ve doit avoir rŽvisŽ avant de suivre les Žmissions, il est pensŽ 
en dialogue avec la diffusion de flux. Ce nÕest pas un magazine mais un Ç instrument 
de travail quotidien È. Dans cette expŽrience, comme dans toutes celles de la 
tŽlŽvision scolaire et Žducative, les contenus audiovisuels sont accompagnŽs de toute 
une panoplie de supports dÕaccompagnement, principalement Žcrits. CÕest ce qui nous 
permet dÕenvisager cette pŽriode comme un rŽvŽlateur de lÕapproche Ç pluri-mŽdia È 
qui caractŽrise lÕaudiovisuel Žducatif. 
 

á H#%)/22&"(D%)261&.4,-*./ )
 
LÕaccompagnement des contenus Žducatifs sÕobservait dŽjˆ avec la lanterne magique 
et le cinŽma. NŽanmoins, les caractŽristiques du mŽdia tŽlŽvisuel Ð diffusion de flux 
notamment Ð lui donnent un jour tout particulier. Cette Ç littŽrature grise È de 
lÕaudiovisuel Žducatif se voit confiŽe un r™le de mŽdiation entre lÕoffre de tŽlŽvision, 
Žducative ou non, et les enseignants. Plusieurs de ces documents dÕaccompagnement 
nous semblent intŽressants de ce point de vue, mais nous reviendrons principalement 
sur deux dÕentre eux : le Bulletin de la Radio TŽlŽvision Scolaire et lÕhebdomadaire 
TŽlŽscope261. 

                                                
260  PrŽsentation de lÕexpŽrience Radio TŽlŽ Bac (1967), disponible en ligne sur  
http://www.ina.fr/video/CPF86625922 (consultŽ le 10 mai 2012). 
261 On pourrait Žgalement citer lÕexpŽrience menŽe autour du programme Ç La France ˆ de lÕavenir È 
proposŽe par le CNDP, dans les annŽes 1970-1980. Les produits rŽalisŽs Žtaient qualifiŽs de 
multimŽdias, Ç ils sont aujourdÕhui considŽrŽs comme un assemblage de mŽdias multiples, dans la 
mesure o• ils se composaient de documents papier ŽditŽs, de diapositives, et, avant dÕ•tre complŽtŽs 
par des cassettes vidŽo, dÕŽmissions de tŽlŽvision diffusŽes sur les cha”nes nationales et de films au 
format 16 mm. (É) La complŽmentaritŽ des supports se doublait dÕune complŽmentaritŽ du mode de 
distribution-diffusion et du mode de mise en marchŽ. De la m•me fa•on, au niveau de lÕutilisation et de 
lÕusage, le produit Žtait totalement segmentable : une majoritŽ dÕenseignants nÕutilisant pas le film 
mais seulement, et le plus souvent partiellement, les diapositives et les documents papier, rŽintŽgrŽs 
dans une composition personnelle. Le film, diffusŽ sur les cha”nes nationales Žtait Žgalement mis ˆ 
disposition du grand public, ˆ des heures scolaires cependant. Ce mode complexe donnait en dŽfinitive 
au produit un caract•re totalement composite, ˆ la fois Žducatif (au sens large) et scolaire, par 
compromis plus que par accord entre les diffŽrents acteurs en jeu, par nŽcessitŽ plus que par projet È 
(Deceuninck, 2012, pp. 125-126). 
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Le Bulletin de la RTS est diffusŽ entre 1964 et 1969 de mani•re bimensuelle. Avant 
quÕil ne devienne une publication autonome, la RTS assurait la promotion de ses 
contenus ˆ travers lÕannonce des programmes dans le Bulletin Officiel de lÕŽducation 
nationale et la revue LÕŽducation Nationale de lÕIPN, qui devient LÕŽducation apr•s 
1968 et qui tire ˆ plus de 90 000 exemplaires. Dans le cadre du colloque Pour une 
histoire de la radio-tŽlŽvision scolaire (2012)262, BŽatrice De Pastre-Robert note que 
les numŽros du Bulletin de la RTS offrent une richesse Žtonnante quant ˆ lÕusage de la 
tŽlŽvision scolaire et la fa•on dont celle-ci Žtait pensŽe. Elle rel•ve notamment que, 
contrairement aux autres publications, elle offre une approche expŽrimentale de 
lÕimage animŽe. Les bulletins sont structurŽs autour de quatre grandes rubriques : une 
annonce des programmes ˆ venir, un dossier thŽmatique, des fiches pŽdagogiques, et 
des rubriques plus ponctuelles. En ce qui concerne les programmes Ç ˆ venir È, il 
sÕagit dÕun format journalier classique qui propose toutefois des focus sur certains 
programmes et les techniques quÕils utilisent. Les dossiers thŽmatiques traitent surtout 
du rapport entre une discipline et la spŽcificitŽ de sa mise en image.  
 
Contrairement ˆ la littŽrature qui accompagnait lÕintroduction du cinŽma ˆ lÕŽcole, les 
questions formelles sont largement abordŽes. Ces dossiers ont Žgalement une forte 
dimension interactive puisquÕils font appel ˆ la contribution des enseignants pour 
tŽmoigner de leur utilisation et collecter leurs avis sur des programmes. Le Ç courrier 
des lecteurs È a Žgalement cette vocation. Toutes ces remarques sont ensuite intŽgrŽes 
dans les productions (i.e. TŽlŽ-voyage et Le monde animal), et le bulletin se plait ˆ 
mettre en Žvidence cette attention envers les utilisateurs263. Les fiches pŽdagogiques 
sont quant ˆ elles pensŽes comme un mode dÕemploi : elles identifient les objectifs 
pŽdagogiques dÕun programme, les contenus en terme dÕapport de connaissance et 
propose des exemples dÕutilisation, avec parfois des questionnaires pr•ts ˆ lÕemploi 
pour les Žl•ves. Enfin, dans les rubriques plus ponctuelles on peut retrouver des 
informations techniques sur comment choisir son tŽlŽviseur par exemple. Sur le fond, 
le Bulletin de la RTS traduit lÕengagement des acteurs de la tŽlŽvision scolaire envers 
lÕinnovation pŽdagogique. Les ressources de lÕimage animŽe sont systŽmatiquement 
mises en exergue. On peut notamment citer les rŽflexions autour de lÕŽmission Walter 
et Connie m•nent lÕenqu•te, o• les tŽlŽspectateurs sont directement interpellŽs par les 
personnages264, et du programme MathŽmatique Cinqui•me qui ins•re des images 
neutres afin de permettre ˆ lÕenseignant de prendre la parole. Dans le cadre de RTS 
Promotion, les Žmissions sont accompagnŽes de documents Žcrits gratuits, mais 
lÕabandon des contenus didactiques entra”ne une diminution importante de la diffusion 

                                                
262  Captation de lÕintervention disponible sur Canal-U : http://www.canal-
u.tv/video/universite_paris_diderot/le_bulletin_de_la_radio_television_scolaire_par_beatrice_de_pastr
e.11361  
263 Cf. ANNEXE III Ç Bulletin de la RTS È. 
264 ProcŽdŽ utilisŽ de nos jours dans le cadre du programme Dora lÕexploratrice. 
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des documents dÕaccompagnement. Ils sont finalement substituŽs par un Ç bulletin de 
liaison È du CNDP (Glikman, 1995). Il en est de m•me pour le bulletin. En fŽvrier 
1969, apparait un nouveau pŽriodique, Media, Techniques et moyens dÕenseignement 
qui sera dŽsormais servi aux abonnŽs du Bulletin de la RTS. Le format adoptŽ double 
presque la surface du bulletin, lÕillustration y est plus abondante et le sommaire incite 
les enseignants ˆ une lecture pratique (Duccini, 2013, pp. 129Ð130).  
 
Dans le cadre de la tŽlŽvision Žducative, cÕest lÕŽvolution du magazine TŽlŽscope qui 
nous semble tout ˆ fait intŽressante ˆ Žtudier. A ce sujet, Lo•c Joffredo du CLEMI et 
ancien rŽdacteur en chef de TŽlŽdoc, a retracŽ son histoire dans sa communication 
1987-2007 : Vingt ans dÕaccompagnement pŽdagogique des Žmissions de tŽlŽvision 
au CNDP. Comme il le rappelle, La petite lucarne265 a prŽcŽdŽ TŽlŽscope, puis 
TŽlŽdoc en propose une version sur Internet. Pour lui, ces vingt annŽes de 
publications, imprimŽes puis mises en ligne, sont rŽvŽlatrices de la politique menŽe 
par le CNDP en mati•re dÕaudiovisuel Žducatif : Ç [Elles] se font sur ces vingt 
derni•res annŽes le reflet exact des convictions du CNDP et enseignants qui y 
travaillent en mati•re dÕŽducation ˆ la tŽlŽvision. Mais elles expriment aussi parfois 
leurs incertitudes sur la nature de lÕaccompagnement pŽdagogique et les choix 
dÕimages ˆ promouvoir dans un contexte Žconomique et Žducatif marquŽ par la fin 
dÕune tŽlŽvision scolaire institutionnelle, les bouleversements du paysage tŽlŽvisuel et 
les difficultŽs de la mise en Ïuvre dÕune vŽritable Žducation ˆ lÕimage et aux mŽdias 
dans lÕenseignement È 
 
TŽlŽscope est crŽŽ en 1992 suite ˆ un partenariat entre le CNDP, lÕassociation APTE 
et TŽlŽrama. Le magazine culturel lance dÕailleurs au m•me moment TŽlŽrama Jeune, 
destinŽ aux 8-12 ans. Le r™le de TŽlŽscope est de promouvoir une Žducation critique 
des jeunes tŽlŽspectateurs, de la maternelle au lycŽe, en valorisant les apports 
possibles des Žmissions de tŽlŽvision. Cet hebdomadaire est divisŽ en deux volets, une 
partie magazine qui propose des rubriques rŽguli•res et une deuxi•me partie 
consacrŽe aux programmes tŽlŽvisŽs de la semaine. La premi•re partie comporte des 
enqu•tes, des dossiers et des entretiens. On y retrouve les rubriques Ç Choses vues È 
qui revient sur un fait dÕactualitŽ et analyse sa reprŽsentation mŽdiatique, Ç Chiffre È 
qui fait le point sur les pratiques mŽdiatiques et culturelles des jeunes notamment, 
Ç MultimŽdia È et Ç Mise au Net È qui rel•vent les CD-Rom et sites Internet pouvant 
•tre utilisŽs en classe. On trouve Žgalement des informations sur des festivals, 
colloques, revues et livres sŽlectionnŽs par la rŽdaction. Enfin, le magazine propose 
des reportages en classe qui livrent le dŽroulŽ dÕun cours ou dÕune activitŽ 
pŽdagogique intŽgrant une sŽquence audiovisuelle ou multimŽdia. Dans la deuxi•me 
partie, une grille permet de retrouver une sŽlection de programmes tŽlŽvisŽs et 
plusieurs articles qui proposent des pistes pŽdagogiques. On peut dÕailleurs noter que 

                                                
265 SupplŽment ˆ Textes et documents pour la classe (TDC) produit par le CNDP. 
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lÕensemble des genres tŽlŽvisuels sont abordŽs : reportages, documentaires, films, 
sŽries, dessins-animŽs, Žmissions musicales, tŽlŽfilms, spots publicitaires, etc. Des 
focus sont fait sur les Žmissions produites par le CNDP comme GalilŽe, GŽnŽration 3, 
La preuve par cinq ou La t•te ˆ Toto. En traitant des programmes comme Ulysse 31, 
HŽl•ne et les gar•ons ou les Minikeums (cf. Figure 24), le magazine reste fid•le ˆ son 
premier Žditorial o• il affirmait Ç puiser dans les programmes mauvais genre une 
occasion de critique constructive È. La volontŽ du magazine est de sortir du regard 
pŽdagogue ou disciplinaire de lÕenseignant sur la tŽlŽvision pour rapprocher 
enseignants et journalistes dans une rŽflexion partagŽe sur la tŽlŽvision. Selon Jean-
Pierre Carrier, lÕexercice sÕav•re difficile et pose les limites du projet de TŽlŽscope 
(Carrier, 1997). Ce premier Žditorial affirmait dÕune certaine mani•re cet objectif en 
manifestant vouloir Ç nŽgocier avec lÕennemie È, dans un projet explicite dÕŽducation 
aux mŽdias. Par ailleurs, Jean-Pierre Carrier, dont le travail de th•se porte sur la 
revue, note que les connaissances qui sont proposŽes aux lecteurs renvoient beaucoup 
plus au domaine des sciences de lÕinformation et de la communication quÕˆ celui des 
sciences de lÕŽducation (Carrier, 1997). 
 

 
 
Le contexte dÕapparition de TŽlŽscope est tout ˆ fait intŽressant. En effet, cette 
initiative est prise au moment dÕun vif dŽbat sur les images de violence ˆ la tŽlŽvision 
(cf. approches Ç vaccinatoires È) ; de nombreuses critiques sur la crŽdibilitŽ de 
lÕinformation tŽlŽvisuelle (affaire du charnier de Timisoara, proc•s Ç Ceaucescu È, 
guerre du Golfe) ; lÕŽmergence de nouveaux genres tŽlŽvisuels fortement critiquŽs 

Figure 24 Ð Ç Unes È (n¡104 et n¡191) du magazine TŽlŽscope 
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(premier reality show avec Perdu de vue en 1990). Par ailleurs, les initiateurs de 
TŽlŽscope assument ouvertement vouloir intŽgrer la dimension de divertissement de la 
tŽlŽvision. De ce point de vue, elle est clairement du c™tŽ de lÕapproche Žducative plus 
que scolaire, qui, comme nous lÕavons vu avec la lanterne magique et le cinŽma, 
rŽsiste ˆ cette Ç perversion È didactique. On peut donc dire que la crŽation du 
magazine Žtait, pour lÕŽquipe de TŽlŽscope, une affirmation militante. Le magazine 
dispara”t en 1999, apr•s 227 numŽros, pour rena”tre sur Internet sous le nom de 
TŽlŽdoc dŽbut 2000. Plusieurs raisons peuvent •tre ŽvoquŽes pour expliquer la fin de 
TŽlŽscope, comme la difficultŽ de diffusion et de promotion aupr•s des Žtablissements 
ainsi que lÕŽrosion progressive des abonnements. Le contexte des annŽes 2000, pour 
le lancement de TŽlŽdoc, est aussi dŽstabilisant. La multiplication des cha”nes de 
tŽlŽvision ob•re le travail de sŽlection des programmes et les nouveaux genres qui 
Žmergent crispent les enseignants vis-ˆ-vis de la fronti•re entre fiction et rŽalitŽ 
(multiplication des programmes de tŽlŽ-rŽalitŽ266 et des docu-fictions, Žmergence de 
lÕinfotainment267). En outre, le projet Žditorial est tiraillŽ depuis son origine entre les 
attentes disciplinaires des enseignants et la volontŽ des crŽateurs du magazine de 
promouvoir le caract•re transdisciplinaire de lÕŽducation par les Ð aux Ð mŽdias. 
Enfin, lÕŽvolution des pratiques culturelles, plus Ç cross-mŽdiatiques È (Donnat, 2009) 
et Ç expressivistes È (Allard & Vandenberghe, 2003), interrogent la pertinence dÕune 
perspective strictement tŽlŽvisuelle. CÕest aussi ce point de vue quÕadopte Genevi•ve 
Jacquinot pour interroger le projet dÕŽducation aux mŽdias. Elle consid•re que les 
dŽbats autour de la notion de Ç mŽdiaculture È268 posent la question des contenus de 
lÕŽducation aux mŽdias. Elle appelle ˆ un dŽcentrement des objets de cette Žducation 
vers les pratiques culturelles effectives des jeunes (Jacquinot, 2011a). 
 
Au regard de ces deux publications destinŽes ˆ lÕaccompagnement des programmes de 
tŽlŽvision Žducative et scolaire, plusieurs ŽlŽments nous semblent intŽressants. Tout 
dÕabord lÕexistence m•me de ces publications, leur importante diffusion (Bulletin de 
la RTS) et leurs partis pris Žditoriaux (TŽlŽdoc), nous montrent la nature pluri-
mŽdiatique de lÕaudiovisuel Žducatif. En effet, quand bien m•me il sÕagit de valoriser 
lÕapport de la tŽlŽvision dans le contexte scolaire, la mŽdiation du support Žcrit est 
essentielle. Bien souvent, les contenus de ces publications ont vocation ˆ complŽter 
les programmes, que ce soit dans lÕusage Ç en direct È ou dans le travail de 
didactisation. Les exercices dÕaccompagnement proposŽs font eux aussi couramment 
appel ˆ des formes traditionnelles dÕexpression Žcrite. Enfin, on peut noter que ces 
Ç littŽratures grises È offrent un rŽel Žcho aux questionnements relatifs ˆ lÕintroduction 
de la tŽlŽvision ˆ lÕŽcole. Les dŽbats de fond, pŽdagogiques et mŽdiatiques, sont 

                                                
266 Cf. Bourdon JŽr™me (2011), Du service public ˆ la tŽlŽ-rŽalitŽ!: Une histoire culturelle des 
tŽlŽvisions europŽennes 1950-2010, INA, Bry-sur-Marne, 247 p. 
267 Cf. Erik Neuveu (dir.), Ç La politique saisie par le divertissement È, RŽseaux, no 118, 2003/2, 310 p. 
268 Cf. Maigret ƒric et MacŽ ƒric (2005), Penser les mŽdiacultures!: nouvelles pratiques et nouvelles 
approches de la reprŽsentation du monde, Armand Colin, Paris, 186 p. 



 169 

rŽguli•rement abordŽs, et, dans le cadre de TŽlŽscope, lÕambition Žditoriale est en 
cohŽrence avec le passage de la tŽlŽvision scolaire ˆ la tŽlŽvision Žducative. De ce 
point de vue, les institutions qui portent chacune des publications expliquent 
largement les cohŽrences observŽes. CÕest une confirmation supplŽmentaire du fait 
quÕinstitutions Žducatives et mŽdiatiques ne consid•rent pas de la m•me mani•re la 
mission Žducative de la tŽlŽvision. Enfin, la place centrale des documents 
dÕaccompagnement est aussi une porte dÕentrŽe pour les industries Žducatives dans 
lÕ•re audiovisuelle. En tirant leur lŽgitimitŽ dÕune solide expŽrience en terme dÕoutil 
Žducatif, les Žditeurs de manuels scolaires peuvent sÕinsŽrer sur ce nouveau 
Ç marchŽ È audiovisuel. D•s lors quÕils proposent dŽjˆ aux enseignants des documents 
dÕaccompagnement, il ne sÕav•re pas contre-nature quÕils fassent le lien, ˆ travers 
leurs manuels Žcrits, vers des ressources vidŽos, quand bien m•me ce nÕest pas leur 
cÏur de compŽtence. Ainsi, toute une Žconomie dÕaccompagnement Žcrit se 
dŽveloppe en m•me temps que lÕusage de la tŽlŽvision pŽn•tre les Žcoles et que lÕoffre 
Žducative conquiert de nouveaux lieux (Perriault, 1981a, pt. II). Pour Julien 
Deceuninck, Ç la complŽmentaritŽ des supports se doublait dÕune complŽmentaritŽ du 
mode de distribution-diffusion et du mode de mise en marchŽ È (Deceuninck, 2012, p. 
126). Comme nous le verrons, cette forme dÕindustrialisation de lÕŽducation se 
manifestera ˆ plus forte raison avec le dŽveloppement du multimŽdia et du numŽrique 
Žducatif, ench‰ssŽs dans les Ç autoroutes de lÕinformation È. 
 
 
 
 
En guise de conclusion de notre Žtude de la tŽlŽvision scolaire et Žducative, plusieurs 
ŽlŽments nous semblent importants ˆ retenir. Tout dÕabord, cette pŽriode formalise de 
mani•re assez claire la sŽparation que nous avions dŽjˆ observŽ entre lÕusage Žducatif 
et lÕusage scolaire de lÕaudiovisuel. Ici, la dŽmarcation entre ces deux formes que peut 
prendre lÕaudiovisuel Žducatif sÕorganise autour des enjeux pŽdagogiques pour la 
tŽlŽvision scolaire et mŽdiatiques pour la tŽlŽvision Žducative. En effet lÕune et lÕautre 
sont le reflet dÕun projet pŽdagogique impulsŽ par lÕapparition dÕun nouveau mŽdia et 
la systŽmatisation de ce dernier au travers dÕune Žconomie spŽcifique. Selon Michel 
Souchon, Ç il est paradoxal quÕon ait tenu contre vents et marŽes, en dŽpit de toutes 
les Žvidences sur lÕincompatibilitŽ des deux programmations (celle du temps 
dÕantenne et celle de lÕemploi du temps scolaire) et quÕon renonce au moment o• le 
magnŽtoscope rend lÕentreprise de la tŽlŽvision scolaire enfin rŽalisable et 
raisonnable È (Souchon, 1983, p. 82). Pour Daniel Peraya, la dŽsillusion quit suit les 
diffŽrentes expŽriences est ˆ la hauteur des ambitions initiales, nŽanmoins, celles-ci 
auront permis dÕidentifier quatre types dÕutilisation caractŽristiques de lÕaudiovisuel 
(Peraya, 1993) : en tant que moyen de formation et de recherche (autoscopie et 
CFTV), moyen dÕapprentissage (auxiliaire de lÕŽducation), technologie Žducative 
(didactique audiovisuelle) et objet dÕenseignement (Žducation aux mŽdias). Par 
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ailleurs, nous avons pu observer combien il est important de saisir les enjeux 
institutionnels et mŽdiatiques pour comprendre lÕŽvolution de la tŽlŽvision scolaire et 
Žducative. LÕexemple de RTS promotion est tout ˆ fait significative. Comme le rŽsume 
Viviane Glikman, il est caractŽrisŽ par quatre phases (Glikman, 1995). La premi•re 
phase dÕexpansion, conjointe ˆ celle de la RTS, la rend victime des pi•ges d'une 
expansion trop rapide qui se fait au dŽtriment de la qualitŽ des contenus (1968-1970) ; 
Ensuite, la logique du marchŽ (1970-1975) et l'attraction d'une Ç tŽlŽvision de 
communication È (1975-1985) contribuent ˆ provoquer une crise imparable ; 
Finalement, pour Viviane Glikman, cÕest lÕabsence de soutien politique face aux 
logiques propres au dŽveloppement de la tŽlŽvision qui singularise le cas fran•ais. Ni 
les gouvernements successifs, ni le MEN nÕont permis, comme en Grande-Bretagne, 
la crŽation dÕune Open University : lÕhistoire de la tŽlŽvision Žducative en France est 
celle dÕune Ç non-politique È.  
 
Par ailleurs, les opŽrateurs publics (RTF, ORTF, La Cinqui•me, France TŽlŽvisions) 
ont rapidement assumŽ leur mission Žducative, au dŽtriment parfois des institutions 
Žducatives, pour finalement les marginaliser. La voix des quelques militants qui 
comptaient faire de la tŽlŽvision un outil de transformation sociale est brouillŽe par les 
nombreux dŽbats qui accompagnent les rŽflexions autour des mŽdias de masse. Enfin, 
la mise ˆ lÕagenda de lÕŽducation aux mŽdias ne permet pas de faire la jonction entre 
diffŽrentes initiatives, de m•me que les mouvements dÕŽducation populaire sont bien 
atones face aux artisans de la Ç sociŽtŽ de lÕinformation È (Boucher-Petrovic, 2008a). 
Ces derniers ne manqueront pas dÕutiliser les Ç Nouvelles Technologie de 
lÕInformation et de la Communication È pour asseoir leur discours, y compris dans le 
secteur Žducatif.  
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Notre archŽologie nous permet de mettre en Žvidence plusieurs rep•res, qui sont 
autant de jalons pour notre travail, dans lÕhistoire de lÕaudiovisuel Žducatif. Ë travers 
lÕŽtude de la lanterne magique, du cinŽma puis de la tŽlŽvision nous avons pu 
observer des ŽlŽments saillants dans la rencontre entre les mŽdias et lÕŽcole. Plus 
largement, nous avons vu quÕinterroger lÕaudiovisuel Žducatif dŽpassait le cadre 
pŽdagogique et embrassait des enjeux mŽdiatiques, politiques, Žconomiques, culturel 
et sociaux. Ces derniers se manifestent particuli•rement au regard de deux 
phŽnom•nes caractŽristiques de la pŽriode ŽtudiŽe : le processus de dŽmocratisation et 
la logique dÕextension du capitalisme. LÕobjectif de dŽmocratisation, via 
lÕenseignement, appara”t de mani•re rŽcurrente avec lÕexpression de deux a priori : 
lÕaudiovisuel permet de toucher un public toujours plus massif (Žl•ves et enseignants) 
et son Ç langage È est considŽrŽ comme plus accessible et motivant. Le lien avec 
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lÕextension du capitalisme est symbolisŽ par la prŽgnance des logiques Žconomiques 
dans la constitution et la formalisation dÕun secteur Žducatif, particuli•rement pour la 
tŽlŽvision. On assiste alors ˆ une supŽrioritŽ des logiques mŽdiatiques, 
Žconomiquement dŽterminŽes, face aux logiques Žducatives. Cette supŽrioritŽ se 
manifeste ˆ plus forte raison quand la parole politique faiblit et que les acteurs 
Žducatifs ne sÕaccordent pas sur la pertinence et/ou les objectifs de lÕaudiovisuel 
Žducatif. De ce point de vue, le passage de la tŽlŽvision scolaire ˆ la tŽlŽvision 
Žducative tŽmoigne dÕune Žvolution plus fondamentale. Il consiste ˆ dŽpasser la 
volontŽ de faire entrer lÕŽcole ˆ la tŽlŽvision, pour finalement faire rentrer la tŽlŽvision 
ˆ lÕŽcole. Ce renversement nous semble essentiel ˆ comprendre pour Žvaluer les 
diffŽrentes expŽriences dÕaudiovisuel Žducatif. Dans le premier cas il sÕagit 
dÕinterroger les mŽdias, dans le deuxi•me il sÕagit dÕinterroger lÕŽducation. 
 
Pour Michel Tardy, le questionnement de lÕŽcole par lÕintroduction des Ç moyens 
audiovisuels È nÕest pas aussi rŽvolutionnaire quÕon le revendique. Dans un texte 
publiŽ en 1980, il consid•re quÕil nÕy a Ç rien de nouveau sous le soleil pŽdagogique È 
(Av•que-Jeannel, et. al., 1980, p. 36). En tant quÕenseignant ˆ la facultŽ de Lettres et 
Sciences Humaines de Strasbourg, il publiait dŽjˆ en 1966 Le Professeur et les 
images, dans lequel il portait un regard pessimiste sur le conservatisme des 
enseignants face ˆ lÕintroduction de lÕaudiovisuel ˆ lÕŽcole (Tardy, 1966, p. 8). Il juge 
Žgalement que l'utilisation du cinŽma est, pour certains pŽdagogues, l'occasion de 
s'affirmer en avant-gardistes, de construire leur image plut™t que d'entra”ner un 
vŽritable questionnement de fond. Cela rŽpondrait au probl•me identitaire de 
nombreux enseignants, quand Ç plus aucun grand mythe social ne se coagule autours 
[dÕeux] È (p.28)269. Selon Jacques Perriault, le dŽveloppement des mŽdias de masse 
nÕest pas Žtranger aux interrogations identitaires des enseignants, Ç le ma”tre avait un 
r™le d'informateur, que lui a ™tŽ le dŽveloppement des mass media È (Perriault, 1981b, 
p. 114). Ce r™le fait Žcho ̂  la notion de Ç leader dÕopinion È dŽveloppŽe par Elihu 
Katz et Paul Lazarsfeld. Enfin, pour Henri Dieuzeide, cÕest une rŽflexion profonde qui 
doit permettre aux enseignants dÕŽmanciper le potentiel pŽdagogique de lÕaudiovisuel 
et de le sortir du syst•me Ç palliatif È270. Dans son ouvrage sur Les Techniques 

                                                
269 Sur cette idŽe, on peut faire rŽfŽrence au travail de Fran•ois Dubet sur le Ç dŽclin de lÕinstitution È : 
Ç Comme lÕa bien montrŽ Durkheim, lÕŽcole a ŽtŽ ÒinventŽeÓ par les sociŽtŽs pourvues dÕune 
historicitŽ, cÕest-ˆ -dire les sociŽtŽs capables de se produire et de transformer elles-m•mes en 
dŽveloppant un mod•le culturel idŽal susceptible dÕarracher les enfants ˆ la seule Žvidence des choses, 
des traditions et des coutumes. En ce sens, lÕŽcole sÕest toujours placŽe sous lÕemprise dÕun mod•le 
culturel situŽ Òhors du mondeÓ comme une citŽ idŽale. (É) D•s lors que le projet scolaire est con•u 
comme transcendant, les professionnels de lÕŽducation doivent •tre dŽfinis par leur vocation plus que 
par leur mŽtier. [Or] la lŽgitimitŽ de la culture scolaire ne sÕimpose plus avec la m•me force dans les 
sociŽtŽs o• la culture de masse, quelle que soit la mani•re dont on la juge, affaiblit le monopole 
culturel de lÕŽcole. (É) LÕŽcole cesse dÕ•tre un ordre rŽgulier, fžt-il la•que, pour devenir une 
bureaucratie professionnelle È (Dubet, 2010). 
270 Cf. Gritti Jules (1965). Ç Henri Dieuzeide : Les techniques audiovisuelles dans l'enseignement È, 
Communications, n¡6, pp. 151-152. 



 172 

audiovisuelles dans lÕenseignement, il conclut que le r™le de lÕŽcole nÕest plus 
Ç d'apporter directement toute connaissance È, mais Ç d'apprendre ˆ trier, ordonner,  
hiŽrarchiser et interprŽter des ensembles de notions qui auraient ŽtŽ absorbŽs en 
dehors d'elle È (Dieuzeide, 1965, p. 125). 

 
Du c™tŽ des acteurs mŽdiatiques, lÕutilisation Žducative de lÕaudiovisuel entra”ne 
Žgalement une rŽflexion sur la nature des technologies de lÕinformation et de la 
communication. De ce point de vue, le parcours de Pierre Schaeffer, ancien 
responsable du Service de recherche de lÕORTF, Žclaire Ç tout au long des annŽes 
1960-70, les probl•mes posŽs par la rencontre de lÕŽducation et des mŽdias È 
(Jacquinot, 2007, p. 175). Ce dernier sÕoppose ˆ une vision strictement scolaire de la 
tŽlŽvision, qui correspondrait Ç aux bas morceaux que se sont partagŽs les deux 
mondes, celui des mŽdias et celui de lÕŽducation È (Schaeffer, 1970, pp. 221Ð226). 
Dans ses ouvrages sur les Machines ˆ communiquer il dŽnonce lÕapproche 
sŽmiologique, considŽrŽe comme une Ç tarte ˆ la cr•me È qui signe Ç le repli des 
intellectuels face au probl•me gŽnŽral des contenus È (Schaeffer, 1972, p. 176). Ë 
travers une vision exigeante de la tŽlŽvision, il estime que le r™le des pouvoirs publics 
est plut™t dÕen faire un nouvel instrument dÕŽducation, au-delˆ des corps constituŽs. 
Dans ses rŽflexions, influencŽes par les travaux de Marshall Mc Luhan (Robert, 
2002), il prŽfigure dÕune certaine mani•re les interrogations sur les missions de la 
tŽlŽvision, tant™t Ç scolaire È, Ç Žducative È ou Ç culturelle È. Nous lÕavons montrŽ, il 
est opportun de sÕinterroger sur le sens de ces termes.  
 
Chacune des pŽriodes que nous avons observŽes tŽmoignent du clivage entre 
lÕutilisation scolaire ou Žducative de lÕaudiovisuel. Leurs publics, leurs circuits de 
distribution et leurs contenus sont tout ˆ fait distincts. Pourtant, leur ambition initiale 
semble •tre la m•me et il nÕest pas rare dÕobserver des mŽtissages dans les pratiques 
des enseignants. Il est donc important dÕinterroger cette fronti•re au regard de la 
complexitŽ des usages enseignants et des reprŽsentations que sÕen font les acteurs 
mŽdiatiques. Les apports des Cultural Studies (Mattelart & Neveu, 2008b), de la 
sociologie des publics (Esquenazi, 2009) et de travaux sur la mŽdiation culturelle ont 
prŽcisement montrŽ Ç les impasses dÕun acc•s ˆ la culture dont les voies se 
limiteraient ˆ une rencontre avec lÕÏuvre dÕart È, a fortiori quand il sÕagit de Ç faire 
de lÕaction culturelle un outil au secours du social È (Caune, 2006, p. 100), tel que le 
pensaient par exemple les acteurs de la RTS. De ce point de vue, lÕintŽr•t que nous 
avons portŽ aux mouvements dÕŽducation populaire montre quÕils ont pu remplir cette 
fonction de Ç mŽdiation È dans la formalisation dÕun usage Žducatif de lÕaudiovisuel.  
 
Enfin, comme le rappelle Genevi•ve Jacquinot, ces diffŽrentes pŽriodes sont 
singularisŽes par une Ç insuffisante entreprise de thŽorisation pourtant nŽcessaire 
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pour rŽsister ˆ la pression sociale et aux injonctions politico-administratives ; [ainsi 
quÕun] applicationnisme rŽducteur dans le transfert des mod•les successifs de la 
communication (du mod•le shannonien ˆ lÕinteractionnisme) sans parler des rigiditŽs 
acadŽmiques qui ne facilitent pas lÕinterdisciplinaritŽ pourtant constamment 
invoquŽe È (Jacquinot, 2007, p. 176). Concernant les rapports avec les industries 
mŽdiatiques, Henri Dieuzeide (1982) Žvoque Ç la difficultŽ d'•tre qu'Žprouve le 
dŽcideur, le chercheur, ou l'utilisateur de la technologie Žducative, laminŽ qu'il est 
entre les marchands et les proph•tes dans un domaine o• l'innovateur industriel vient 
proposer des solutions dont il reste encore ˆ inventer le probl•me È. LÕŽmergence du 
multimŽdia Žducatif, puis du numŽrique, invitent ˆ la m•me perplexitŽ, cÕest ce que 
nous proposons dÕanalyser. 
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3- LESITE.TV ET LES ACTEURS DE 

LÕAUDIOVISUEL ƒDUCATIF NUMƒRIQUE 
 
D•s lÕŽmergence du Ç paradigme numŽrique È (Denouel & Granjon, 2011), cette 
Žvolution technologique est pensŽe comme un nouvel horizon Žducatif par de 
nombreux acteurs. Ces discours sÕancrent notamment sur le dŽveloppement de ce que 
lÕon nomme alors le Ç multimŽdia È. Pour RenŽ Duboux, par exemple, Ç quel que soit 
son support, le multimŽdia interactif reprŽsente une vŽritable mutation culturelle. 
Parce qu'il compose un autre langage plus immŽdiat È (Duboux, 1996, p. 29). 
Plusieurs Žtapes sont marquantes vis-ˆ-vis de la dynamique de dŽveloppement de 
lÕaudiovisuel Žducatif ˆ lÕ•re numŽrique : tout dÕabord les nombreuses initiatives de 
Ç satellite Žducatif È et plus rŽcemment, celles autour de lÕEnvironnement NumŽrique 
de travail (ENT), du Cahier de Texte NumŽrique (CTN) et des MOOC271. Pour 
HŽl•ne Duccini, Ç on assiste maintenant ˆ une frŽnŽsie dÕŽquipement des Žcoles et 
coll•ges en tablettes et ordinateurs. Les Žtablissements amŽricains y ont dŽpensŽ cinq 
milliards de dollars (3,8 milliards dÕeuros), la Grande-Bretagne a dŽpensŽ 194 
millions de livres (226 millions dÕeuros), en France, on ne conna”t pas le chiffre 
global, mais le dŽpartement des Landes, pilote en la mati•re, y a mis 52 millions 
dÕeuros depuis 2001. M•me engouement en Corr•ze o• Fran•ois Hollande a Ç offert È 
un ordinateur aux collŽgiens de sa circonscription. Pour lÕinstant les inspecteurs 
gŽnŽraux qui ont analysŽ lÕeffet de ces expŽriences sont dubitatifs È (Duccini, 2013, 
p.132).  
 
On lÕobserve sous nos yeux, le numŽrique charrie, comme les mŽdias prŽcŽdents, des 
discours tant™t apologŽtiques tant™t critiques sur son appropriation Žducative. Ë titre 
dÕexemple on pourrait citer le discours sur les Ç drogue numŽrique È du tout Žcran ˆ 
lÕŽcole272, dont le registre moral est manifeste. De son c™tŽ, Umberto Eco, propose 
une parabole thŽologique : dans la pŽriode contemporaine, les grandes entreprises 
porteuses dÕun art de vivre, comme Apple, auraient remplacŽ les ƒglises et elles aussi 
ŽvangŽliseraient ˆ travers les contenus Žducatifs (Eco, 2000). LÕobjet de cette partie 
nÕest pas tant dÕexaminer ces prises de positions, mais plut™t de contextualiser 
lÕaudiovisuel Žducatif ˆ lÕ•re numŽrique ˆ travers, notamment, les premi•res 
expŽriences en la mati•re.  
 
De ce point de vue, les politiques publiques ayant accompagnŽ le dŽveloppement de 
lÕinformation ˆ lÕŽcole sont tout ˆ fait significatives. Le plan Informatique pour tous 
(IPT) en 1985, imaginŽ par le minist•re Chev•nement, Ç op•re la plus profonde 
                                                
271 Massive Open Online Course. 
272 Sallenave Dani•le, Ç Des Žcoles sans Žcran È, Les IdŽes claires de Dani•le Sallenave, France 
Culture, 09 mai 2014, disponible en ligne sur http://www.franceculture.fr/emission-les-idees-claires-
de-daniele-sallenave-des-ecoles-sans-ecran-2014-05-09 (consultŽ le 4 aožt 2014 sur). 
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rupture avec les politiques prŽcŽdentes. LÕinstallation de micro-ordinateurs reliŽs 
entre eux dans des salles dŽdiŽes accompagne un vaste plan de formation des 
personnels. LÕinformatique est pensŽe ˆ la fois comme moyen de transmission (il est 
question d•s 1991 de Ç Techniques dÕinformation, de communication et de 
documentation È) et comme objet de savoirs È (Ollivier & Thibault, 2004, p. 192). Par 
ailleurs, IPT se traduit Žgalement par une commande publique de micro-ordinateurs 
faite ˆ lÕentreprise Thomson ; crŽation de lÕAgence de lÕinformatique (ADI) pour 
produire des logiciels pŽdagogiques. Au m•me moment, satellite et minitels offrent 
des terrains dÕexpŽrimentation tout ˆ fait singuliers. Dans la mesure o• lesite.tv 
sÕinscrit dans la lignŽe des satellites Žducatifs, nous focaliserons notre Žtude sur ces 
expŽriences, puis dans un second temps, nous prŽsenterons lesite.tv et la fa•on dont il 
sÕinscrit dans les actions Žducatives de France TŽlŽvisions, avec comme arri•re plan 
les dynamiques plus gŽnŽrales des industries mŽdiatiques ˆ lÕ•re numŽrique.  
 

3.1 LÕexpŽrimentation du Ç satellite Žducatif  È et la 

BPS  
 
Les expŽriences de satellites Žducatifs auraient pu figurer dans notre partie 
archŽologique, mais Žtant donnŽ la proximitŽ du site.tv avec lÕexpŽrience de la 
Banque de Programmes et de Services (BPS), il nous semble plus pertinent de 
lÕintŽgrer ˆ la partie plus spŽcifiquement dŽdiŽe au site.tv. Par ailleurs, les Ç satellites 
Žducatifs È sont une des rares expŽriences de mŽdia Žducatif ayant ŽtŽ analysŽe dÕun 
point de vue communicationnel (Moeglin, 1994), nous renverrons donc dans une large 
mesure ˆ ce travail. Enfin, les Žtudes plus contemporaines que nous avons pu 
consulter au sujet des outils et mŽdias Žducatifs numŽriques nous semblent manquer 
du recul dont ont bŽnŽficiŽs lanterne magique, cinŽma et tŽlŽvision scolaire. Ainsi, les 
conclusions que nous tirerons ˆ lÕissue de cette partie seront plut™t des hypoth•ses ou 
des pistes pour notre travail de recherche. 
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La gŽnŽalogie du satellite Žducatif ˆ ceci dÕintŽressant quÕelle montre le passage dÕun 
outil ˆ lÕŽtat expŽrimental (annŽes 1970) ˆ celui dÕun dispositif portant des valeurs 
sociŽtales et communicationnelles au diapason du discours sur le Ç nouvel ordre 
mondial de lÕinformation et de la communication È (annŽes 1990). Dans son ouvrage 
consacrŽ au Satellite ƒducatif (1994), Pierre Moeglin cherche dans Ç quelles 
conditions un ensemble de projets, aussi embryonnaires soient-ils, se structure autour 
de l'innovation satellitaire de mani•re ˆ contribuer ˆ la formation d'un mŽdia, le 
satellite Žducatif. Et comment, plus lointainement, celui-ci est dotŽ d'emplois 
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suffisamment stabilisŽs pour devenir de vŽritables usages È (p. 20). La question 
satellitaire nÕŽtant pas au cÏur de notre travail nous renvoyons les lecteurs aux 
dŽveloppements minutieux de Pierre Moeglin ˆ propos des phases dÕexpŽrimentation 
et de structuration du satellite Žducatif. Cependant, certaines conclusions nous 
semblent assez Žclairantes par rapport ˆ notre objet de recherche pour les faire figurer 
ici. 
 
Le terme Ç expŽrimentation È est par exemple utilisŽ dans un sens particulier, car il ne 
renseigne pas tant sur une Ç Žtape È du processus de formalisation dÕune innovation, 
mais plut™t sur le statut que la sph•re Žducative va endosser dans le cadre de cette 
formalisation. Selon Pierre Moeglin, Ç les sph•res Žducatives nÕauront ŽtŽ sollicitŽes 
quÕau titre de banc dÕessai, sans que leurs protagonistes nÕaient dÕassurance pour des 
utilisations ˆ venir. Ce quÕils redoutent est m•me ce qui se produit aussit™t. 
LÕenseignement ˆ distance, la coopŽration scientifique et les Žchanges 
communautaires auront donnŽ lÕimpulsion nŽcessaire ; ensuite et au grand dam de 
certains de leurs tenants, ils laissent la place aux applications dÕautres sph•res, celles 
de la communication professionnelle et de la tŽlŽvision grand public È (1994, p. 265). 
Comme le rŽsume Louis Porcher (1995), lÕŽducation est rŽduite ˆ un Ç r™le de 
cobaye È, cÕest ce que nous avons pu observer dans une certaine mesure concernant 
lÕutilisation Žducative de la tŽlŽvision, comme faire-valoir aux Ç aventuriers et 
entrepreneurs È dÕun mŽdia en voie de dŽveloppement. En bout de course, les 
premiers usages Žducatifs expŽrimentaux ouvrent la voie ˆ lÕinformation puis la 
Ç plan•te divertissement È. Pour Ç couvrir et cautionner cette ouverture, il aura fallu 
une fiction, suffisamment fictive et en m•me temps suffisamment rŽelle : c'est ˆ cela 
qu'en fin de compte le satellite Žducatif aura servi... È (Moeglin, 1992).  
 
Par ailleurs, lÕŽtude faite par Pierre Moeglin des discours qui ont continuellement 
suivi le dŽveloppement du satellite Žducatif, illustre bien lÕarri•re plan idŽologique et 
pŽdagogique mobilisŽ dans le cadre des approches productivistes des outils et mŽdias 
Žducatifs. En 1962, lors du lancement du premier satellite opŽrationnel de 
tŽlŽcommunications par la Nasa (Telstar 1), le propriŽtaire (ATT) Ç voulut marquer 
l'ŽvŽnement È. Ë la recherche dÕimages ˆ montrer ˆ tout prix, cÕest finalement un 
concours dÕavaleurs de saucisses qui fžt diffusŽ au moment de la retransmission. SÕen 
suivit une controverse alimentŽe par Marshall McLuhan, suite ˆ un article John 
Crosby, correspondant du New-York Times ̂ Paris, par rapport au traitement 
mŽdiatique de lÕaffaire. Au-delˆ de lÕanecdote, Pierre Moeglin nous indique trois 
conclusions que lÕon peut tirer de cette sŽquence particuli•rement significative (1992, 
p. 104). Pour lui, Ç en surcapacitŽ rŽcurrente, le secteur des tŽlŽcommunications 
spatiales doit - davantage et plus impŽrativement que tout autre - inventer et 
promouvoir des utilisations de nature ˆ justifier l'ampleur des efforts industriels et 
des investissements financiers ˆ engager. A fortiori quand ces investissements font 
appel ˆ l'argent des contribuables È.  
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Deuxi•mement, comme en tŽmoignent les propos de Marshall McLuhan, cÕest une 
idŽologie planŽtaire qui sous-tend le discours sur les communications spatiales. En 
effet, Ç les annŽes 1960 et 1970 sont marquŽes par les idŽaux d'une solidaritŽ et d'une 
prise de conscience nouvelles induites par la diffusion instantanŽe des m•mes images 
sur toute la surface du globe. Ë nouveau intervient le satellite Žducatif, mais cette fois 
sous la forme d'une fiction : celle d'une machine ˆ communiquer universelle tirant 
symboliquement sa dimension intrins•quement Žducative de l'Žtendue de sa 
couverture - et non plus comme prŽcŽdemment de ses usages pŽdagogiques -, en de•ˆ 
des messages qu'elle vŽhiculerait et des utilisations auxquelles elle se pr•terait È. 
Enfin, cette sŽquence met en relief les contours politiques et commerciaux de la 
fiction Ç Žducative È du satellite. Cette derni•re Ç est le fruit de la rencontre entre 
l'utopie mondialiste propre aux contextes de l'apr•s guerre et de la dŽcolonisation et 
un optimisme technologique d'autant plus agressif qu'il se nourrit des hauts faits de la 
conqu•te spatiale et de la compŽtition amŽricano-soviŽtique È. En outre, il sÕagit de 
Ç tester ˆ moindre frais et dans les conditions privilŽgiŽes de l'expŽrimentation 
Žducative la mise en Ïuvre de rŽseaux sans fronti•res associant audiovisuel et 
tŽlŽcommunication dans la perspective de leur Ç opŽrationnalisation È ultŽrieure et, 
plus lointainement, en vue d'autres Ç transnationalisations È È ; qui sÕillustrerons dans 
le cadre de la mise en Ïuvre de la Ç SociŽtŽ de lÕInformation È273.  
 
DÕun point de vue pŽdagogique, les argumentaires dŽveloppŽs en faveur du satellite 
Žducatif font eux aussi Žcho aux approches productivistes que nous avons dŽjˆ 
ŽvoquŽes. Selon Pierre Moeglin, Ç comme ˆ chaque fois se mobilisent professionnels 
de l'innovation pŽdagogique, technologues de l'Žducation, planificateurs et 
rŽformateurs, toujours pr•ts ˆ saisir l'occasion - voire le prŽtexte - d'un instrument 
nouveau pour rŽnover mŽthodes et structures des syst•mes de formation et en Žlargir 
l'influence hors de l'Žcole proprement dite, par le biais de l'action culturelle, du 
dŽveloppement communautaire et des rŽseaux de l'Žducation populaire È. NŽanmoins, 
ces discours ne sont pas nŽcessairement performatifs et encore moins suffisants pour 
que les innovations technologiques soient appropriŽes par les acteurs Žducatifs. Au 
contraire, dans le cadre du satellite Žducatif, Ç en leitmotiv revient en effet la 
question : Ç Des satellites, pour quoi faire ? È È274. LÕappropriation que va faire 
lÕaudiovisuel public fran•ais de ces technologies est tout ˆ fait rŽvŽlatrice de cet 

                                                
273 Cf. Mattelart Armand (2009), Ç VI. Les enjeux gŽopolitiques de l'architecture rŽticulaire  È, Histoire 
de la sociŽtŽ de lÕinformation, Paris, La DŽcouverte, pp. 84-108 
274 Ç Ainsi, ˆ propos de Herm•s en 1977, est-ce le ministre canadien des Communications en personne, 
Jeanne SauvŽ (1978, p. 1), qui Žvoque ses doutes, la nuit o• Herm•s fut lancŽ : Ç Pour les chercheurs 
et les ingŽnieurs, Herm•s Žtait un chef d'Ïuvre de la technologie moderne, le satellite des 
tŽlŽcommunications le plus puissant au monde. Mais les expŽrimentateurs, eux, devaient le mater, 
apprendre ˆ s'en servir et ˆ le mettre au service de la population È. Et de s'interroger : Ç Cette rŽussite 
m•me incite ˆ se demander pourquoi il Žtait nŽcessaire de mettre au point un satellite du genre 
d'Herm•s È (Moeglin, 1994). 
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aspect, notamment avec lÕexpŽrience de la BPS. Nous montrerons par la suite que les 
outils et mŽdias Žducatifs numŽriques sont soumis aux m•mes vacances. 
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ConformŽment au projet de dŽpart de la cha”ne Žducative, qui lui impose de s'ouvrir 
aux nouveaux vecteurs de communication, la Banque de Programmes et de Services 
de La Cinqui•me, a ŽtŽ crŽŽe en 1997. Elle est con•ue comme le distributeur 
numŽrique public d'un catalogue de rŽfŽrence pour les acteurs du monde de 
l'Žducation, de la culture, de la formation et de l'emploi. Elle est finalement entrŽe en 
phase d'exploitation commerciale dŽbut 2000, apr•s un an d'exploitation 
expŽrimentale sur des sites Žducatifs, sociaux et culturels. La BPS a pour objectif de 
Ç fournir ˆ la demande des programmes audiovisuels documentŽs aux Žtablissements 
d'enseignement et de formation au moyen d'un syst•me utilisant ˆ la fois la 
technologie satellite (rŽception et lecture des programmes) et l'Internet (consultation 
de catalogue, recherches) È275 . Suite aux premi•res expŽrimentations et aux 
partenariats nouŽs avec certaines collectivitŽs territoriales, lÕintŽr•t pour le projet 
semble manifeste. NŽanmoins, des incertitudes demeurent au niveau technique et 
quant ˆ la capacitŽ du projet ˆ assurer son Žquilibre d'exploitation, du fait notamment 
d'un cožt de l'Žquipement de rŽception restant relativement ŽlevŽ pour les 
Žtablissements scolaires.  
 
Avec l'intŽgration de La Cinqui•me dans le groupe France TŽlŽvisions, de nouvelles 
pistes vont •tre ŽtudiŽes pour basculer cette offre du syst•me satellitaire vers le web. 
Il sÕagit principalement de rŽpondre de mani•re plus souple aux besoins des 
utilisateurs, le tŽlŽchargement dÕune vidŽo pouvait prendre plus dÕune demi-journŽe 
selon les canaux de transmission disponibles. Suite ˆ une question du sŽnateur RenŽ 
TrŽgou‘t, sur lÕopportunitŽ dÕun tel basculement permettant dÕassurer la rentabilitŽ du 
service, le minist•re de la culture et de la communication confirme sa volontŽ de faire 
Žvoluer le service : Ç Ë la suite de la rŽforme de l'audiovisuel, qui a vu La Cinqui•me 
absorbŽe dans un nouvel ensemble juridique, [le sŽnateur demande ˆ la ministre 
Catherine Tasca], ˆ l'aune de ces dŽclarations, de lui rappeler l'avenir qu'elle compte 
assurer ˆ la Banque de Programmes et de Services initiŽe, nŽe au sein de La 
Cinqui•me, et dont le r™le majeur sur le plan Žducatif n'est plus ˆ dŽmontrer È276. La 
rŽponse de la ministre est sans ambigu•tŽ : Ç le projet qu'incarne le BPS est inchangŽ. 
Mais il convient de dŽterminer les modalitŽs les mieux adaptŽes, ˆ l'Žtape actuelle, ˆ 

                                                
275 Minist•re de la culture et de la communication (2001), JO du SŽnat du 11/01/2001, p. 85 
276 Cf. TrŽgou‘t RenŽ, Ç Avenir de la Banque de Programmes et de Services È, Question Žcrite n¡ 
27713 (11e lŽgislature), JO du SŽnat du 21/09/2000, p. 3219, disponible en ligne sur  
http://www.senat.fr/questions/base/2000/qSEQ000927713.html (consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
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la mise en Ïuvre d'une telle mission È. En accord avec La Cinqui•me, le projet de 
BPS sera donc abandonnŽ au profit dÕun soutien au projet du site.tv. 
 
MalgrŽ la durŽe de vie ŽphŽm•re de la BPS, cette expŽrience est toutefois marquante 
du point de vue de lÕaudiovisuel Žducatif puisquÕelle incarne la premi•re offre 
numŽrique de diffusion en Ç stock È. Par ailleurs, des auteurs comme Bernard Stiegler 
(1997) voient dans la BPS lÕincarnation de la Ç numŽrisation totale de lÕaudiovisuel È. 
Pour lui cette expŽrience annonce une certaine fin de la tŽlŽvision, ou plut™t la fin 
dÕune certaine tŽlŽvision : Ç ˆ l'avenir, les crit•res de sŽlection et les aides au choix, ˆ 
la recherche et ˆ la navigation qu'ils rendent possibles, seront considŽrablement plus 
variŽs, tandis que les programmes, stockŽs dans de vastes banques, seront devenus 
tout ˆ fait indŽpendants de la grille horaire. (É) L'ŽlŽment-clŽ des banques d'images 
sera donc l'instrument documentaire et c'est sur cette base nouvelle que la 
numŽrisation intŽgrale permettra d'exploiter le potentiel de tous les canaux de 
diffusion dans leur complŽmentaritŽ : ainsi, Internet permet de consulter le catalogue 
de la Banque de Programmes et de Services - mise en place par la Cinqui•me ̂ titre 
expŽrimental -, d'effectuer des previews sur des extraits de programmes, puis de 
passer sur un syst•me satellitaire pour charger le document choisi sur l'ordinateur de 
l'utilisateur È. Si le principe que Bernard Stiegler dŽcrit est assez semblable aux 
Žvolutions contemporaines de la tŽlŽvision, lÕergonomie et les fonctionnalitŽs 
proposŽes par la BPS277 sont nettement plus rudimentaires. 
 
Somme toute, la parenth•se satellitaire de la BPS dispose lÕaudiovisuel public ˆ 
entamer une conversion numŽrique de ses missions Žducatives. Apr•s les premiers 
essais de la tŽlŽvision publique en mati•re de diffusion de programmes Žducatifs, par 
lÕintermŽdiaire de la VHS avec le CNDP, puis du satellite avec la BPS, cÕest presque 
naturellement quÕelle explore les nouveaux horizons dÕInternet. Son offre de contenus 
audiovisuels se pr•te ˆ un tel basculement, elle est dŽjˆ indexŽe pour permettre une 
navigation thŽmatique et les vidŽos sont accompagnŽes de fiches pŽdagogiques au 
format texte. Deux offres vont rapidement se distinguer au sein de ce qui se nomme 
dŽsormais le Ç service des actions Žducatives de France TŽlŽvisions È. DÕune part, on 
retrouve Lesite.tv, hŽritier de la tŽlŽvision scolaire, dont les vidŽos sont 
principalement destinŽes ˆ lÕillustration des cours. Et dÕautre part, Curiosph•re.tv, 
dont lÕidentitŽ est nettement plus Ç Žducative È que Ç scolaire È. Alors que Lesite.tv 
conserve une collaboration Žtroite avec le CNDP, Curiosph•re.tv affiche une 
autonomie vis-ˆ-vis de la tutelle Žducative. Le rŽcent lancement de France TV 
ƒducation (FTVE), en novembre 2012, correspond ˆ lÕŽvolution de la plateforme 
Curiosph•re.tv.  
 

                                                
277 Cf. ANNEXE IV. 
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3.2 Lesite.tv  et les actions Žducatives de France 

TŽlŽvisions  
 
La crŽation du site.tv remonte ˆ 2003, suite au rapprochement entre France 5, 
substituŽ au groupe France TŽlŽvisions en 2009, et le CNDP qui crŽent un 
groupement d'intŽr•t Žconomique (GIE). Avec plus de 4500 vidŽos accessibles en 
tŽlŽchargement ou en streaming et plus de 120 000 enseignants abonnŽs dans 
plusieurs milliers dÕŽtablissements, il est aujourdÕhui le premier site fran•ais de vidŽos 
Žducatives ̂ la demande. Mais comme nous lÕavons dit, la faible utilisation du site 
am•ne ˆ poser des questions. Au sein de France TŽlŽvisions, lesite.tv fait partie de la 
Ç direction des actions Žducatives È (DAE). CÕest une direction bicŽphale, avec un 
service plus strictement scolaire (lesite.tv) et un service plus largement Žducatif 
(France TŽlŽvisions ƒducation). Cette organisation est mise en cause par un rŽcent 
rapport de la Cour de Comptes278, qui juge la pŽrennisation du site.tv comme 
Ç problŽmatique È. Apr•s avoir prŽsentŽ lesite.tv en dŽtail, nous reviendrons sur ce qui 
distingue les deux offres de la DAE. Ensuite, nous Žtudierons ce qui, dans le 
lancement de France TŽlŽvisions ƒducation, montre la prŽgnance des logiques 
mŽdiatiques dans la mise en Ïuvre de la mission Žducative de lÕaudiovisuel public ˆ 
lÕ•re numŽrique. 
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Le site.tv doit •tre envisagŽ comme le prolongement de la BPS, que nous avons 
prŽsentŽ prŽcŽdemment. Il assure donc une diffusion de vidŽo en Ç stock È, organisŽe 
en lien avec les Ç points clŽs È du programme scolaire et ˆ destination des enseignants 
du primaire et du secondaire principalement. Dans le cadre de notre contrat de 
recherche, nous avons travaillŽ au sein de ce service et nous avons pu lÕŽtudier en 

                                                
278 Ç La Cour des comptes a rendu public, le 27 mars 2014, un rŽfŽrŽ de son Premier prŽsident sur le 
groupement dÕintŽr•t Žconomique (GIE) lesite.tv. La Cour a examinŽ la gestion et les comptes du GIE 
sur les exercices 2005 ˆ 2012. En sus de rŽsultats dŽcevants, elle souligne le mode de financement 
contestable du GIE. Des incertitudes p•sent Žgalement sur le devenir ˆ court et moyen terme de ce 
service : les Žcoles et Žtablissements scolaires ne disposent pas nŽcessairement des moyens dÕacc•s ˆ 
une offre qui, par ailleurs, ne rŽpond pas suffisamment aux besoins du service public de lÕŽducation. 
Enfin, le dŽveloppement de lÕoffre numŽrique Žducative implique de revoir les Žquilibres entre les 
besoins du syst•me Žducatif et la protection des droits dÕauteur, ˆ travers un rŽexamen des modalitŽs 
de lÕexception pŽdagogique. La Cour assortit son rŽfŽrŽ de quatre recommandations : (É) recentrer 
lÕoffre du service sur les besoins avŽrŽs des enseignants en privilŽgiant dans un premier temps les 
apprentissages fondamentaux ; Examiner la faisabilitŽ dÕune offre gratuite du service ˆ tous les 
Žtablissements des premier et second degrŽs ; RŽŽxaminer la rŽpartition des contributions financi•res 
de France TŽlŽvisions et du CNDP ; Revoir lÕŽconomie du dispositif de lÕexception pŽdagogique afin 
de trouver de nouveaux Žquilibres entre les besoins du syst•me Žducatif et la protection des droits 
dÕauteur. Ë dŽfaut de la mise en Ïuvre de ces recommandations, la Cour estime que le maintien du 
service devrait •tre remis en cause È in Cour des Comptes (2014), Ç Groupement dÕintŽr•t Žconomique 
(GIE) lesite.tv È, n¡ 68595, 6 p. (disponible en ANNEXE VII) . 
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dŽtail. Pour comprendre comment ce site sÕinscrit dans le champ de lÕaudiovisuel 
Žducatif, il nous semble intŽressant de revenir sur trois ŽlŽments en particulier : son 
organisation, les contenus quÕil diffuse et, plus gŽnŽralement, le mod•le Žconomique 
du site. 
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MalgrŽ sa collaboration avec le CNDP, ce service illustre aujourdÕhui lÕaboutissement 
du processus que nous avons dŽcrit prŽcŽdemment, concernant la domination de 
lÕinstitution mŽdiatique sur lÕinstitution scolaire en mati•re dÕaudiovisuel Žducatif. En 
effet, lÕinstitution scolaire nÕest mobilisŽe quÕafin de valider le choix des contenus, 
leurs classifications dans les niveaux scolaires et les disciplines, ainsi que la 
rŽalisation des Ç fiches pŽdagogiques È qui accompagnent parfois les vidŽos 
proposŽes. Les personnes du CNDP qui collaborent avec lesite.tv ne sont que des 
Ç rŽfŽrents È, ils ne sont dÕailleurs pas physiquement prŽsents dans les locaux du 
site.tv, basŽ ˆ France TŽlŽvisions ˆ Paris, mais au si•ge du CNDP ˆ Chasseneuil-du-
Poitou. Le financement du site.tv est assurŽ ˆ 66% par France TŽlŽvisions, via la 
contribution ˆ lÕaudiovisuel public, contre 44% par le CNDP sur ses crŽdits propres. 
En septembre 2012, la DAE est composŽe de vingt-cinq personnes, salariŽes du GIE 
ou de France TŽlŽvisions, selon quÕelles travaillent pour FTVE ou lesite.tv. La 
majoritŽ des salariŽs travaille pour les deux offres. Comme lÕillustre lÕorganigramme 
de la DAE279, le service est organisŽ en six Ç p™les È : Žditorial, documentation, 
marketing et usages, commercial, plateformes techniques, projets techniques. Par 
ailleurs, les fonctions Ç administration/finance È et Ç juridique È sont exercŽes de 
mani•re transverse. Enfin, les diffŽrents p™les sont rŽpartis ˆ lÕintŽrieur dÕun p™le 
Ç direction È, comprenant une direction dŽlŽguŽe Žditoriale, une direction dŽlŽguŽe 
technique et un responsable marketing et commercial.  
 
Les locaux du site.tv sont actuellement situŽs dans les b‰timents de la direction des 
actions numŽriques de France TŽlŽvisions. Ë ses dŽbuts les services Žtaient localisŽs 
dans les locaux de la cha”ne France 5, car suite ˆ la transformation en Ç entreprise 
commune È en 2010, les actions Žducatives sont devenues une mission transverse de 
la holding. La DAE est donc intŽgrŽe aux diffŽrents axes de la direction des actions 
numŽriques (e.g. Nouvelles ƒcritures, France TŽlŽvisions ƒditions NumŽriques, etc.), 
avec qui elle dŽveloppe certaines collaborations, notamment dans le cadre de FTVE. 
 
 
 

                                                
279 Cf. ANNEXE VI Ç Organigramme de la Direction des Actions ƒducatives È. 
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En termes de contenus, le site est un catalogue audiovisuel composŽ de sŽquences 
vidŽo pŽdagogiques libres de droit (dans le cadre dÕun usage pŽdagogique), pouvant 
•tre issues dÕun m•me programme. En 2014, il est constituŽ de 4983 sŽquences pour 
un total de 158 heures et 30 minutes. Ces programmes peuvent •tre issus des 
productions de France TŽlŽvisions, ainsi que des acquisitions opŽrŽes par le site : 
entre 2005 et 2012, lesite.tv a consacrŽ un million dÕeuros ˆ lÕacquisition et au 
renouvellement des droits. CÕest donc un poste important, relativement au produit 
dÕexploitation cumulŽ du GIE (7,4M"). De mani•re forfaitaire, le prix dÕacquisition 
des droits dÕexploitation est en moyenne de 50,5" par minute. 
 
Les sŽquences concernent principalement les enseignements du second degrŽ : 1459 
pour les coll•ges et 1404 pour les lycŽes, contre 854 pour les Žcoles. Elles sont 
largement orientŽes vers les enseignements gŽnŽraux : 2901 vidŽos contre 94 pour les 
enseignements techniques et professionnels. Finalement, les disciplines sont couvertes 
de mani•re tr•s hŽtŽrog•nes, sur les vingt-cinq disciplines concernŽes, le nombre de 
sŽquences peut varier de une ˆ 430 par discipline. Par ailleurs, on peut observer une 
concentration de lÕoffre autour de quatre p™les : lÕHistoire (11,5% des sŽquences), les 
Sciences (10,38%), lÕacquisition du langage en fran•ais (9,58%), les Sciences de la 
Vie et de la Terre (9,31%). Le fran•ais ˆ proprement parler est couvert par 1,95% des 
sŽquences seulement et les mathŽmatiques par une petite dizaine de vidŽos. Enfin, les 
contenus relatifs ˆ lÕŽducation aux Arts et ˆ la culture ne reprŽsentent que 5,91% des 
contenus. Lesite.tv propose Žgalement des vidŽos en langue des signes (104), dans le 
cadre de la campagne Ç lesite.tv pour tous È. Par ailleurs, il est possible pour les 
abonnŽs de bŽnŽficier dÕun Ç pack dŽcouverte des mŽtiers È, donnant acc•s ˆ 3000 
vidŽos prŽsentant divers mŽtiers. Les nouvelles vidŽos sont mises en avant sur la page 
dÕaccueil du site, ainsi quÕˆ travers une newsletter envoyŽe aux abonnŽs. 
 
La durŽe des vidŽos est courte, elle peut varier entre quelques minutes et une dizaine 
de minutes. Une partie des vidŽos est associŽe ˆ un livret pŽdagogique afin de donner 
des pistes dÕutilisation pendant les cours. Comme nous lÕavons dit, elles sont rŽalisŽes 
par les rŽfŽrents disciplinaires du CNDP, qui assurent le r™le dÕexpertise et la caution 
institutionnelle du service. Depuis sa crŽation, lesite.tv a investi 0,9 M" dans ces 
livrets dÕaccompagnement. En plus de ces livrets, lesite.tv donne acc•s aux 
enseignants ˆ des informations sur la vidŽo (producteur, rŽalisateur, etc.) et une sŽrie 
de liens permettant dÕapprofondir le th•me abordŽ par la vidŽo, ces ŽlŽments sont 
prŽsents dans Ç lÕespace pŽdagogique È disponible sur le site pour les abonnŽs280. Les 
contenus du site ne sont en effet accessibles quÕaux abonnŽs, sur lesquels repose le 
mod•le Žconomique du site.tv. 

                                                
280 Une description de lÕinterface abonnŽ est disponible en ANNEXE IV. 
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Dans son rŽfŽrŽ, la Cour de Comptes pointe du doigt le mod•le Žconomique du site.tv, 
notamment sur la question des abonnements, considŽrant des Ç rŽsultats dŽcevants 
pour un mode de financement contestable È (Cour des Comptes, 2014). En effet, 
lesite.tv dŽpend, au delˆ des crŽdits de France TŽlŽvisions et du CNDP, des sommes 
per•ues dans le cadre des abonnements au service. ƒtant donnŽ quÕil se situe dans une 
Žconomie marchande, le taux de pŽnŽtration du service au sein des Žtablissements est 
tout ̂  fait important et particuli•rement rŽvŽlateur : 8% des Žcoles, 42% des coll•ges, 
47% des lycŽes publics (et respectivement 3%, 19%, 8% pour les Žtablissements de 
lÕenseignement privŽ sous contrat). En outre, si 70% des Žtablissements abonnŽs sont 
effectivement utilisateurs, seulement 15% des enseignants et 9% des Žl•ves abonnŽs 
utilisent rŽellement le service. Par ailleurs, on peut observer que lÕutilisation du 
service nÕaugmente pas proportionnellement au nombre de bŽnŽficiaires du service281.  
 
Il est important de distinguer les diffŽrents modes dÕabonnements proposŽs par le site. 
Selon que lÕabonnement est pris par un Žtablissement, un enseignant ˆ titre personnel 
ou une collectivitŽ territoriale les prix seront diffŽrents282, ainsi que les formules 
proposŽes. Par exemple, les enseignants qui sÕabonnent ˆ titre individuel peuvent 
choisir un paiement ˆ lÕunitŽ (2" par vidŽo) ou lÕacc•s ˆ des Ç bouquets thŽmatiques È 
de vidŽos (4" par mois), dans le cadre des offres Ç professeur des Žcoles È, 
Ç enseignant dÕHistoire-GŽographie È ou Ç enseignant de SVT È. Concernant les 
abonnements collectifs, ceux pris par les collectivitŽs territoriales sont marginaux par 
rapport ˆ ceux pris directement par les Žtablissements. En effet, ces derniers 
bŽnŽficient notamment des financements allouŽs dans le cadre des plans nationaux 
pour le dŽveloppement des usages numŽriques dans lÕenseignement. Une grande 
partie des Žtablissements qui sÕabonnent le font gr‰ce ˆ ces aides (48%), comme le 
plan Ç ƒcole NumŽrique Rurale È ou le Ç Ch•que ressources È du plan DUNE 2010-
2013283.  
 
Au demeurant, une bonne partie des Žcoles et Žtablissements ayant bŽnŽficiŽ du site.tv 
dans le cadre dÕun plan national ne renouvellent pas leur abonnement une fois le 
financement arrivŽ ˆ son terme (24% pour le plan ENR et 20% pour le plan Ç ch•que 
ressources È). Deux interprŽtations peuvent •tre tirŽes de ces chiffres, soit lÕoffre 

                                                
281 Nous reviendrons sur ces ŽlŽments dans le chapitre 2 Ð 2.1 Ç Quantifier lÕusage du site.tv : le prisme 
du chiffre È. 
282 Dans le cadre des abonnements Ç Žtablissement È, le prix varie selon le nombre d'Žl•ves (tarifs 
TTC) : Ç jusqu'ˆ 99, 1,50 "  par Žl•ve ; de 100 ˆ 199, 220,00 "  ; de 200 ˆ 399, 290,00 "  ; de 400 ˆ 599, 
370,00 "  ; de 600 ˆ 899, 430,00 "  ; de 900 ˆ 1.199, 510,00 "  ; ˆ partir de 1.200, 585,00 " . Les tarifs 
ŽnoncŽs correspondent ˆ un abonnement annuel au service et sont garantis jusqu'au 31 dŽcembre 2015. 
Toute souscription en cours d'annŽe sera facturŽe au prorata du temps restant ˆ courir È. 
283 Plan pour le DŽveloppement des Usages du NumŽrique ˆ lÕƒcole (DUNE), cf. le Ch•que 
Ressources, disponible sur http://eduscol.education.fr/cid57906/le-catalogue-cheque-ressources.html 
(consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
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proposŽe ne les intŽresse pas suffisamment, soit les moyens rŽcurrents ne permettent 
pas aux Žtablissements dÕacquŽrir les ressources quÕils souhaitent. Cette derni•re 
hypoth•se nous rappelle en tout cas que lesite.tv est dŽpendant dÕŽquilibres 
Žconomiques contingents. De ce point de vue, le contexte lŽgal est Žgalement un 
ŽlŽment indŽpendant de la volontŽ du site.tv qui p•se nŽanmoins sur son mod•le 
Žconomique. Les dŽbats relatifs au droit dÕauteur et son exception pŽdagogique284 sont 
tout ˆ fait centraux. En effet, au regard du budget consacrŽ par lesite.tv ̂ lÕacquisition 
des droits dÕexploitation, il serait tout ˆ fait bŽnŽfique pour le site de se dŽdouaner 
dÕune partie de cette somme. Notamment ˆ propos des programmes produits par les 
organismes publics avec lesquels lesite.tv collabore, car ils ne c•dent gŽnŽralement 
pas leurs droits ˆ titre gratuit.  
 
Cela est relativement paradoxal, Žtant donnŽ que lÕƒtat paye les abonnements au 
site.tv via les diffŽrents crŽdits allouŽs par le MEN (aux Žtablissements et aux divers 
plans nationaux) et que, via les crŽdits allouŽs au site.tv, lÕƒtat participe ˆ lÕachat de 
programmes quÕil a dŽjˆ financŽs ou subventionnŽs. Cet ŽlŽment est particuli•rement 
pointŽ par le rŽfŽrŽ de la Cour des Comptes. Il questionne Žgalement la politique de 
partenariats du site.tv. Depuis ses dŽbuts, le site a dŽveloppŽ une politique de 
partenariats285, comme avec le Canal des MŽtiers par exemple286. Ainsi, les offres de 
contenus et types dÕabonnements proposŽs peuvent varier selon les partenariats nouŽs 
par lesite.tv. Par exemple, le site proposait une offre commune avec Jalons, ŽditŽ par 
lÕInstitut National Audiovisuel (INA). Ce service particuli•rement utilisŽ par les 
enseignants dÕhistoire-gŽographie Žtait un vŽritable produit dÕappel. Mais, suite ˆ la 
crŽation du portail gratuit ƒduth•que287 (cf. Figure 25), par le Minist•re de 

                                                
284 Cf. Eduscol (2014), Ç Droit dÕauteur et exception pŽdagogique È, Minist•re de lÕƒducation 
Nationale, disponible en ligne sur http://eduscol.education.fr/numerique/textes/reglementaires/aspects-
juridiques/droit-auteur (consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
285 Cf. Dupuis Marc (2003), Ç France 5 joue Ç C™tŽ profs È È, Le Monde de lÕƒducation, pp. 68-69 
286 Ce site ˆ pour Ç mission dÕapporter aux jeunes et moins jeunes une culture sur les mŽtiers, sur le 
monde du travail et de lÕentreprise en vue de la construction et de la gestion de leur projet 
professionnel È, disponible en ligne sur http://www.lecanaldesmetiers.tv/presentation-service (consultŽ 
le 10 fŽvrier 2015). Le site est proposŽ par Euro-France MŽdias, France TŽlŽvisions et les minist•res 
de lÕƒducation Nationale et du Travail. Ë titre dÕexemple, en 2014, Ç lesite.tv pack dŽcouverte des 
mŽtiers È, en partenariat avec le Canal des MŽtiers, est facturŽ selon le nombre d'Žl•ves (tarifs TTC) : 
Ç jusqu'ˆ 99, 1.50 "  par Žl•ve + 215 " ; de 100 ˆ 199, 446,00 "  ; de 200 ˆ 399, 536,00 "  ; de 400 ˆ 599, 
636,00 "  ; de 600 ˆ 899, 756,00 " ; de 900 ˆ 1199, 886,00 " ; ˆ partir de 1200, 1 043,00 " È. 
287 Ç Ce portail est construit pour les enseignants et rassemble des ressources pŽdagogiques sÕappuyant 
sur des grands Žtablissements publics ˆ caract•re culturel et scientifique. Ce service sÕinscrit dans la 
stratŽgie globale du minist•re de lÕƒducation nationale, de lÕEnseignement supŽrieur et de la Recherche 
pour faire entrer lÕƒcole dans lÕ•re du numŽrique. Il correspond donc ˆ lÕesprit de service public du 
numŽrique Žducatif (Loi du 08 juillet 2013). Il permet une plus grande visibilitŽ de lÕoffre de ressources 
con•ue avec les partenaires et donne la possibilitŽ dÕusages pŽdagogiques pluri ou transdisciplinaires. 
Gr‰ce ˆ une authentification unique sur le portail ƒduth•que, les enseignants acc•dent ˆ une page 
dŽdiŽe sur les sites des partenaires. Les ressources en ligne, tŽlŽchargeables pour une large partie, sont 
utilisables selon les Conditions GŽnŽrales dÕUtilisation (C.G.U.) pour la construction de documents 
dans le cadre des activitŽs dÕenseignement, notamment, ˆ terme, via les espaces numŽriques de travail. 
Enfin, le service ƒduth•que propose des C.G.U. plus lisibles facilitant le dŽveloppement des usages du 
numŽrique ˆ lÕŽcole È, PrŽsentation dÕƒduth•que, disponible en ligne sur 
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lÕƒducation Nationale en novembre 2013, Jalons est dŽsormais enti•rement accessible 
gratuitement pour les enseignants. Le Ç pack È site.tv plus Jalons nÕest donc plus 
dÕactualitŽ et lÕoffre du site.tv devient en partie accessible gratuitement pour les 
enseignants, avec cinq vidŽos en streaming et en tŽlŽchargement accompagnŽes de 
leurs livrets d'accompagnement pŽdagogique. Cette Žvolution est, selon nous, un 
marqueur supplŽmentaire du conflit qui peut exister entre les logiques impulsŽes par 
lÕinstitution Žducative et celles de lÕinstitution audiovisuelle, parfois de mani•re 
indŽpendante de la volontŽ du site.tv.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 
 

Figure 25 Ð 
PrŽsentation 
de lÕoffre 
ƒduth•que 

 

                                                                                                                                       
 http://www.edutheque.fr/presentation.html (consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
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Avec la crŽation dÕƒduth•que par le MEN et de FTVE par France TŽlŽvisions, on 
pourrait •tre tentŽ de voir lÕaudiovisuel Žducatif public se scinder en deux entitŽs. 
DÕun c™tŽ le minist•re prend en charge un site de ressources audiovisuelles scolaires ˆ 
destination des enseignants, de lÕautre, France TŽlŽvisions focalise son activitŽ sur 
une offre plus largement Žducative, ˆ destination du Ç mŽdiateur Žducatif È en gŽnŽral. 
Cette tendance marque une certaine rupture puisque jusquÕalors ces deux logiques 
Žtaient reprŽsentŽes au sein m•me de la DAE qui hŽbergeait Lesite.tv et, depuis 2008, 
Curiosph•re.tv, dont lÕambition nÕŽtait pas seulement scolaire. Avant de prŽsenter 
dans quelle mesure le lancement de FTVE illustre une nouvelle stratŽgie de France 
TŽlŽvisions, nous souhaitons revenir sur lÕexpŽrience Curiosph•re.tv, concomitante du 
projet avortŽ dÕun rŽseau social enseignant Zeprofs.tv. 
 
Curiosph•re.tv a ŽtŽ crŽŽ en fŽvrier 2008, suite ˆ la refonte du site Žducation.france5, 
qui servait ˆ valoriser les productions et co-productions de France 5 sur un site dŽdiŽ 
qui rŽfŽren•ait les programmes de lÕantenne Ç libre dÕutilisation en classe È288. Avec 
le lancement du site Ç C™tŽ Profs È, France 5 proposait dŽjˆ un catalogue Ç qui fournit 
fiches pŽdagogiques et idŽes dÕutilisation en cours È289, dont la liste Žtait envoyŽ ˆ 
plus de 7000 enseignants via une newsletter. Avec Curiosph•re.tv, France 5 souhaite 
prolonger cette expŽrience par de nombreux partenariats (Bnf, Ina, CNRS, syndicats 
enseignants, entreprises290, etc.), plus de cinquante, afin de proposer de nouveaux 
programmes et surtout des contenus plus Ç multimŽdias È. Lors de son lancement, 
Curiosph•re.tv a pour ambition de devenir Ç la premi•re web-tv Žducative È291.  
 
Les th•mes abordŽs couvrent de nombreux domaines de l'Žducation (histoire, 
civilisation, art, culture, Žconomie, citoyennetŽ, sciences) pour aborder les sujets de 
mani•re transversale et proposent des documents Ç multimŽdia È et Ç interactifs È. 
ƒtant donnŽ que les vidŽos sont publiŽes sur un site, de nombreux liens qui renvoient 
vers d'autres sites et vers des blogs sont mis en avant. Il sÕagit ˆ cette Žpoque de suivre 
lÕŽvolution des autres sites Internet, Ç le tout est servi par une ergonomie rŽussie. La 
recherche et la navigation ont manifestement fait l'objet d'un soin tout particulier. Un 
nuage de mots clŽs, les Ç tags È, permet ainsi une autre forme de consultation des 

                                                
288 Lors de la diffusion ˆ lÕantenne, ces programmes Žtaient identifiables par un logo spŽcifique (sous 
forme de cassette VHS) et un slogan Ç Souriez, vous pouvez enregistrer ! È. 
289 Dupuis Marc (2003), Ç France 5 joue Ç C™tŽ profs È È, Le Monde de lÕƒducation, p. 69 
290 Ceux-ci font lÕobjet de critiques, ˆ lÕinstar du partenariat entre Microsoft et Curiosph•re concernant 
la production de vidŽos pour le B2I. Cf. Framasoft (2008), Ç Curiosph•re.tv et Microsoft : merci le 
service public ! È, Framablog, disponible en ligne sur http://framablog.org/2008/09/17/curiospheretv-
et-microsoft-merci-le-service-public/ (consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
291 Zilbertin Olivier, Ç France 5 lance une nouvelle cha”ne Žducative, Curiosphere.tv È, Le Monde, 14 
fŽvrier 2008, disponible sur http://www.lemonde.fr/actualite-medias/article/2008/02/14/france-5-lance-
une-nouvelle-chaine-educative-curiosphere-tv_1011372_3236.html#UVfpYi1MwT57w7JG.99 
(consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
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contenus È (Le Monde, 14/02/08). Un budget consŽquent de 800 000 " est dŽdiŽ ˆ ce 
nouveau site, Ç France 5 mise beaucoup sur cette nouvelle plate-forme È (Idem). 
Contrairement au site.tv, les contenus de Curiosph•re.tv ne sont pas strictement 
scolaires, ils sÕorganisent en catŽgories, rŽparties dans deux grands volets : un volet 
Ç environnement Žducatif È, qui offre des contenus intimement liŽs ˆ la vie Žducative ; 
et un volet Ç champ de la connaissance È offrant, quant ˆ lui, des contenus liŽs ˆ la 
culture gŽnŽrale. Dans ce dernier volet on retrouve les catŽgories Ç pŽdagogie È, Ç moi 
prof È, Ç vie scolaire È et Ç Žducation aux mŽdias È. Sont particuli•rement mis en 
avant les tŽmoignages dÕenseignants et dÕŽl•ves, ainsi que les rŽcits dÕexpŽriences 
pŽdagogiques292. ƒtant donnŽ la cible gŽnŽraliste visŽe par Curiosph•re.tv, lÕaudience 
du site est largement supŽrieure ˆ celle du site.tv293.  
 
Ce succ•s est de nature ˆ interroger France TŽlŽvisions sur la stratŽgie quÕil 
dŽveloppe concernant ses missions Žducatives. Ë cette Žpoque, la DAE tient un 
discours volontariste, justifiant une action tout azimuts, multipliant les partenariats et 
les offres de contenus. Le territoire numŽrique est ˆ ce moment-lˆ un lieu 
dÕexpŽrimentation, ˆ lÕimage de la tentative de crŽation dÕun rŽseau social enseignant 
Ç Zeprofs.tv È, pour Ç Zone dÕƒchanges pour PROF È. Ce rŽseau social est : Ç un 
espace collaboratif qui offre une place privilŽgiŽe ˆ la vidŽo. Les enseignants peuvent 
y renseigner leur profil, dŽclarer leurs centres dÕintŽr•t et entrer en contact avec 
dÕautres abonnŽs. Cet espace permet de partager des documents pŽdagogiques et des 
vidŽos avec les membres de la communautŽ. Parmi les services offerts figure un 
agenda qui met en relation les ŽvŽnements Žducatifs avec des sŽquences vidŽo. Un 
atelier de montage donne la possibilitŽ de rŽaliser son propre montage ˆ partir dÕune 
centaine de sŽquences ˆ disposition des enseignants È (Mertz, 2010, p. 111).  
 
Finalement, les objectifs de la DAE sont Ç de renforcer lÕutilisation de lÕaudiovisuel 
dans la classe, dÕoffrir des espaces dÕŽchange, de prŽsenter des objets multimŽdias 
innovants È294 . Ils sont respectivement incarnŽs par lesite.tv, zeprofs.tv et 
curiosph•re.tv. Alors que le dŽveloppement de sites Internet est lÕapanage de la 
modernitŽ, la DAE revendique une certaine vision de lÕaudiovisuel Žducatif comme 
un moyen dÕÇ innovation È295 pŽdagogique (cf. Figure 26), qui rappelle les approches 
technicistes de lÕŽducation. Ce discours trouve un Žcho tout ˆ fait favorable au sein de 
lÕinstitution Žducative qui soutient, notamment financi•rement, les diffŽrents projets. 
Cependant, lÕŽchec de zeprofs.tv va illustrer la difficultŽ de penser un mŽdia Žducatif 
extŽrieurement aux logiques mŽdiatiques296 et le bin™me site.tv-curiosph•re.tv, mettra 

                                                
292 CRDP de Toulouse (2010), Ç ƒtude comparative du site.tv et de curiosph•re.tv È, 6 p. 
293 CURIOSPHéRE : 470 000 visites par mois / plus de 4 200 vidŽos vues en moyenne chaque jour 
(MŽdiamŽtrie-eStat-CybereStat, novembre 2008) ; SITE.TV : 94 500 visites par mois / Plus de 80 000 
actes de visionnage/tŽlŽchargement par mois (MŽdiamŽtrie-eStat-CybereStat, janvier 2009). 
294 Chaumet Michel (2010), Ç 3 questions ˆ Jean-Marc Merriaux È, LÕƒcole NumŽrique, n¡ 05, pp. 6-7. 
295 Cf. ANNEXE VIII Ç Dossier de presse Ç Innovation = ƒducation È de la DAE È. 
296 En lÕesp•ce, faut-il privilŽgier une logique de dissŽmination centrifuge, proposer son propre rŽseau 
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en exergue la difficultŽ de faire cohabiter logiques Žducatives et scolaires. De ce point 
de vue, lÕŽvolution de curiosph•re.tv vers FTVE nous semble tout ˆ fait rŽvŽlatrice de 
la stratŽgie de France TŽlŽvisions, qui se focalise dŽsormais sur son activitŽ 
Ç Žducative È plut™t que scolaire. Enfin, comme le rappelle Pierre Moeglin, dans le 
cadre des outils et mŽdias numŽriques, Ç la production des contenus prend du temps, 
les usages sont volatils, la concurrence entre firmes est forte, les dŽbouchŽs 
commerciaux sont incertains et les mod•les socio-Žconomiques instables È (Moeglin, 
2015). Les multiples Žvolutions des actions Žducatives de France TŽlŽvisions illustre 
cette instabilitŽ et cette incertitude des producteurs de contenus. 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
Figure 26 Ð Campagne Ç ƒducation = 
Innovation È de la DAE (2010). 
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Nous lÕavons dit, au sein des actions Žducatives de France TŽlŽvisions cohabitent 
aujourdÕhui deux services, celui du site.tv et celui de France TŽlŽvisions ƒducation 
(FTVE). Ce dernier a connu de nombreuses Žvolutions depuis son existence sous le 
nom de Curiosph•re.tv jusquÕˆ la forme actuelle du site297. Il nous semble intŽressant 
de revenir sur ces diffŽrentes Žvolutions qui renseignent, selon nous, sur lÕŽvolution 
contemporaine de lÕoffre Žducative de France TŽlŽvisions. Dans cette partie, nous 
nous intŽresserons particuli•rement au lancement de FTVE qui sÕest effectuŽ pendant 
que nous Žtions au sein de France TŽlŽvisions. Nous verrons que cette offre rŽv•le 
une vŽritable stratŽgie de groupe, quÕelle affirme la volontŽ du site de Ç cibler le 
mŽdiateur Žducatif È et quÕelle sÕinscrit dans une certaine dynamique de 
Ç convergence numŽrique È de lÕaudiovisuel. 

                                                                                                                                       
social, ou centrip•te, dissŽminer ses contenus sur les plateformes extrascolaires existantes. 
297 Une nouvelle formule de France TŽlŽvisions ƒducation a ŽtŽ mise en ligne tout rŽcemment, en avril 
2015. Cette nouvelle version a Žgalement fait lÕobjet dÕune opŽration de promotion, disponible en ligne 
sur http://education.francetv.fr/article/la-nouvelle-offre-francetv-education-arrive (consultŽ le 8 avril 
2015). M•me si, faute de temps, nous nÕavons pu prŽsenter ici cette nouvelle offre, elle sÕinscrit dans la 
lignŽe, voire prolonge, ce que nous prŽsentons dans cette partie : la vidŽo de promotion du nouveau site 
est exemplaire de ce point de vue-lˆ, disponible en ligne sur https://youtu.be/zuR5X7OePLU (consultŽ 
le 8 avril 2015). 
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LÕŽvolution de Curiosph•re.tv vers FTVE se traduit plus par une Žvolution 
ergonomique et stratŽgique que par une Žvolution Žditoriale. Nous verrons quÕau 
niveau des contenus, lÕoffre du site reste fid•le ˆ son prŽdŽcesseur. La dimension 
stratŽgique de cette Ç nouvelle È offre doit dÕabord se lire ˆ travers les aspects 
organisationnels. En effet, suite ˆ une rŽorganisation de France TŽlŽvisions, FTVE est 
sous la direction de son actuel numŽro deux, Bruno Patino, Žgalement directeur 
gŽnŽral dŽlŽguŽ aux programmes, aux antennes et aux dŽveloppements numŽriques. 
LÕŽvolution vers FTVE sÕest donc faite au diapason de la stratŽgie numŽrique globale 
de France TŽlŽvisions. Au niveau graphique en tout cas (cf. Figure 27), lÕintŽgration 
du site est rŽvŽlatrice dÕune harmonisation avec les autres Ç cha”nes È thŽmatiques de 
France TŽlŽvisions sur Internet : FranceTV Info, France TV Sport, etc. Cette 
continuitŽ est dÕailleurs confirmŽe par Bruno Patino au sujet de FTVE : Ç apr•s les 
lancements rŽussis de FranceTV Info et FranceTV sport, le groupe public concrŽtise 
une nouvelle ambition de service public È298. 
 

 
Figure 27 - Capture d'Žcran de France TŽlŽvisions ƒducation (novembre 2012) 
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En termes de contenus, cette offre Žducative affiche une ambition assez large. Parents, 
enfants, animateurs socio-culturels et enseignants ont vocation ˆ se retrouver sur le 
site, il sÕagit de Ç cibler le mŽdiateur Žducatif È. Au regard des diffŽrentes 
thŽmatiques proposŽes (cf. Figure 28) (apprendre, jouer, sÕorienter, dŽcrypter, 
accompagner et enseigner), on constate que les contenus dŽpassent nettement, eux 

                                                
298 Cf. FTVE (2013), Ç Lancement de France TŽlŽvisions ƒducation È, p.3 (plaquette de prŽsentation de 
la nouvelle offre). 
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aussi, le cadre scolaire. Sans doute motivŽs par lÕobjectif dÕune audience plus large, 
ils affichent nŽanmoins une conception affirmŽe de lÕaudiovisuel Žducatif : les sujets 
abordŽs, comme lÕangle ˆ travers lequel ils sont traitŽs, se rapprochent de ce que 
Genevi•ve Jacquinot dŽcrit comme le champ dÕextension de lÕŽducation aux mŽdias 
(Jacquinot, 2011). Il est dÕailleurs un peu dŽsuet de parler ici Ç dÕaudiovisuel È 
puisque les formats proposŽs par le site dŽpassent largement la rŽalitŽ que recouvre ce 
terme (cf. Figure 29).  
 

 
Figure 29 - ThŽmatiques de France TŽlŽvisions ƒducation 

 
Figure 30 - Formats proposŽs par France TŽlŽvisions ƒducation 

 
Le contenu est donc clairement destinŽ ˆ une diffusion via des ordinateurs connectŽs ˆ 
Internet. Il ne sÕagit pas dÕoffrir une diffusion de type Ç tŽlŽvisuelle È mais bien une 
expŽrience Ç numŽrique È : non linŽaire et volontairement interactive. Ce dispositif a 
pour ambition de faire passager lÕusager dÕune posture prŽsumŽe ÇpassiveÈ ˆ une 
posture souhaitŽe Ç active È. On peut noter, par ailleurs, un lien renvoyant au site.tv et 
ses contenus scolaires, sous forme dÕune offre Ç freemium È. CÕest le mod•le 
Žconomique dÕun site Internet associant une offre gratuite, en libre acc•s, ˆ une offre 
Ç premium È en acc•s payant. La plateforme FTVE, plus gŽnŽraliste, est gratuite, alors 
que les contenus du site.tv sont accessibles apr•s paiement.  
 
En outre, la mise en avant des contributions des internautes est un autre marqueur de 
lÕidentitŽ Ç numŽrique È de FTVE. Alors que France TŽlŽvisions avait tentŽ, sans 
succ•s, de mettre en place un rŽseau social dÕenseignants (Zeprofs.tv), il semble que 
soit privilŽgiŽe pour FTVE la logique permettant une circulation des contenus entre 
usagers (via les rŽseaux sociaux en ligne) et leur Ç redocumentarisation È. En somme, 
il sÕagit dÕaffirmer la dimension interactive de cette plateforme Žducative. Ces 
diffŽrents ŽlŽments se retrouvent particuli•rement dans le clip promotionnel de 
FTVE299. On y voit tout dÕabord la prŽsentation dÕune offre destinŽe ˆ lÕensemble des 
Ç mŽdiateurs Žducatifs È, ˆ travers une navigation Ç multi-Žcrans È (ordinateurs, 
tablettes, tŽlŽvisions, vidŽoprojecteurs) (Cf. Figure 30). 

                                                
299 Disponible en ligne sur http://education.francetv.fr/presentation (consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
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Figure 31- Extrait du clip 
promotionnel de France 
TŽlŽvisions ƒducation. 

 
Enfin, ŽlŽment tout aussi significatif, cette vidŽo fait appel ˆ plusieurs personnalitŽs 
de France TŽlŽvisions, censŽes populariser la plateforme en y associant leur notoriŽtŽ 
et attester de la qualitŽ des programmes par leur crŽdit. Ë travers cette 
personnification du service proposŽ, on peut noter un certain discours de marque300, 
qui vise tout autant ˆ asseoir FTVE quÕˆ valoriser le groupe audiovisuel en tant 
quÕopŽrateur dÕune tŽlŽvision Ç de qualitŽ È. Ce message est dÕailleurs en cohŽrence 
avec le positionnement que souhaite opŽrer le groupe dans sa Ç transition 
numŽrique È301. Il semble donc que tout soit pr•t pour prŽparer les actions Žducatives 
de France TŽlŽvisions ˆ devenir le canal thŽmatique dÕune tŽlŽvision dŽlinŽarisŽe, aux 
audiences fragmentŽes : une tŽlŽvision de lÕ•re numŽrique telle que dŽcrite par 
Nathalie Sonnac et Jean Gabszewicz (2010). 
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Le fait quÕun opŽrateur historique de la tŽlŽvision hertzienne dŽcide de dŽvelopper des 
offres thŽmatiques, issues de son cÏur dÕactivitŽ (informer : FranceTV Info ; 
Žduquer : FranceTV ƒducation ; divertir : FranceTV Sport), afin de promouvoir une 
diffusion en ligne, atteste selon nous de la prŽgnance des discours sur la convergence 
numŽrique ˆ laquelle nous assistons. Si cette notion renvoie, depuis les annŽes 1990, 
au regroupement de rŽseaux, d'infrastructures d'acc•s ˆ l'information et de services qui 
Žtaient auparavant indŽpendants, nous lÕentendons ici comme le phŽnom•ne de 
convergence vers le Ç paradigme digital È, tel que le qualifie Josiane Jou‘t (Jou‘t, 
2011). NŽanmoins, il nous semble important de ne pas Žcarter les enjeux politiques, 
sociaux et Žconomiques dÕun tel mouvement, ˆ lÕinstar des travaux menŽs par le 
sŽminaire ÇIndustrialisation de la formation È, sŽminaire collectif de chercheurs, 

                                                
300 Cf. Laurichesse HŽl•ne (dir.) (2013), La stratŽgie de marque dans lÕaudiovisuel, Paris, Armand 
Colin, 256 p. 
301 France TŽlŽvisions (2011), LÕoffre numŽrique de France TŽlŽvisions : rep•res Ð chiffres clŽs Ð 
glossaires, 62 p. 
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rŽunis ˆ partir de 1991, sÕintŽressant aux modalitŽs industrielles de la production et de 
la diffusion des produits Žducatifs, et lÕimpact de ces derniers dans le milieu Žducatif.  
 
Les initiateurs de La Cinqui•me sÕinquiŽtaient eux aussi du fait qu' Ç avec l'arrivŽe en 
force de l'image numŽrique et des mondes virtuels, la rencontre du monde de la 
tŽlŽvision avec celui de l'informatique [provoquerait] un choc È (Laffitte & TrŽgou‘t, 
1993). Force est de constater que plus aucun rŽalisateur ne travaille aujourdÕhui au 
sein des actions Žducatives de France TŽlŽvisions, alors quÕils Žtaient plus dÕune 
vingtaine ˆ lÕŽpoque de la RTS. Les enseignants nÕy sont pas mieux reprŽsentŽs : le 
service est composŽ aujourdÕhui de techniciens informatiques, de chefs de projets, de 
responsables Ç usage È, de journalistes et de documentalistes audiovisuels. Pourtant, 
la position quÕoccupe ce service, au sein du p™le numŽrique, lui conf•re aujourdÕhui 
une place de choix. Aussi paradoxal que cela puisse para”tre, sans rŽalisateurs et sans 
enseignants, le service semble •tre bien placŽ pour porter une ambition de service 
public pour lÕaudiovisuel Žducatif ˆ lÕ•re numŽrique302. Mais ce retournement positif, 
suite au lent processus de marginalisation des contenus Žducatifs, ne saurait •tre pensŽ 
sans les Žvolutions de lÕinstitution Žducative elle-m•me. A ce titre les Žvolutions du 
CNDP, avec la crŽation dÕƒduth•que ou de lÕAgence des usages des TICE303 par 
exemple, sont tout ˆ fait intŽressantes. En outre, son actuel directeur nÕest autre que 
lÕancien responsable des actions Žducatives de France TŽlŽvisions. 
 
Dans ce contexte, les travaux de Pierre MÏglin sur lÕindustrialisation de lÕŽducation 
(MÏglin, 2010) nous semblent tout ˆ fait Žclairants. Pour lui, parmi les secteurs mis 
en concurrence dans le Ç marchŽ Žducatif numŽrique È, celui des producteurs de 
contenu est particuli•rement central304. Le rŽcent rapport sur lÕƒcole ˆ lÕ•re 
numŽrique (Fourgous, 2010) souhaite Žgalement attirer lÕattention sur la question des 
                                                
302 Les rŽcents dŽbats concernant une Žvolution du triptyque de France TŽlŽvisions nous semblent tout 
ˆ fait rŽvŽlateurs. Il sÕagirait de remplacer le traditionnel Ç informer, Žduquer distraire È par 
Ç comprendre, rayonner, participer È. Cf. Alexis Delcambre et Alexandre Piquard, Ç Le gouvernement 
encadre le futur de France TŽlŽvisions È, Le Monde ƒconomie, 04 mars 2015. 
303 LÕAgence nationale des usages des TICE est sous la Direction de la Recherche et du DŽveloppement 
sur les Usages du NumŽrique Educatif (DRDUNE) du CNDP. Elle Ç a pour missions prioritaires : la 
veille, la prospective et l'innovation sur les usages du numŽrique Žducatif ; la valorisation et la diffusion 
de la recherche scientifique sur les usages du numŽrique Žducatif ˆ travers, entre autres, la publication 
d'articles de vulgarisation scientifique mais aussi la communication universitaire et institutionnelle ; la 
coordination ou la rŽalisation d'expŽrimentations qui favorisent l'observation de l'Žvolution des 
pratiques Žducatives avec le numŽrique ; le conseil, l'expertise et l'accompagnement des diffŽrents 
acteurs responsables des dŽploiements technologiques dans l'Žducation (CanopŽ, MEN, collectivitŽs, 
industriels...) È. PrŽsentation de lÕagence disponible en ligne sur http://www.cndp.fr/agence-usages-
tice/index.htm (consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
304 Selon Pierre Moeglin, on assiste ˆ une tendance de la part des politiques publiques ˆ Ç une 
revalorisation des politiques dÕusages au dŽtriment des politiques dÕŽquipement. (É) Ainsi ces 
gouvernants se prŽoccupent-ils un peu plus des modes dÕacc•s, des usages et applications, ce qui va 
dans le sens du rapport de J.-M. Fourgous pour faire passer la rŽpartition des crŽdits entre 
Žquipements et formation des personnels de 80-20% ˆ 50-50% È. Par ailleurs, une autre tendance 
marque Ç le dŽplacement vers lÕaval du soutien aux industries Žducatives, dŽplacement des 
producteurs vers les distributeurs, donc, et au profit de dispositifs facilitant et Žlargissant lÕacc•s des 
ressources numŽriques È (Moeglin, 2010, p. 112). 
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contenus et de leur production, plut™t que sur lÕŽquipement. Et comme le rappelle 
Patrick Guillemet (2004), le secteur Žducatif attise de plus en plus de convoitises de la 
part des industriels. Le secteur privŽ nÕest donc pas en marge de ce processus, au 
contraire, il multiplie les initiatives en direction du monde Žducatif. Cela se manifeste 
ˆ plus forte raison que Ç lÕŽconomie de la connaissance È est formalisŽe comme un 
domaine extensif de la marchandisation de lÕŽducation (Delamotte, 2004). Par 
ailleurs, de nouveaux acteurs se positionnent sur ce Ç marchŽ Žducatif È. Ë la faveur 
du dŽveloppement de lÕŽcosyst•me numŽrique, ce sont autant de nouvelles 
concurrences pour lesite.tv et les acteurs publics de mani•re gŽnŽrale. 
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Dans lÕŽcosyst•me tŽlŽvisuel, de lourds moyens financiers et techniques Žtaient 
nŽcessaires pour exister sur le marchŽ audiovisuel. De plus, lÕexigence dÕune audience 
de masse limitait les projets de Ç cha”nes Žducatives È, quand bien m•me ils Žtaient 
soutenus par les pouvoirs publics, comme nous lÕavons vu avec La Cinqui•me. Dans 
le cadre de lÕŽcosyst•me numŽrique, les cartes semblent sensiblement rebattues : les 
moyens financiers et techniques nŽcessaires pour sÕengager dans le Ç marchŽ Žducatif 
numŽrique È sont dÕapparence plus accessibles et les audiences Žventuellement plus 
fragmentŽes. Ainsi, de nombreuses initiatives de la part des acteurs privŽs (marchands 
et associatifs305) tentent de pŽnŽtrer ce qui sÕav•re •tre un Ç marchŽ È prometteur, au 
regard des investissements massifs que lÕon peut observer. Cette situation entra”ne de 
nombreux questionnements sur la place des logiques marchandes dans le domaine 
Žducatif. Selon Jean-Pierre Archambault, il faut •tre vigilant ˆ ce que technologie et 
pŽdagogie ne servent pas de Ç chevaux de Troie È ˆ la marchandisation de 
lÕŽducation306. CÕest une problŽmatique particuli•rement vive dans le champ de 
lÕŽducation307. 
 
Au-delˆ de ces questionnements Žthiques et citoyens, cette situation technologique 
gŽn•re de nouvelles concurrences et donc de nouveaux enjeux pour les acteurs 
traditionnels de lÕaudiovisuel Žducatif. Dans ce dŽveloppement, nous montrerons 
quÕŽmergent effectivement de nouveaux acteurs, mais que la concurrence sÕeffectue 

                                                
305 Ë titre dÕexemple on peut Žgalement citer la cha”ne Cap Canal, crŽŽe en 1991 et financŽe par la 
Ville de Lyon jusquÕen 2013, supervisŽe par Philippe Meirieu entre 2006 et 2009, qui est gŽrŽ depuis 
2013 par une sociŽtŽ dÕŽconomie mixte (Elek, 2014). 
306 Archambault Jean-Pierre (2001), Ç LÕŽcole et les TIC: marchandisation/pŽdagogie È, Revue de 
lÕEPI, pp. 35-45, disponible en ligne sur https://edutice.archives-ouvertes.fr/edutice-00001087 
(consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
307 Si, plus quÕailleurs, la question de la recuperation marchande se pose dans le secteur Žducatif, 
Ç cÕest parce que le spectre dÕune consommation passive et soumise aux intŽr•ts de lÕentreprise privŽe 
y est encore moins tolŽrable quÕailleurs. Dans la mouvance de P. Bourdieu, certains observateurs 
radicaux tels que C. de Montlibert (2004) et S. Garcia (2003), franchissent le pas, attribuant par 
exemple les progr•s de la formation ˆ distance dans lÕenseignement ˆ lÕextension de la 
marchandisation dans (et de) lÕŽducation È (Moeglin, 2008). 
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aussi avec des acteurs plus traditionnels comme les Žditeurs de manuels scolaires. 
Enfin, nous mettrons ces Žvolutions de lÕoffre Žducative en parall•le du 
dŽveloppement dÕusages plus hybrides chez les enseignants. 
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Aux dŽbuts des annŽes 2000, plusieurs Ç tŽlŽs-Žducatives È se dŽveloppent sur le web, 
ˆ lÕinstar de TŽlŽsavoirs ou Canal ƒducatif ˆ la demande (CED)308. Mais cÕest du c™tŽ 
de lÕoffre de contenus audiovisuels extrascolaires que lÕexpansion est la plus 
fulgurante, au point quÕaujourdÕhui la majeure partie de la bande passante de 
lÕInternet grand public est occupŽe par le trafic liŽ ˆ la consultation de vidŽos309. De 
ce point de vue, le dŽveloppement des sites de partage de vidŽo en ligne comme 
Youtube ou Daylimotion est exemplaire. Les Žl•ves comme les enseignants ne sont 
pas restŽs en marge de ces Žvolutions, que ce soit dans leurs pratiques personnelles ou 
Žducatives310. Avec la numŽrisation des contenus audiovisuels, de nouveaux acteurs 
peuvent concurrencer les offres traditionnelles, comme lesite.tv, cÕest le cas de 
Canal+ qui a inaugurŽ son service Canal Campus311 en 2014. Ce service propose une 
offre similaire ˆ celle du site.tv ou de FTVE dans son dispositif (vidŽos en streaming 
ou tŽlŽchargement classŽes en fonction des programmes scolaires, formats 
multimŽdia, etc. cf. Figure 31), mais limitŽe aux contenus diffusŽs par les cha”nes du 
groupe Canal Satellite et quelques productions originales. 
 

 

 

 

 

 

 
 
Figure 31 Ð 
Tutoriel 
dÕutilisation 
de Canal 
Campus 
(2014) 

                                                
308 Cf. Blitman Sophie (2008), Ç Les tŽlŽs Žducatives ˆ lÕassaut du web È, Le Monde de lÕƒducation, pp. 
20-21. 
309 Scherer ƒric (2013), Ç Internet sous lÕemprise de la vidŽo È, MŽtamŽdia, disponible en ligne sur 
http://meta-media.fr/2013/05/29/Internet-sous-lemprise-de-la-video.html (consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
310 Cf. ANNEXE XI Ç ƒtude sur les TICE et les enseignants È (IPSOS, 2011). 
311 Cf. prŽsentation de Canal Campus disponible en ligne sur http://www.mycanal.fr/campus/tuto-
campus (consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
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Mais comme nous lÕavons soulignŽ, la nouvelle concurrence provient dŽsormais 
dÕautres acteurs de lÕŽcosyst•me numŽrique. On assiste ˆ des phŽnom•nes de 
dŽsintermŽdiation, o• des opŽrateurs de syst•mes informatiques (e.g. Microsoft, 
Apple) investissent massivement dans les outils et mŽdias Žducatifs, comme ils le font 
depuis les dŽbuts de lÕinformatique (Moeglin, 2010, pp. 39-54). Par ailleurs, certaines 
institutions culturelles et Žducatives dŽveloppent elles aussi des offres de contenu 
audiovisuel Žducatif, ˆ lÕimage dÕUniverscience312 et des universitŽs avec Canal-U313 
par exemple. Les sources alimentant le portail ƒduth•que, proposŽ par le MEN, est 
une bonne illustration de cette multiplication des acteurs (cf. supra Figure 25). Enfin, 
les technologies mobiles, les nouvelles interfaces (TBI, ENT, etc.) et le 
dŽveloppement des rŽseaux sociaux en ligne viennent allonger la liste des concurrents 
potentiels du site.tv. Les technologies mobiles occupent une place de plus en plus 
centrale via des environnements Ç fermŽs È, qui leurs permettent dÕassumer une 
fonction de filtre ou de barrage vis-ˆ-vis des contenus quÕils autorisent sur leurs 
dispositifs. Les rŽseaux sociaux en ligne (gŽnŽralistes ou Žducatifs), quant ˆ eux, 
occupent une place tout aussi centrale dans la circulation des contenus sÕapparentant 
au r™le de ce que lÕon appelle les Ç infomŽdiaires È314, parfois ˆ mi-chemin entre 
Ždition et diffusion. 
 
En dŽfinitive, le Ç marchŽ È de lÕaudiovisuel Žducatif sÕinscrit plus largement dans 
celui des industries Žducatives, qui est le fruit dÕune histoire complexe : Ç chacun de 
ces secteurs combine ˆ sa mani•re des fili•res industrielles, des dispositifs techniques, 
des organisations socio-Žconomiques, des ensembles de normes et professionnalitŽs et 
des types dominants de pŽdagogie, ce qui ne les emp•che pas de se concurrencer les 
uns les autres È (Moeglin, 2010). Aussi, il est important de rappeler que cÕest un 

                                                
312 Universcience a pour but de Ç dŽcloisonner les savoirs È et de Ç mettre la science en culture È. Cet 
Žtablissement public ˆ caract•re industriel et commercial, est placŽ sous la double tutelle du minist•re 
de lÕEnseignement supŽrieur et de la Recherche et du minist•re de la Culture et de la Communication. 
Il est Ç nŽ en 2010 du rapprochement de la CitŽ des sciences et de l'industrie et du Palais de la 
dŽcouverte. Sa mission est aussi simple que sa rŽalisation est ambitieuse : transmettre au plus grand 
nombre, l'envie de comprendre le monde qui l'entoure, permettre ˆ la fois l'Žmerveillement devant la 
science et le questionnement scientifique È, prŽsentation dÕUniverscience disponible en ligne sur 
http://www.universcience.fr (consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
313 Ç Canal-U est un projet de la communautŽ universitaire lancŽ en 2000. Il est pilotŽ par la Mission 
numŽrique pour lÕenseignement supŽrieur (MINES) au sein du Minist•re de lÕEnseignement SupŽrieur 
et de la Recherche. Depuis janvier 2015, la ma”trise dÕÏuvre est assurŽe par la FMSH ; auparavant, elle 
lÕŽtait par le Centre de ressources et dÕinformation sur les multimŽdias pour lÕenseignement supŽrieur 
(CERIMES). Canal-U est la vidŽoth•que numŽrique de lÕenseignement supŽrieur. CÕest le site de 
rŽfŽrence pour les ressources audiovisuelles de lÕenseignement supŽrieur. Enseignants et Žtudiants 
peuvent y trouver des programmes enrichis de documents pŽdagogiques et validŽs par les conseils 
scientifiques des UniversitŽs NumŽriques ThŽmatiques. Canal-U sÕadresse aux Žtudiants, aux 
enseignants, aux chercheurs, et cela selon deux axes : fournir des ressources pŽdagogiques en 
complŽment des cursus dÕenseignement ; accompagner les Žvolutions de lÕuniversitŽ fran•aise en 
dŽveloppant lÕusage des TIC au sein de lÕenseignement supŽrieur È, prŽsentation de Canal-U 
disponible en ligne sur https://www.canal-u.tv/ (consultŽ le 10 fŽvrier 2015). 
314  Cf. Rebillard Franck et Smyrnaios Nikos (2010), Ç Les infomŽdiaires, au cÏur de la fili•re de 
l'information en ligne È, RŽseaux, vol. 2, n¡ 160-161, p. 163-194 ; et la notion de Ç courtage È ŽvoquŽe 
par Pierre Moeglin au sujet des manuels scolaires (Moeglin, 2005). 
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marchŽ complexe, Ç ŽcartelŽ entre prescripteurs (enseignants), bŽnŽficiaires (Žl•ves) 
et payeurs (parents et collectivitŽs) È (Moeglin, 2015). Comme le rappelle Jean-Pierre 
Archambault, Ç le Ç client Žducatif È est dÕun genre un peu particulier. En effet, le 
champ Žducatif ne se prŽsente pas dÕemblŽe comme un marchŽ composŽ dÕacteurs 
atomisŽs. Bien au contraire, il est un sous-syst•me social ayant sa logique, une forte 
logique de service public dans lÕŽlŽmentaire et le secondaire. LÕusager, lÕŽl•ve, nÕest 
pas le client. Il nÕest pas demandeur. Ce sont la sociŽtŽ et les parents qui prescrivent 
et ach•tent. Le poids traditionnel de l'ƒtat qui valide, et Ždite aussi, se fait sentir. Plus 
faciles ˆ vendre, les produits grand public pour la maison sont prŽdominants. Il est 
difficile dÕengager une production en grande sŽrie, sauf pour des cours bien 
identifiŽs È (Archambault, 2001). Finalement, quelques marchŽs de masse coexistent 
avec une multitude de marchŽs segmentŽs et de niches, tentant de rŽpondre ˆ une 
obsolescence rapide des technologies. 
 
De ce point de vue, la longue expŽrience des acteurs publics, ainsi que leurs relatives 
contraintes en termes de Ç retour sur investissement È, gŽn•rent des avantages 
comparatifs non nŽgligeables. Pour autant, cet environnement particuli•rement 
instable et fortement concurrentiel est de nature ˆ rendre les dŽcideurs, notamment  
mŽdiatiques, assez dubitatifs. Concernant France TŽlŽvisions, ces doutes dŽpassent la 
direction des actions Žducatives, ce sont des questionnements qui interrogent plus 
largement lÕaudiovisuel public en tant quÕopŽrateur audiovisuel historiquement 
hertzien. Pour Eric Scherer, Directeur de la Prospective ˆ France TŽlŽvisions, Ç la 
tŽlŽvision admet mal quÕelle se dilue aujourdÕhui dans les distractions offertes par les 
autres Žcrans (Internet, rŽseaux sociaux, jeux vidŽo...) et les nouvelles machines de 
guerre de la diffusion qui ciblent le temps disponible du public et lÕargent des 
annonceurs. HabituŽe ˆ produire des contenus, ˆ les distribuer, ˆ en •tre lÕunique 
porte dÕacc•s, les grands networks et les cha”nes sont en train de perdre une partie de 
leur contr™le. Programmer dans un monde aussi fragmentŽ pour une audience aussi 
dispersŽe devient de plus en plus complexe È315.  
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Au-delˆ de ce fourmillement de nouveaux acteurs, le paradigme numŽrique favorise la 
diffusion de contenus multimŽdia, qui allient images, sons et textes. D•s lors, les 
Žditeurs de supports textuels, tels les manuels scolaires, dŽveloppent leurs offres 
numŽriques Ç augmentŽes È, en contenus audiovisuels notamment. Ce secteur est 
Žgalement touchŽ par lÕinterpŽnŽtration des diffŽrentes composantes des industries 
Žducatives. Pour Pierre Moeglin, Ç spectaculaire est en effet la pŽnŽtration du marchŽ 

                                                
315 Scherer ƒric (2013), Ç TV, cinŽma, Internet : hold-up sur Hollywood ! È, MŽtamŽdia, disponible en 
ligne sur http://meta-media.fr/2013/05/21/tv-cinema-Internet-hold-up-sur-hollywood.html (consultŽ le 
10 fŽvrier 2015). 
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scolaire par les gŽants de lÕinformatique et du web È. Les stratŽgies dÕApple, 
Microsoft ou Google, vis-ˆ-vis du marchŽ Žducatif, sont tout ˆ fait Žclairantes316. Or 
lÕhistoire du manuel scolaire montre combien il serait rŽducteur de ne voir ˆ travers 
les outils et mŽdias Žducatifs que de simples jeux industriels et Žconomiques.  
 
En effet, le dŽveloppement du manuel est le fruit dÕune certaine cohŽrence, qui 
matŽrialisait la conjugaison de phŽnom•nes hŽtŽroclites : Ç la gŽnŽralisation de 
lÕobligation scolaire et la massification Žducative, lÕadoption de lÕenseignement 
collectif et simultanŽ, la professionnalisation des instituteurs et la reconnaissance de 
leur statut dÕagents de lÕƒtat, la stabilisation de la langue et la diffusion dÕun Ç roman 
national È, le soutien de lÕindustrie Žditoriale par les commandes publiques È 
(Moeglin, 2015). Le succ•s du manuel scolaire dans la panoplie des outils et mŽdias 
Žducatifs doit •tre imputŽ ˆ lÕŽquilibre trouvŽ entre deux approches contradictoires et 
solidaires de lÕŽducation : lÕapproche productiviste317 et lÕapproche anti-utilitariste318. 
Alors que la premi•re dŽfinit sa rationalitŽ par rapport ˆ des buts, la seconde se dŽfinit 
par rapport ˆ des valeurs morales et sociales, Ç la premi•re se situe dans lÕordre des 
moyens ; la seconde, dans celui des fins È (Idem).  
 

                                                
316 Ç La division Ç Žducation È de Microsoft, par exemple, dont la coopŽration avec le minist•re fran•ais 
de lÕƒducation remonte officiellement ˆ 2003, a ainsi rŽcemment mis au point un prototype de Ç classe 
immersive È et travaille ˆ lÕÇ augmentation È des manuels en crŽant des liens vers des sites extŽrieurs. 
De m•me, Apple a signŽ en 2012 une convention avec les Žditeurs scolaires Pearson Education, 
McGraw-Hill Education et Houghton Mifflin Harcourt pour la production dÕun ensemble de manuels 
numŽriques rŽservŽs ˆ son iPad. Google a des accords de partenariats avec McGraw-Hill  Žgalement, 
ainsi quÕavec Cengage Learning, Pearson, et Macmillan pour des productions destinŽes ˆ sa plate-
forme Google Play. Cependant, comme dans le secteur de lÕŽdition, lÕoligopole fait vivre sur sa frange 
un grand nombre de petites entreprises, parmi lesquelles lÕon peut citer la sociŽtŽ lilloise Speechi, ˆ 
laquelle ses 3 millions de chiffre dÕaffaires conf•rent une certaine visibilitŽ et qui a su sÕimposer dans 
la niche des tableaux numŽriques interactifs È (Moeglin, 2015). 
317 Cette approche Ç insiste sur la finalitŽ productive de lÕenseignement. Elle privilŽgie lÕoptimisation 
des moyens et des mŽthodes en vue de lÕacquisition de savoir-faire utiles, ˆ quelque niveau que se situe 
cette utilitŽ : rŽussite individuelle, performances Žconomiques, progr•s social, etc. Aussi vieille que 
lÕŽducation elle-m•me, elle sÕest longtemps traduite par lÕassociation dÕune discipline rudimentaire, 
forgŽe sur les mod•les de lÕarmŽe et de lÕh™pital, et dÕune pŽdagogie mŽcanique fondŽe sur des 
mŽthodes dÕapprentissage rŽpŽtitif et du par cÏur. Son aggiornamento intervient au XIXe si•cle, avec 
lÕav•nement de la psychologie scientifique, qui prend en compte aptitudes et motivations. Mais son 
expression la plus radicale, caricaturale m•me, date du dŽbut du XXe si•cle, avec lÕav•nement des 
thŽories tayloriennes et behaviouristes appliquŽes ˆ lÕŽducation È (Moeglin, 2015).  
318 Cette Ç approche sÕinterdit de tenir lÕactivitŽ Žducative pour une activitŽ de production. Elle y voit 
une institution culturelle, dont les missions sont de transmettre, partager, entretenir et enrichir les 
valeurs de la civilisation et les normes du vivre ensemble. Non moins ancienne que la premi•re, cette 
approche en est cependant lÕexact opposŽ. Selon elle, lÕŽducation favorise lÕaccomplissement 
individuel et collectif, la frŽquentation sans finalitŽ ni limite des produits de la science et des arts, la 
stimulation de la crŽativitŽ et de la curiositŽ, le rejet de tout obscurantisme. Elle renforce aussi la 
conscience critique de ceux auxquels elle sÕadresse face aux Ç progr•s È et dŽfis du monde en gŽnŽral, 
ce qui ne signifie pas quÕelle exclut la rŽfŽrence ˆ lÕutilitŽ et ˆ lÕefficacitŽ. Simplement, les retombŽes 
dont elle se prŽoccupe se formulent en termes de progr•s et de justice sociale, dÕenrichissement 
culturel, de comprŽhension intergŽnŽrationnelle, dÕantidote au repli Žgo•ste sur les avantages acquis et 
idŽes re•ues, dÕouverture ˆ lÕuniversalitŽ, etc. È (Moeglin, 2015). 
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NŽanmoins, ces deux conceptions partagent une Ç volontŽ dÕarticuler apprentissages 
individuels et collectifs, de miser sur lÕaptitude des sujets ˆ juger par eux-m•mes de 
leurs rŽussites et Žchecs en renfor•ant leur autonomie et, surtout, de faire jouer ˆ 
lÕŽducation un r™le central au service du progr•s È (Idem). Dans le cadre de 
lÕaudiovisuel Žducatif et des outils et mŽdias Žducatifs numŽriques, il semble que 
lÕapproche productiviste soit dominante et quÕil manque une certaine cohŽrence entre 
les diffŽrents acteurs, notamment du point de vue du Ç projet È quÕils souhaitent 
incarner. Face ˆ lÕinstabilitŽ des industries Žducatives et des technologies qui les 
portent, cÕest une rŽflexion de fond qui sÕimpose. Car Ç derri•re la difficile qu•te dÕun 
successeur au bon vieux manuel scolaire, ce sont bien les fondamentaux de lÕŽcole qui 
sont en jeu È (Moeglin, 2015). Cette rŽflexion doit notamment •tre menŽe au regard 
des Žvolutions que lÕon peut observer dans les usages des technologies de 
lÕinformation et de la communication par les enseignants. 
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Comme le rappellent Georges-Louis Baron et ƒric Bruillard, le dŽveloppement des 
usages personnels de lÕinformatique peut •tre dŽterminant dans les usages que les 
enseignants feront de celle-ci dans le cadre professionnel (Baron & Bruillard, 1996, p. 
268). Or le passage de lÕŽcran analogique de la tŽlŽvision ˆ lÕŽcran digital de 
lÕordinateur319 sÕest effectuŽ avec une domestication plus forte de ce dernier de la part 
des enseignants. CÕest ce que rŽv•le notamment lÕenqu•te PROFETIC (2014), dont 
nous reprendrons quelques-unes des conclusions. En particulier, nous faisons 
lÕhypoth•se que lÕŽcran analogique ne souffre pas du m•me degrŽ de dŽnigrement que 
la tŽlŽvision, dont nous avons vu les rŽactions indignŽes quÕil peut susciter, 
notamment quand il est assimilŽ ˆ une partie de ses contenus320. Ceci ˆ plus forte 
raison que les nouveaux formats audiovisuels utilisŽs sont supposŽs mettre 
lÕutilisateur dans une dŽmarche moins Ç passive È (processus de navigation, 
interaction avec les contenus, etc.).  
 
Les conclusions de lÕenqu•te PROFETIC 2014 sont intŽressantes par certains aspects. 
Si nous Žmettons des rŽserves sur la mŽthodologie de lÕenqu•te, raison pour laquelle 
nous nÕint•grerons pas ses rŽsultats dans notre analyse, certains ŽlŽments nous 
semblent intŽressants ˆ ce stade de mise en avant des hypoth•ses. Les Ç chiffres clŽs È 
retenus par le MEN sont effectivement de nature ˆ nous interpeller. Selon cette 
enqu•te, Ç 97% des enseignants estiment que les outils numŽriques permettent 
dÕamŽliorer la qualitŽ pŽdagogique de leur enseignement È, Ç 66% des 
enseignants consid•rent que leur ma”trise des outils numŽriques est suffisante È, 

                                                
319 Par exemple, pour Alan Liu (2012), dans le partage des Žcrans entre culture de lÕŽcrit et culture de 
lÕimage : la culture alphabŽtique hŽgŽmonique est partiellement dŽplacŽe par la Ç culture visuelle È. 
320 Cf. 2.3 Ð Ç TŽlŽvision scolaire et Žducative È, p. 122 
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Ç 58% des enseignants utilisent des ressources numŽriques au moins une fois par 
semaine È, Ç 49% des enseignants mettent ˆ profit le numŽrique pour personnaliser les 
apprentissages et faire travailler les Žl•ves en autonomie, au moins une fois par 
mois È, Ç 56% des enseignants ont suivi une formation aux usages du numŽrique ces 
deux derni•res annŽes È. Au-delˆ du fait que, selon nous, ces chiffres rŽv•lent lÕangle 
assez Ç productiviste È de lÕŽtude, ils dŽcrivent une certaine normalisation de 
lÕutilisation des outils et mŽdias Žducatifs par les enseignants. En particulier sur la 
considŽration positive de ces derniers en tant quÕŽlŽment amŽliorant la qualitŽ 
pŽdagogique de lÕenseignement.  
 
Par ailleurs, lÕenqu•te du CafŽ PŽdagogique et dÕIPSOS sur Ç les TICE et les 
enseignants È321 (2011) montre, quÕˆ titre personnel, les enseignants sont relativement 
bien ŽquipŽs en technologies de lÕinformation et de la communication et quÕils 
utilisent tr•s frŽquemment ces Žquipements dans le cadre professionnel. NŽanmoins, 
concernant le type de contenus mobilisŽs et les sources utilisŽes par les enseignants, 
nous ne disposons dÕaucun ŽlŽment tangible, dans ces deux enqu•tes, permettant de 
comprendre ce que les Žvolutions de lÕoffre des industries Žducatives ont comme 
incidence sur les usages des enseignants. A fortiori, nous nÕavons pas dÕŽlŽment non 
plus sur les utilisations quÕils font des nouveaux formats audiovisuels, ni sur la place 
quÕoccupent les offres des nouveaux acteurs des industries Žducatives. En outre, 
comme le souligne Pierre Moeglin, si lÕenqu•te PROFETIC rŽv•le que 90 % des 
enseignants se servent dÕun ordinateur et dÕInternet pour prŽparer leurs cours (au 
moins une fois par semaine, dont 56 % tous les jours), ils ne sont plus que 29 % ˆ sÕen 
servir pour monter des sŽquences dÕactivitŽs en classe avec manipulation de matŽriels 
par leurs Žl•ves et 26 % pour personnaliser lÕapprentissage et faire travailler leurs 
Žl•ves en autonomie.  
 
On peut donc sÕinterroger sur la capacitŽ de lÕinstitution Žducative ˆ rŽpondre ˆ 
lÕŽclatement de lÕoffre afin que les usages personnels et professionnels ˆ domicile 
soient rŽinvestis dans le cadre de lÕacte Žducatif ˆ proprement parler, en face-ˆ-face. 
Pour Pierre Moeglin, plut™t quÕune rŽsistance individuelle ou corporative des 
enseignants, nous sommes face ˆ Ç une sorte dÕincapacitŽ systŽmique de lÕinstitution 
Žducative ˆ intŽgrer les possibilitŽs et les contraintes de dispositifs rompant avec les 

                                                
321 Les interviews ont ŽtŽ rŽalisŽes entre le 2 mars et le 18 avril 2011. Le recrutement des enseignants a 
ŽtŽ fait sur banni•res, directement sur le site du CafŽ PŽdagogique : au total 909 visiteurs du site du 
CafŽ PŽdagogique ont ŽtŽ interrogŽs, 670 correspondant ˆ la cible de lÕŽtude (Enseignants en coll•ge et 
lycŽe). LÕenqu•te est administrŽe par un questionnaire en ligne (CAWI), pour une durŽe moyenne de 
douze minutes. Les rŽsultats de ce rapport sont basŽs uniquement sur cette derni•re, ils ont ŽtŽ 
redressŽs sur chacun des crit•res suivants: type dÕŽtablissement (coll•ge vs lycŽe), Žtablissement privŽ 
vs public, sexe de lÕinterviewŽ, ‰ge de lÕinterviewŽ. Parmi les critiques que nous pouvons apporter ˆ 
cette Žtude, il nous semble que le fait dÕavoir interrogŽ des enseignants qui frŽquentent le CafŽ 
PŽdagogique est contestable et que le mode dÕadministration de lÕenqu•te ne permet pas de cerner les 
diffŽrents aspects de lÕusage, ce qui nous intŽresse ici. Cf. ANNEXE XI Ç ƒtude sur les TICE et les 
enseignants È (IPSOS, 2011). 
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unitŽs de temps, de lieu et dÕaction qui rŽgissent lÕenseignement traditionnel È 
(Moeglin, 2015). LÕexemple du manuel scolaire lui semble aller dans ce sens, Ç dans 
cette offre multiforme, il est dÕautant plus difficile aux enseignants, aux Žl•ves et aux 
parents de se repŽrer que ces nouveaux Žditeurs diluent frŽquemment la fonction des 
manuels en les inscrivant dans des environnements numŽriques o• ils cohabitent et 
interagissent avec dÕautres produits, tels que simulateurs, exerciseurs, cahiers de 
texte et forums È (Idem). 
 
Pour reprendre les conclusions de Georges-Louis Baron et ƒric Bruillard concernant 
lÕinformatique et ses usagers dans lÕŽducation, Ç il nÕest pas tr•s audacieux de 
supposer que des Žvolutions importantes seront liŽes au dŽveloppement des usages 
personnels des instruments informatiques. Mais il est plus dŽlicat de prŽvoir leur 
nature et leur Žvolution, dans la mesure o• interviennent un grand nombre de facteurs 
interdŽpendants È (Baron & Bruillard, 1996, p. 276). Dans le cadre de notre deuxi•me 
chapitre, nous chercherons ˆ interroger la nature de ces Žvolutions par lÕintermŽdiaire 
dÕune approche qualitative, plus ˆ m•me de rŽvŽler ces ŽlŽments selon nous. 
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CONCLUSIONS CHAPITRE 1 
 
Le but de ce chapitre Žtait de forger les matŽriaux thŽoriques et mŽthodologiques 
permettant de construire une approche communicationnelle de lÕaudiovisuel Žducatif. 
Il sÕagissait de dŽvelopper le cadre thŽorique dans lequel nous situons notre travail et 
de mettre ˆ jour des rep•res archŽologiques permettant de mieux comprendre et 
interprŽter les usages que nous observerons dans le chapitre suivant. Plus quÕun 
dŽtour, les apports de ce chapitre sont essentiels pour partager une culture de lÕobjet 
de recherche que nous Žtudions et pallier ˆ une certaine amnŽsie Žducative dont 
souffrent parfois les anthologies dŽdiŽes aux technologies de lÕinformation et de la 
communication. En effet, il est surprenant de constater que dans la pŽriode ŽtudiŽe, 
lÕapparition de chaque nouveau mŽdia audiovisuel est assortie de discours vantant ses 
mŽrites Žducatifs, mais quÕirrŽmŽdiablement ces derniers deviennent inaudibles 
aussit™t tenus. LÕensemble des expŽrimentations et des usages Žducatifs que nous 
avons rassemblŽs dans ce chapitre sont autant dÕŽlŽments de rŽponse ˆ la question 
rhŽtorique que pose Fran•ois Jost pour dŽnoncer les dŽrives du Ç prŽsentisme È : 
Ç l'histoire de la tŽlŽvision se construit le plus souvent de fa•on rŽtrospective, [mais] 
quÕavons-nous oubliŽ en route? Quels sont nos trous de  mŽmoire ? È (Jost, et. al., 
2012, p. 11). Si notre travail archŽologique souligne, en contrepoint, lÕoubli dont est 
souvent sujet lÕusage Žducatif des mŽdias, il nous permet Žgalement de rŽcuser un 
certain techno-dŽterminisme. En effet, ce chapitre montre quÕune Žtude de 
lÕaudiovisuel Žducatif se limitant ˆ ses dŽterminants techniques serait incompl•te. 
Chaque pŽriode ŽtudiŽe montre lÕimportance des aspects Žconomiques, sociaux et 
politiques dans lÕappropriation de lÕaudiovisuel par les acteurs Žducatifs. Ces ŽlŽments 
recoupent les Ç traits communs È mis en avant par Jacques Perriault concernant la 
Ç diffusion technologique du savoir È. Il note que Ç nonobstant la diversitŽ des 
instruments, des applications et des Žpoques, [ces traits] caractŽrisent une institution 
culturelle, la production dÕutopie, la conqu•te par le savoir et lÕimposition corollaire 
de normes et de formats È (Perriault, 2002). Pour clore ce chapitre nous souhaitons 
revenir plus en dŽtails sur ce que nous retenons ˆ ce stade concernant les acteurs, les 
contenus et les usages de lÕaudiovisuel Žducatif.  
  

á C(3%1&+)
 
Ë bien observer les acteurs qui se saisissent de lÕaudiovisuel Žducatif, on peut 
remarquer une certaine rŽcurrence des tensions entre intervention Žtatique et privŽe, 
entre logique de service public et logique de marchŽ. Du c™tŽ de lÕintervention 
Žtatique, on peut citer le r™le stratŽgique que le cinŽma scolaire et Žducateur rev•t 
pour les acteurs politiques, notamment entre partisans la•cs et confessionnels. Ils en 
font un terrain de lutte intense, y compris au niveau international. Du c™tŽ de la 
logique de marchŽ, le passage de la tŽlŽvision scolaire ˆ la tŽlŽvision Žducative est 
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tout ˆ fait exemplaire de la prŽgnance des logiques mŽdiatiques accompagnant le 
dŽveloppement de ce Ç mŽdia de masse È. Enfin, au cÏur de ces tensions, les acteurs 
Žducatifs se mobilisent pour soutenir ou rŽcuser lÕutilisation de lÕaudiovisuel ˆ des 
fins Žducatives. Leurs dŽbats se situent plut™t sur le terrain pŽdagogique mais ce 
dernier est lui aussi traversŽ par les questionnements politiques et sociaux propres ˆ 
chaque Žpoque. Plus gŽnŽralement, nous rejoignons Pierre Moeglin lorsquÕil Žtablit 
que lÕorigine de la tension, entre logique de service public et de marchŽ, remonte ˆ la 
double naissance de lÕƒcole moderne comme Ç service public culturel È et de 
lÕindustrie pŽdagogie. Elle date donc Ç de ce moment privilŽgiŽ o• le champ scolaire 
sÕautonomise par rapport ˆ la sph•re politique et par rapport ˆ la sph•re 
Žconomique. Mais, paradoxalement, son autonomie ne se construit quÕˆ la faveur de 
lÕalliance entre ƒtat et marchŽ. (É) Ë chaque fois, lÕimpulsion et le contr™le viennent 
de lÕinstance publique, tandis que matŽriels et programmes sont le fait de la 
commande publique ˆ lÕindustrie privŽe È (Moeglin, 2005, p. 67). Le travail 
archŽologique que nous avons menŽ nous semble en attester largement. Il montre 
Žgalement le r™le clŽ des associations et des mouvements dÕŽducation populaire. Les 
initiatives issues de ces mouvements op•rent un rŽel travail de mŽdiation, aupr•s du 
public, scolarisŽ ou non, et des enseignants qui parfois sont Žgalement investis dans 
ces mouvements. En outre, ces initiatives participent ˆ la formalisation dÕun corpus 
thŽorique, voire idŽologique quand il est proprement militant, autour de lÕusage 
Žducatif de lÕaudiovisuel. Cet enthousiasme citoyen est par moments convergeant, 
paradoxalement peut-•tre, avec les discours promotionnels tenus par les industriels.  
 
ƒtant donnŽ le cadre de notre recherche, nous nous sommes particuli•rement intŽressŽ 
ˆ lÕŽvolution de lÕoffre publique en mati•re dÕaudiovisuel Žducatif. Nous avons pu 
remarquer que les prŽrogatives en la mati•re se partagent entre lÕinstitution scolaire Ð 
le minist•re de lÕŽducation nationale Ð et lÕinstitution mŽdiatique Ð le service public 
audiovisuel Ð de mani•re variable. Plus prŽcisŽment, ˆ partir du moment o• se 
formalise un vŽritable opŽrateur mŽdiatique public, lÕinstitution Žducative se trouve 
progressivement marginalisŽe. Deux ŽlŽments permettent dÕexpliquer ce mouvement. 
Tout dÕabord, la complexification technologique rend plus difficile la t‰che des 
enseignants les plus investis. Il ne suffit plus de Ç bricoler È, des nouvelles 
compŽtences et un matŽriel plus sophistiquŽ deviennent nŽcessaires. Ensuite, le 
dŽveloppement de lÕŽconomie mŽdiatique est tel que le temps de diffusion des 
programmes atteint un cožt relativement ŽlevŽ. La caution Žducative ne suffit pas ˆ 
maintenir les programmes Žducatifs Ç ˆ lÕantenne È : on passe donc dÕune logique de 
flux ˆ une logique de stock. Cette marginalisation vers les supports de diffusion Ç hors 
antenne È est entŽrinŽe par le dŽveloppement de service spŽcifique via le satellite 
(BPS) puis Internet (Lesite.tv / FranceTV ƒducation). Finalement, on peut positionner 
les diffŽrentes offres audiovisuelles Žducatives publiques selon quÕelles sont portŽes 
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par lÕinstitution scolaire ou mŽdiatique (cf. Figure 32)322, et quelles sÕinscrivent plus 
ou moins dans une dimension scolaire ou Žducative. Ë lÕissue de ce premier chapitre, 
cette distinction entre scolaire et Žducatif constitue un autre axe transversal, il se 
traduit particuli•rement au regard des contenus vŽhiculŽs.  
 

 

á !"#3%#1+)
 
SÕintŽresser aux contenus de lÕaudiovisuel Žducatif permet de se repŽrer au sein des 
diffŽrentes expŽriences et de diffŽrencier deux approches distinctes, celles de 
lÕaudiovisuel plus strictement scolaire et de lÕaudiovisuel plus largement Žducatif. Ces 
deux catŽgories se distinguent par leurs acteurs Ð majoritairement enseignants pour la 
premi•re Ð mais surtout par les publics visŽs et les contenus mobilisŽs. De sorte que 
lÕon pourrait diffŽrencier deux Ç genres È ˆ part, lÕun se focalisant sur la transmission 
des savoirs et lÕautre assumant plus facilement la dimension de divertissement. Ces 
deux tendances se justifient aussi par leurs ambitions distinctes, lÕune recherche avant 
tout une certaine efficacitŽ didactique quand lÕautre rŽpond ˆ des enjeux mŽdiatiques, 
voire Žconomiques. Dans le cas de la tŽlŽvision, lÕexemple des programmes de La 
Cinqui•me est rŽvŽlateur dÕune volontŽ de rechercher un public plus large. Cela se 
traduit par un dŽveloppement des formats plus Ç tŽlŽvisuels È, comme le talk-show, 
tr•s ŽloignŽs des programmes scolaires filmant des enseignants en situation. Cette 
intention de coller aux genres propres aux mŽdias sur lesquels ils sont diffusŽs est plus 
                                                
322 Infographie rŽalisŽe par nos soins, afin de proposer une vue panoramique sur les diffŽrentes 
initiatives des opŽrateurs audiovisuels publics, ŽvoquŽes tout au long de ce chapitre. 

Institution  
MƒDIATIQUE  

Institution  
SCOLAIRE 

Audiovisuel 
SCOLAIRE 

Audiovisuel 

ƒDUCATIF 

RTS  
PROMOTION  

FTV  
ƒDUCATION  

CURIOSPHéRE 

SITE.TV  
BPS 

LA  
CINQUIéME  

TƒLƒVISION  
SCOLAIRE  

Figure 32 Ð Panorama des initiatives publiques en mati•re dÕaudiovisuel Žducatif 
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forte dans les mŽdias de flux, ˆ mesure que lÕaudience est moins Ç captive È et que les 
cha”nes se multiplient. Dans le cadre du cinŽma, les dŽmarches plus scolaires trouvent 
une filiation dans le cinŽma Ç scientifique È dÕƒtienne Jules Marey, alors que le 
cinŽma Žducateur sÕancre dans le Ç spectacle cinŽmatographique È et divertissant des 
Fr•res Lumi•re, assurant la viabilitŽ du mod•le Žconomique des confŽrences 
cinŽmatographiques gr‰ce ˆ une bonne affluence. LÕopposition entre audiovisuels 
scolaire et Žducatif se manifeste encore aujourdÕhui au sein de France TŽlŽvision. La 
dualitŽ de son offre Ð avec lesite.tv et FranceTV ƒducation Ð en est lÕincarnation. 
LÕorganisation des deux sites ainsi que leurs contenus sont de nature diffŽrente. 

 
LÕŽtude des contenus montre aussi que lÕutilisation de lÕaudiovisuel Žducatif entra”ne 
invariablement des dŽbats pŽdagogiques sur lÕÇ effet È des images dans 
lÕenseignement (fixes puis animŽes). La redondance de ce dŽbat sÕapparente ˆ une 
Žternelle querelle des Anciens et des Modernes. Le parall•le entre les diffŽrents 
argumentaires et ceux portant sur les Ç effets des mŽdias È est assez explicite, de sorte 
que les dŽbats autour des mŽdias Žducatifs font entrer en dialogue sciences de 
lÕŽducation et sciences de lÕinformation et de la communication (Jacquinot, 2001). 
LÕapport des recherches acadŽmiques portant sur les mŽdias enrichit, par exemple, le 
passage dÕune conception de lÕaudiovisuel comme Ç auxiliaire È ou Ç palliatif È ˆ 
lÕenseignement, ˆ une conception de lÕaudiovisuel comme objet dÕenseignement. 
CÕest le passage dÕune Žducation Ç par È les mŽdias ˆ une Žducation Ç aux È mŽdias. 
Gr‰ce aux rŽflexions sur les mŽdias et le dŽveloppement des pratiques mŽdiatiques 
audiovisuelles, lÕŽducation aux mŽdias change la nature de lÕaudiovisuel Žducatif, il 
nÕest plus seulement un support dÕillustration, il est aussi un objet de savoirs. Il 
converge vers ce que lÕon peut nommer, avec ƒric Delamotte, Divina Frau-Meigs et 
Vincent Liqu•te (2014), la Ç translittŽratie È323.  
 
En sÕintŽressant ˆ lÕaudiovisuel Žducatif nous avons mis en Žvidence lÕimportance que 
rev•tent les supports dÕaccompagnement des contenus vidŽos. Quel que soit le support 
de diffusion, il y a une conjonction des contenus audiovisuels avec des  supports 
papiers ou des accompagnements oraux. Dans le cas de la tŽlŽvision, cette Ç littŽrature 
grise È est tout ˆ fait intŽressante pour comprendre la prŽgnance de lÕŽcrit dans 

                                                
323  Ç Depuis le dŽbut des annŽes deux mille, divers spŽcialistes des didactiques disciplinaires tentent 
progressivement dÕimporter la notion de Ç littŽratie È ˆ des contextes dÕenseignement et 
dÕapprentissage, sÕappuyant sur une dŽfinition Žtroite du terme (alphabŽtisation ˆ la ma”trise de 
lÕinformation). DÕautres chercheurs toutefois, se centrant notamment sur les mutations et les 
hybridations des pratiques dans les sph•res sociale et culturelle, sugg•rent un dŽpassement de cette 
approche en lui prŽfŽrant celle qui regroupe un bouquet de ces diffŽrentes Ç Žducations ˆÉ È (lÕimage, 
le numŽrique, les mŽdias, lÕinternetÉ) sous le vocable de Ç translittŽratie È. (É) Le prŽfixe Ç trans- È 
sugg•re ˆ la fois la qu•te de transversalitŽ dans les dŽmarches de recherche, dÕappropriation et de 
rŽŽcriture de lÕinformation, mais Žgalement, la capacitŽ de chacun ˆ transfŽrer dans divers 
environnements et contextes informationnels et techniques des acquisitions antŽrieures. Enfin, ce m•me 
prŽfixe vise Žgalement ˆ un dŽpassement des approches et des postures dÕenseignement jusquÕalors 
ŽprouvŽes dans le monde scolaire et Žducatif ; ceci autant dans la sph•re scolaire que dans la sph•re 
domestique È (Delamotte, et. al., 2014). 
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lÕenseignement, dont il est difficile de se dŽpartir compl•tement. Mais cette littŽrature 
grise est surtout une chambre dÕŽcho aux dŽbats portant sur lÕusage de lÕaudiovisuel 
Žducatif en classe. Avec la numŽrisation des contenus, cet invariant de lÕaudiovisuel 
Žducatif comme objet pluri-mŽdia, le positionne de mani•re assez favorable dans un 
environnement multimŽdia. NŽanmoins, comme nous avons pu le voir avec lesite.tv et 
FranceTV ƒducation, cela concourt ˆ favoriser de nouvelles concurrences. Les 
Žditeurs de manuels scolaires et les services de vidŽos en ligne ont acc•s au m•me 
moyen de diffusion et le risque de dŽsintermŽdiation est plus fort. LÕenjeu se situe 
donc, pour les diffŽrents acteurs, dans leur capacitŽ ˆ produire des contenus rŽpondant 
au mieux aux besoins des enseignants. 
 
La question de la production est elle aussi rŽvŽlatrice des Žvolutions de lÕaudiovisuel 
Žducatif. En effet, comme nous lÕavons dŽjˆ soulignŽ, la tension entre une offre 
publique et une offre privŽe est rŽcurrente. En outre, les rŽcentes Žvolutions sont 
marquŽes par un dŽplacement du soutien public aux industries Žducatives vers lÕaval, 
des producteurs vers les distributeurs, au profit de dispositifs facilitant et Žlargissant 
lÕacc•s aux ressources numŽriques (Moeglin, 2010, p. 112). La crŽation du portail 
ƒduth•que et la multiplication des productions originales du rŽseau CANOPƒ (ex-
CNDP) matŽrialisent la dŽlŽgation des productions ˆ des partenaires extŽrieurs 
(publics et privŽs). CÕest une situation bien diffŽrente de ce que nous avons pu 
observer concernant la tŽlŽvision scolaire (RTS), par exemple, o• plus dÕune 
vingtaine de rŽalisateurs/enseignants assuraient les productions en interne. De ce point 
de vue, la situation du site.tv est Ždifiante, au sein du service il nÕy a ni rŽalisateurs ni 
enseignants, ce qui est pour le moins paradoxal pour un service de vidŽos Žducatives. 
La consŽquence de cette externalisation des productions se manifeste particuli•rement 
au regard du droit dÕauteur. La contrainte lŽgale limite les possibilitŽs pour les 
enseignants de diffuser ou modifier les contenus pour les besoins de leurs cours. Cela 
est dÕautant plus problŽmatique que lÕappropriation des contenus par les enseignants 
nŽcessite quÕils puissent les adapter ˆ leurs usages, notamment quand les ressources 
nÕont pas ŽtŽ pensŽes en ce sens. Enfin, les problŽmatiques liŽes aux contenus 
peuvent-•tre interrogŽes au regard des Žvolutions des pratiques mŽdiatiques en 
gŽnŽral, plus Ç cross-mŽdiatiques È (Donnat, 2009) voire Ç expressivistes È (Allard & 
Vandenberghe, 2003). 
 

á H+/'%+)
 
Concernant les usages Žducatifs que nous avons pu relever tout au long de ce premier 
chapitre, nous retiendrons principalement les conclusions tirŽes lors de notre approche 
archŽologique. NŽanmoins, force est de constater que nous nÕavons finalement que 
peu de trace des usages ˆ proprement parler. La littŽrature que nous avons consultŽe 
au sujet de ces pŽriodes est principalement de seconde main et il est assez rŽvŽlateur 
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de constater que les principaux ŽlŽments dont nous disposons concernent plut™t les 
taux dÕŽquipement ou les taux de diffusion que les usages. Ainsi, la prŽpondŽrance 
des donnŽes relatives aux taux dÕŽquipement et aux taux dÕaudience fait Žcho au r™le 
des politiques publiques en mati•re dÕoutils et mŽdias Žducatifs. Chaque plan dÕaction 
est assorti dÕune enqu•te cherchant ˆ valoriser lÕaction politique menŽe, ˆ tout le 
moins sa concrŽtisation. En outre, les rŽcits dÕusages se rŽv•lent assez fragmentaires 
et semblent plus dictŽs par les alŽas dÕune consultation dÕarchive Ð et donc seulement 
de ce qui a ŽtŽ archivŽ Ð plut™t que par une dŽmarche scientifique systŽmatisŽe. Parmi 
ces quelques ŽlŽments on doit Žgalement distinguer les rŽcits nostalgiques ou 
romantiques, que lÕon retrouve dans certaines Ïuvres littŽraires ou biographiques, des 
rŽcits dÕutilisation proposŽs par les supports dÕaccompagnement, tels que le Bulletin 
de la RTS ou TŽlŽscope. Ce dernier type de rŽcits, Žtant donnŽ le caract•re 
institutionnel de ces publications, invite ˆ prendre des prŽcautions vis-ˆ-vis de ce qui 
rel•ve du tŽmoignage et de la prescription dÕusage.  
 
Pour autant, quelques ŽlŽments requi•rent notre attention concernant les usages 
Žducatifs. Premi•rement, la logique de stock correspond plus aux pratiques des 
enseignants que la logique de flux, les succ•s des services de diffusion de plaques de 
verres, de pellicules puis de cassettes en attestent. De m•me, lÕincompatibilitŽ de la 
tŽlŽvision scolaire avec la rigiditŽ de lÕemploi du temps scolaire illustre lÕimpasse 
dans laquelle se trouvait la logique de flux. DÕailleurs, il faut attendre que le 
magnŽtoscope apparaisse pour que les enseignants en utilisent les contenus 
tŽlŽvisuels, de mani•re diffŽrŽe et en gardant la maitrise de la diffusion. De ce point 
de vue, il est important de noter dÕimportantes variations entre la ma”trise des 
sŽquences pŽdagogiques par les enseignants de primaire, gŽrant lÕemploi de temps de 
mani•re autonome, et celle des enseignants du secondaire, dŽpendants de 
lÕorganisation fixŽe par lÕŽtablissement. Par ailleurs, les modalitŽs de diffusion 
collectives ou individuelles freinent lÕutilisation des ressources audiovisuelles par les 
enseignants, dans la mesure o• ils craignent une concurrence discursive de la part de 
ces derni•res. CÕest encore la Ç ma”trise È de la classe qui est en jeu, les dŽbats relatifs 
ˆ lÕapparition du cinŽma parlant cristallisent tout ˆ fait cette problŽmatique. Somme 
toute, cÕest la question du mode dÕenseignement qui est interrogŽ avec les ressources 
audiovisuelles, la posture pŽdagogique de lÕenseignant. Selon quÕelle est plus ou 
moins magistrale, ces ressources apparaissent comme des alliŽes ou des concurrentes. 
Aussi, le positionnement des enseignants vis-ˆ-vis de lÕaudiovisuel ne dŽpend pas 
seulement des contenus, la reprŽsentation que les enseignants ont de son support de 
diffusion est dŽterminante. Ainsi, la dŽmocratisation et la domestication des 
technologies de lÕinformation et de la communication (Flichy, 2004, 2008) participent 
de lÕŽvolution du statut de lÕaudiovisuel Žducatif pour les enseignants, comme nous 
lÕavons rappelŽ au sujet de la tŽlŽvision. La numŽrisation de lÕaudiovisuel associe des 
nouveau supports de diffusion, qui eux-m•mes charrient des reprŽsentation 
diffŽrentes. Cependant, il nÕy a pas dÕautomatisme entre le dŽveloppement dÕusages 
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personnels et lÕintŽgration de ces derniers dans les pratiques enseignantes, de m•me 
que les usages enseignants sont relativement disparates.  
 
JusquÕˆ prŽsent, notre rŽflexion sur les usages sÕest limitŽe ˆ lÕŽtude de diffŽrentes 
pŽriodes antŽrieures. Il sÕagissait de mettre en avant une certaine logique dÕusage, que 
nous avons prŽsentŽ ˆ grands traits dans cette conclusion partielle, avant dÕexaminer 
les usages contemporains. Le temps que nous avons consacrŽ au positionnement de 
lÕoffre actuelle, notamment le site.tv, est lui aussi un prŽalable nŽcessaire ˆ lÕŽtude des 
usages, proposŽe dans le chapitre suivant. Cette articulation manifeste notre point de 
vue selon lequel il ne faut pas oublier lÕantŽrioritŽ de lÕoffre par rapport aux usages.  
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 

CHAPITRE 2 :  
SUR ET SOUS LES USAGES DE 

LÕAUDIOVISUEL ƒDUCATIF  
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Ce deuxi•me chapitre sÕinscrit dans le prolongement de lÕapproche archŽologique que 
nous avons dŽveloppŽ dans la partie prŽcŽdente. Il sÕagit ici de focaliser notre attention 
sur le terrain particulier qui a ŽtŽ le notre, lesite.tv, Žgalement prŽsentŽ dans le chapitre 
prŽcŽdent. Plus prŽcisŽment il sÕagit dÕŽtudier les usages que font les enseignants du 
service proposŽ par le site et, plus largement, quels sont leurs usages de lÕaudiovisuel 
Žducatif. Cette Žtude vient donc en second temps, elle offre un regard diachronique 
vis-ˆ-vis des expŽriences dÕaudiovisuel Žducatif que nous avons analysŽ. NŽanmoins, 
elle propose  une approche originale des usages, contrairement au chapitre prŽcŽdent 
o• nous avions constatŽ les limites concernant cet aspect. Afin de cerner les usages du 
site.tv, nous avons choisi dÕarticuler plusieurs niveaux dÕanalyse : une prise en compte 
des donnŽes quantitatives nous permettant de qualifier lÕutilisation du site.tv, une Žtude 
des reprŽsentations des usagers enseignants par les concepteurs du site, une analyse 
des usages enseignants de lÕaudiovisuel Žducatif par lÕintermŽdiaire du discours des 
usagers. 
 
Au regard du constat Žtablit dans le chapitre prŽcŽdent, il est pertinent de contribuer ˆ 
la comprŽhension de notre objet dÕŽtude par une connaissance plus fine de ses usages, 
ŽtudiŽs relativement ˆ leur logique dÕusage et ˆ lÕantŽrioritŽ de lÕoffre. Pour ce faire 
nous nous appuierons particuli•rement sur les apports de la sociologie des usages. 
Cependant, comme le rappelle Pierre Chambat, Ç la diversitŽ des rŽfŽrences thŽoriques 
et des mŽthodologies [de la sociologie des usages] a un effet centrifuge que ne 
contrebalance pas lÕinscription, souvent assez floue, dans le champ de la 
communication È (Chambat, 1994, p. 250). Ainsi, nous prŽciserons au dŽbut de ce 
chapitre quel est notre cadre de rŽfŽrence et la mise en Ïuvre employŽe. Cet effort 
explicatif nous semble dÕautant plus pertinent quÕil montre lÕintŽr•t dÕŽtudier les outils 
et mŽdias Žducatifs du point de vue des usages. Il nous permet Žgalement de nous 
positionner par rapport ˆ un de ses avatars, mobilisŽ au sein du site.tv, la mŽthode 
CAUTIC. Nous expliquerons pourquoi nous lÕavons finalement ŽcartŽe, au profit 
dÕune approche plus originale et plus comprŽhensive de la sociologie des usages. Cette 
dŽmarche sÕinscrit dans notre mŽthodologie des composites. 
 
Pour prolonger le travail entrepris dans le premier chapitre, nous avons choisi de ne 
pas dŽconnecter notre Žtude des usages des enjeux relatifs ˆ lÕÇ instance de 
production È, telle que la dŽfinit Roger Odin (2011). Cela se matŽrialise par deux 
sŽries dÕanalyses. Tout dÕabord, nous avons analysŽ les donnŽes quantitatives dont 
dispose lesite.tv, afin de quantifier lÕutilisation de son service. Ce corpus sert autant 
dÕappui pour notre travail, que sa mise ˆ distance nous a convaincu dÕopter pour une 
approche plus qualitative. Ensuite, nous nous sommes intŽressŽ aux reprŽsentations 
que les concepteurs du site.tv se faisaient de leurs usagers. Les rŽsultats obtenus seront 
considŽrŽs comme autant de Ç configurations È des usages (Woolgart, 1990). Pour ce 
faire, nous avons ŽtudiŽ le travail menŽ par les diffŽrents acteurs du site.tv dans le 
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cadre de la refonte du player du site, abordŽ ici en tant que dispositif sociotechnique. 
Une sŽrie dÕentretiens semi-directifs a ŽtŽ menŽe avec les diffŽrents p™les du site.tv 
pour montrer ce que la rŽflexion autour du nouveau player Ð sensŽ rŽpondre aux 
besoins des usagers Ð nous rŽv•le des reprŽsentations des usagers pour ces 
concepteurs. En outre, lÕattention portŽe ˆ la quantification des usages et ˆ leur 
Ç configuration È, nous permet de valoriser la posture de chercheur qui a ŽtŽ la n™tre, 
en tant que bŽnŽficiaire dÕune CIFRE, au sein du service des actions Žducatives de 
France TŽlŽvisions.  
 
NŽanmoins, notre travail sur les usages ne peut •tre limitŽ ˆ une approche quantitative 
ou ˆ lÕinstance de production, Ç les formes dÕappropriation des techniques doivent 
dŽcrire avec finesse et ne peuvent pas se contenter de gŽnŽralisations statiques et 
statistiques quand il faudrait rendre compte de processus È (Boullier, 1997). Par 
ailleurs, les mŽthodes qualitatives p•chent par leur difficultŽ ˆ donner ˆ lÕusage une 
dimension macro-sociale (Jou‘t, 2000). ConsidŽrant que chaque mŽthode comporte 
ses carences, Josiane Jou‘t (2011) plaide pour un dialogue plus Žtroit entre mŽthodes 
qualitatives et quantitatives : cÕest ce que nous avons tentŽ de mettre en Ïuvre ici. La 
derni•re section du chapitre est donc consacrŽe ˆ lÕanalyse ˆ proprement des usages 
dans leur dimension positive, ˆ travers le discours dÕusagers et non-usagers du site.tv 
et de lÕaudiovisuel Žducatif. Cette analyse est structurŽe par la mŽthodologie 
comprŽhensive que nous avons mise en Ïuvre. Apr•s avoir expliquŽ comment nous 
avons sŽlectionnŽ les diffŽrents enseignants interrogŽs, nous proc•derons ˆ la mise en 
portraits de quatre dÕentre eux puis ˆ lÕanalyse transversale de tous les entretiens. Etant 
donnŽ le caract•re Ð nŽcessairement Ð interprŽtatif de cette approche, il nous a semblŽ 
plus pertinent de positionner ces ŽlŽments dÕanalyse en Ç bout È de rŽflexion. Ainsi, 
nous souhaitons insister sur ce que nous considŽrons •tre la dynamique de lÕusage, en 
tant quÕinterrelation complexe, qui ne peut se dŽpartir de lÕantŽrioritŽ de lÕoffre et 
dÕune certaine logique dÕusage.  
 
Finalement, apr•s lÕextension de notre terrain aux expŽriences passŽes, ce chapitre 
correspond ˆ une focalisation de notre terrain dÕŽtude sur les usages contemporains. 
CÕest le souhait dÕinscrire lÕŽtude des outils et mŽdias Žducatifs dÕun point de vue 
communicationnel qui nous invite ˆ considŽrer notre terrain sous un jour particulier et 
dÕenvisager ce que la construction thŽorique de ce dernier Ç fait È ici au concept 
dÕusage, pour reprendre les termes de Jo‘lle Le Marec (2002b). CÕest cette dŽmarche 
qui nous pousse ˆ considŽrer notre mŽthodologie comme Žtant Ç nŽcessairement 
composite È. Il sÕagit dÕintŽgrer le lien quÕYves Jeanneret a mis en Žvidence entre les 
pratiques de recherche et la volontŽ de thŽoriser les pratiques, dans le cadre des 
Sciences de lÕinformation et de la communication1. Cette proposition questionne les 

                                                
1 Yves Jeanneret insiste notamment sur le besoin de thŽoriser les pratiques : Ç on voit bien d•s lors en 
quoi la communication peut devenir lŽgitimement une question transversale pour les sciences de 
lÕhomme : non pas en ce quÕelle fournirait une matrice de pensŽe pour toutes les activitŽs humaines, 
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rŽflexions menŽes par Pierre Bourdieu dans Le sens pratique (1980), o• il appelle 
notamment ˆ une Ç objectivation de la relation objectivante È. Si ces considŽrations 
interrogent lÕensemble des SHS, elles sont toutefois Ç radicalisŽes È dans le cadre des 
SIC (Le Marec, 2002, p. 15). Le Ç terrain È recouvre alors un Ç dŽcoupage complexe È, 
o• lÕon ne peut discriminer Ç ce qui est terrain au sens dÕunitŽ spatiale et temporelle 
socialement pertinente du point de vue des acteurs qui la vivent comme telle (une 
biblioth•que, une Žcole), et ce qui est terrain au sens dÕunitŽ dÕobservation de 
phŽnom•nes pertinents du point de vue du chercheur È (Le Marec, 2004, p. 145). Pour 
nous, la dŽmarche comprŽhensive est la plus ˆ m•me de Ç dŽcouper È de telles unitŽs 
sans Ç [dŽtruire] les phŽnom•nes de communication que lÕon prŽtend Žtudier È et de 
Ç faire cheminer le plus longtemps possible, du terrain vers le laboratoire, les 
articulations qui constituent les pratiques sociales en unitŽs complexes Žmergeant de 
la pratique de recherche elle-m•me È (Idem). CÕest tout lÕenjeu de la mise en portrait 
des usagers et de lÕanalyse transversale des entretiens. 
 
De plus, la dŽmarche comprŽhensive nous permet de convoquer, ˆ travers les 
entretiens, les objets et les situations qui sont articulŽes dans lÕusage. Sauf ˆ mener 
une observation ethnographique de longue durŽe, nous ne pourrions accŽder ˆ ces 
aspects dans le temps imparti ˆ notre recherche. Par ailleurs, la situation dÕentretien 
met les personnes en posture rŽflexive, ce qui nous permet dÕanalyser plus dÕŽlŽments 
que ce quÕune stricte observation permettrait. Enfin, ce mode de rŽcolte des donnŽes 
nous semble adaptŽ au cadre sociotechnique2 dans lequel se situe notre objet dÕŽtude, 
celui des TNIC, telles que dŽfinies par Julie Denou‘l et Fabien Granjon dans 
Communiquer ˆ lÕ•re numŽrique, regards croisŽs sur la sociologie des usages (2011). 
Tout dÕabord, le cadre temporel de la succession technologique nÕest plus le m•me3 
quÕˆ lÕŽpoque des premiers travaux sur les usages, cela Ç met en crise une certaine 
collaboration optimiste entre le chercheur et lÕusager ordinaire occupŽs ˆ la m•me 
t‰che, celle de fabriquer des histoires. LÕun int•gre lÕobjet au fil de sa propre vie, 
lÕautre lÕint•gre au fil dÕun ensemble de connaissances cumulatives. Si font dŽfaut, 
non seulement lÕespace propre, mais aussi le temps, alors il faut renoncer ˆ pouvoir 
observer des usages dans la perspective qui prŽvalait dans les annŽes 1980, confiante 
                                                                                                                                      
mais parce quelle mine dŽfinitivement les paradigmes mŽcanistes de lÕaction sociale. La considŽration 
attentive des pratiques de communication ne dissipe pas lÕobjet sociologique, mais introduit des 
ruptures irrŽversibles dans la fa•on de penser. Elle impose au premier chef la nŽcessitŽ de constituer 
une thŽorie complexe de la pratique È in Jeanneret Yves (1995), Ç Herm•s au carrefour : ŽlŽments 
d'analyse littŽraire de la culture triviale È, Habilitation ˆ diriger les recherches, sous la dir. d'Anne-
Marie Christin, UniversitŽ Paris 7 - Denis Diderot, p. 84. 
2 Au sens de Patrice Flichy le cadre sociotechnique Ç permet de percevoir et de comprendre les 
phŽnom•nes techniques auxquels on assiste et dÕorganiser son action et sa coopŽration avec les autres 
acteurs. Il est constituŽ dÕun ensemble de savoirs, de savoir-faire et dÕartefacts techniques mobilisŽs 
dans le dŽroulement dÕune action technique. (É) Il permet de structurer les interactions quÕun individu 
dŽveloppe avec les artefacts techniques et avec les autres hommes, organise les interprŽtations que 
lÕindividu tient face ˆ lui-m•me È (Flichy, 1991, p. 130). 
3 Pour illustrer ces changements, on peut citer lÕŽtude menŽe en 1996 sur les premiers usages des 
cŽdŽroms en musŽes (Davallon et. al., 2000), pour laquelle certains enqu•tŽs sÕŽtaient ŽquipŽs de 
lecteurs de vidŽodisques, dŽjˆ obsol•tes et inutiles au moment de lÕenqu•te (Le Marec, 2004, p.143). 
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et sžre de sa richesse. Il faut affronter le fait que les choses ne se passent pas selon la 
logique des mod•les de fonctionnement social qui sous-tendaient ˆ la fois les 
pratiques et la recherche sur les pratiques È (Le Marec, 2004). Ensuite, dans le cadre 
des Žtudes dÕusage, le paradigme numŽrique nŽcessite selon Julie Denou‘l et Fabien 
Granjon Ç des appareils de preuves complexes m•lant par exemple dispositifs 
dÕenqu•te quantitatifs et observations dÕinspiration ethnographique È (2011, p. 10). 
CÕest ce que nous tenterons de faire tout au long de ce chapitre. 
 
 

1- MƒTHODOLOGIE  DÕUSAGE 
 
Comme le rappelle Jo‘lle Le Marec, Ç derri•re les usages, subsiste le projet dÕune 
thŽorie des pratiques, ˆ laquelle peut contribuer lÕapproche communicationnelle È (Le 
Marec, 2004, p. 146). NŽanmoins, Ç la notion dÕusage est assez peu associŽe, 
traditionnellement, ˆ des problŽmatiques didactiques. Mais depuis les annŽes 1980 
(É), les mŽdias et les nouvelles technologies de lÕinformation et de la communication 
(NTIC) ont constituŽ de nouveaux terrains et de nouveaux objets pour des recherches 
sur les apprentissages et les modes de circulation des savoirs È (Le Marec, 2001a, p. 
105). CÕest dans cette perspective que nous affirmons lÕintŽr•t dÕune Žtude des outils et 
mŽdias Žducatifs dÕun point de vue communicationnel. Pour ce faire, nous reviendrons 
sur ce quÕest le cadre thŽorique des usages dans lÕŽtude des technologies de 
lÕinformation et de la communication, puis, apr•s avoir ŽcartŽ une des ses 
manifestation pensŽe pour lÕentreprise, nous Žtablirons lÕapproche qui a ŽtŽ la notre 
dans ce travail. 
 

1.1 Les usages des technologies de lÕinformation et 

de la communication  
 
LÕusager au sens du droit public, peut •tre dŽfini comme celui qui utilise un service 
public. Par opposition au consommateur, Ç son existence est concomitante de celle de 
biens communs, et il se dŽfinit aussi par ses droits È (Merzeau, 2010, p. 17). 
NŽanmoins, une des premi•res acceptions du terme dans le champs des Sciences de 
lÕInformation et de la Communication, correspond ˆ la dŽfinition quÕen donne le 
courant des Uses and gratification (Ç usages et gratifications È). Ë travers le r™le plus 
actif quÕil donne ˆ lÕusager, ce courant de recherche marque une certaine rupture avec 
les travaux prŽcŽdents de la sociologie fonctionnaliste amŽricaine, dont nous avons 
montrŽ lÕimpact dans lÕapproche des outils et mŽdias Žducatifs. Leur propos est de 
mettre en Žvidence les Ç usages È des mŽdias en ce quÕils rŽv•lent le Ç sens nŽgociŽ È 
et la Ç satisfaction È de ce que les gens font des mŽdias (Katz, 1990 ; Liebes & Katz, 
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1990). Ils rŽhabilitent ainsi le rŽcepteur ˆ travers ses usages, mais la diversitŽ des 
travaux qui sÕinscrivent dans ce courant, plus ou moins fid•les au fonctionnalisme ou 
aux thŽories critiques, suscite un vif dŽbat quant ˆ lÕeuphŽmisation des rapports de 
pouvoir (Neveu & Mattelart, 1996). DÕune certaine mani•re, cÕest Žgalement avec ce 
prisme que la tradition fran•aise de la sociologie des usages Žvolue. Dans son Retour 
critique sur la sociologie des usages, Josiane Jou‘t rappelle que les premiers travaux 
francophones, ˆ lÕinverse des travaux anglophones, ne se dŽveloppent pas dans le 
prolongement des Žtudes sur les usages des mŽdias de masse, du fait quÕelles sont 
centrŽes sur des objets et des syst•mes qui Ç tout en Žtant des mŽdias, sortent du 
mod•le classique de la diffusion des mŽdias de masse È (Jou‘t, 2000, p. 491). Aussi, 
dÕautres raisons plus contextuelles distinguent lÕapproche fran•aise : cÕest tout 
dÕabord  une communautŽ hybride qui sÕat•le ˆ Žtudier les usages des TIC, dÕautant 
que dans les annŽes 1970, le processus dÕinstitutionnalisation des SIC est balbutiant 
(Boure, 2002) ; dÕautre part, bon nombre des productions scientifiques Žmanent de la 
recherche publique contractuelle, tout en se structurant Ç en marge des lieux 
consacrŽs de la recherche È4 (Jou‘t, 2000, p. 492). Nous reviendrons au fil des 
prochains dŽveloppements sur les incidences dÕun tel contexte. 
 
En France, les dŽbuts de la sociologie des usages sont marquŽs par les premiers 
travaux sur la tŽlŽmatique et le magnŽtoscope. Cependant, il est nŽcessaire de clarifier 
lÕutilisation qui est faite ˆ cette Žpoque des termes Ç utilisation È, Ç pratique È et 
Ç rŽception È. Les dŽfinitions qui leurs sont donnŽes dans Pratiques mŽdiatiques : 50 
mots-clŽs (1999) nous semblent tout ˆ fait rŽvŽlatrices de la confusion qui peut rŽgner 
autour de ces notions. Dans le chapitre consacrŽ aux Ç pratiques mŽdiatiques È, il est 
Žcrit que celles-ci sont entendues au sens Ç plein È du terme, cÕest-ˆ-dire au sens de 
Ç conduites complexes ayant pour objet les mŽdias, incluant choix, appropriation, 
assimilation, rŽflexivitŽ, contextualitŽ, valeur morale, culturelle et sociale È, et que 
lÕon peut utiliser de mani•re indiffŽrenciŽe le terme Ç usage È (Bianchi, Jourdan, & 
Belisle, 1999, p. 283). La notion de Ç rŽception È est, quant ˆ elle, dŽfinie comme 
Ç lÕactivitŽ contextualisŽe dÕinterprŽtation et dÕappropriation des messages par des 
sujets-acteurs lorsquÕils interagissent avec les mŽdias È (Idem, p. 319). Ainsi, cÕest 
plus par volontŽ de se distinguer vis-ˆ-vis des Žtudes amŽricaines de rŽception, et 
leurs hypoth•ses, quÕune partie du courant de la sociologie des usages dŽtermine son 
cadre thŽorique.  
 
La distinction opŽrŽe avec la notion de Ç pratique È est dÕune autre nature. En effet, 
pour Josiane Jou‘t (1993), m•me si les deux termes sont trop souvent utilisŽs de 
mani•re analogue, on peut considŽrer que Ç l'usage est [...] plus restrictif et renvoie ˆ 
la simple utilisation tandis que la pratique est une notion plus ŽlaborŽe qui recouvre 

                                                
4 Service de la prospective de la Direction gŽnŽrale des tŽlŽcommunications (DGT) ou DŽpartement 
des usages sociaux des tŽlŽcommunications du Centre National dÕŽtudes des tŽlŽcommunications 
(CNET). 
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non seulement l'emploi des techniques (l'usage) mais les comportements, les attitudes 
et les reprŽsentations des individus qui se rapportent directement ou indirectement ˆ 
l'outil È (Jou‘t, 1993, p. 371). NŽanmoins, nous rejoignons HŽl•ne Bourdeloie (2003) 
qui consid•re que, dŽsormais, Ç la notion d'usage a ŽtŽ ennoblie et a largement rejoint 
ce que Josiane Jou‘t dŽsigne comme Ç pratique È È. Ce processus 
dÕÇ ennoblissement È est en partie dž aux rŽflexions menŽes dans le cadre des travaux 
sur les Ç usages sociaux È et le phŽnom•ne dÕÇ appropriation È. Dans les prochains 
dŽveloppements, nous reviendrons sur ces aspects, ainsi que sur la fa•on dont nous y 
positionnons notre travail. Enfin, la notion dÕÇ usage È finit par sÕimposer dans 
littŽrature consacrŽe au TIC Ç car elle avait davantage vocation ˆ rendre compte de la 
complexitŽ du phŽnom•ne de rŽception [et que] les termes de Ç rŽcepteur È ou de 
Ç consommateur È employŽs pour les mŽdias de masse apparaissaient trop rŽducteurs 
pour dŽsigner l'usager des TIC È (Bourdeloie, 2003). De mani•re gŽnŽrique, nous 
considŽrerons que lÕusage dŽsigne Ç l'utilisation d'un mŽdia ou d'une technologie, 
repŽrable et analysable ˆ travers des pratiques et des reprŽsentations spŽcifiques È. 
D•s lors, comme le pointe Pierre Chambat d•s 1994, les rŽflexions de la sociologie 
des usages sÕarticulent autour de trois questions nodales : penser la technique, penser 
la tension entre objet et sujet, penser le rapport ˆ la quotidiennetŽ (Chambat, 1994).  
 
Selon la fa•on dÕenvisager la question Ç technique È, deux postures dŽterministes vont 
sÕopposer, la premi•re est dÕordre technique et la deuxi•me dÕordre social. Ainsi, dans 
chacun des cas il sÕagit de dessiner une causalitŽ linŽaire de la technique jusquÕau 
social. Ë lÕaune des travaux de Victor Scardigli (1994), plusieurs Žtapes peuvent •tre 
distinguŽes dans le regard portŽ sur la technique et la fa•on dont ceux-ci mettent en 
tension objet et sujet : une premi•re Žtape, dans les annŽes 1970, se traduit par des 
mod•les technicistes et Žvolutionnistes marquŽs par un contexte o• la croissance 
Žconomique est une prioritŽ, au point dÕenvisager de mani•re inŽluctable une 
Ç techno-logique du changement social È ; dans un second temps, au cours des annŽes 
1980 et 1990, cÕest une Ç socio-logique du changement social È qui prŽdomine, 
marquŽe par un vif intŽr•t pour lÕutilisateur et ses dŽtournements, pouvant •tre 
rapprochŽ de la Ç redŽcouverte du sujet È chez Alain Touraine (1992). Par ailleurs, 
l'usage devient Ç social È Ç d•s qu'il est possible d'en saisir Ð parce qu'il est stabilisŽ 
Ð les conditions sociales d'Žmergence et, en retour, d'Žtablir les modalitŽs selon 
lesquelles il participe de la dŽfinition des identitŽs sociales des sujets È (Millerand, 
1998, p. 4). De mani•re plus contemporaine, lÕanalyse des usages que peut faire, par 
exemple, Madeleine Akrich, sÕincrit plut™t dans approche techno-centrŽe, montrant 
une certaine convergence avec les Science and Technology Studies (STS). Une 
attention particuli•re est alors portŽe ˆ la matŽrialitŽ des dispositifs. 
 
Nous reviendrons sur ces diffŽrents enjeux au travers de trois Ç approches classiques È 
de la sociologie des usages (Proulx & JaurŽguiberry, 2011, p. 33) : les approches par 
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la diffusion, lÕinnovation et lÕappropriation. Nous nous appuierons notamment sur les 
diffŽrentes synth•ses menŽes par dÕautres auteurs5. 
 

á C22&"(D%+)*%)6/)>)*.;;1+."#)?)
 
Les travaux que lÕon peut regrouper au sein des approches de la Ç diffusion È, 
apparaissent d•s les annŽes 1950, dans le prolongement des recherches dÕEverett M. 
Rogers, jusquÕaux annŽes 1990 avec la rŽactualisation proposŽe par Geoffrey Moore. 
Ces approches se focalisent principalement sur lÕoffre technique, sans pour autant 
sÕintŽresser ˆ la conception elle-m•me. Il se dŽgage de ces travaux une vision 
particuli•re caractŽrisŽe par une antŽrioritŽ de la technique, inscrite dans un mod•le 
linŽaire. Pour Eric George, ˆ lÕimage des thŽories dÕEverett M. Rogers, con•ues dans 
les annŽes 1960, elles proposent une approche linŽaire de la diffusion des 
technologies, que rŽsume bien la devise de lÕexposition universelle de Chicago 
(1933) : Ç la science dŽcouvre, lÕindustrie applique, lÕhomme suit È (in Vidal, 2012, 
p.28). Nous le verrons, cela rapproche ces Žtudes de la sociologie fonctionnaliste des 
mŽdias. De mani•re plus gŽnŽrale, lÕapproche de la Ç diffusion È interroge la fa•on 
dont se diffusent les innovations et qui les adoptent. Finalement, ils cherchent ˆ mettre 
en Žvidence des mod•les comportementaux et leurs impacts dans la pratique. 
 
Ces Žtudes font Žtat des disparitŽs dÕŽquipements, puis analysent les conditions de la 
disparitŽ par rapport ˆ des variables sociodŽmographiques classiques. Par exemple, ils 
sÕintŽressent ˆ la corrŽlation entre taux dÕŽquipement et frŽquence dÕusage, en 
distinguant des groupes sociaux (i.e. tŽlŽphone et lien familiaux, opposition tŽlŽvision 
et sorties). LÕouvrage de rŽfŽrence est sans doute Diffusion of innovation (1962) 
dÕEverett M. Rogers. On peut noter une certaine filiation entre cet ouvrage et les 
travaux de la tradition Ç diffusionniste È de lÕanthropologie amŽricaine dÕAlfred L. 
Kroeber, par exemple, sur la pŽnŽtration des innovations techniques dans le tissu 
culturel. Selon Everett M. Rogers, il existe plusieurs Žtapes dans la diffusion des 
innovations : de lÕexposition ˆ la confirmation ou au rejet de cette derni•re. Leur 
adoption est fonction de cinq attributs : Ç son avantage relatif (non seulement en 
terme de prix ou de bŽnŽfices escomptŽs mais aussi de prestige ou de distinction) ; sa 
compatibilitŽ avec les valeurs du groupe dÕappartenance et les expŽriences 
antŽrieures ; sa complexitŽ (plus ou moins grande difficultŽ ˆ la comprendre et ˆ 
lÕutiliser) ; son Ç essayabilitŽ È (triability : possibilitŽ de la tester et de 
lÕexpŽrimenter) ; et enfin, sa visibilitŽ (disponibilitŽ ˆ •tre observŽe et ŽvaluŽe en 
fonction de rŽsultats) È (Proulx & JaurŽguiberry, 2011, p. 33).  

                                                
5 Ambrosi & Peugeot, 2005 ; Breton & Proulx, 2002 ; Cardon, 1996 ; Certeau, Giard, & Mayol, 1990 ; 
Chambat, 1994 ; Chaptal, 2007 ; JaurŽguiberry & Proulx, 2011 ; Jou‘t, 2000 ; Mallein, Brun, Cros, & 
Favier, 2004 ; Mallein, Forest, & Panisset, 1999 ; Le Marec, 2001a, 2001b, 2002 ; Merzeau, 2010 ; 
Millerand, 1998a, 1998b ; Paquienseguy, 2006 ; Perriault, 2008 ; Toussaint & Mallein, 1994 ; Vidal, 
2012. 
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Les usagers vont •tre, quant ˆ eux, diffŽrenciŽs selon le moment o• ils adoptent 
lÕinnovation, dans sa courbe de diffusion. On distingue alors, du plus au moins 
prŽcoce, les Ç innovateurs È (innovators), les Ç adoptants prŽcoces È (early adopters), 
la Ç majoritŽ prŽcoce È (early majority), la Ç majoritŽ tardive È (late majority) et les 
Ç retardataires È (laggards) (Rogers, 1995, p. 22). La courbe en Ç S È que dessine un 
tel schŽma a ŽtŽ reprise dans les milieux du management et du marketing afin 
dÕillustrer les diffŽrentes phases de croissance du marchŽ dÕune innovation, depuis le 
Ç dŽcollage È du nombre dÕutilisateurs ˆ la Ç saturation È de celui-ci. Cette thŽorie 
sera prolongŽe par Geoffrey Moore, notamment dans son ouvrage Crossing the 
Chasm (1991), o• il observe suite ˆ plusieurs Žtudes empiriques quÕil existerait un 
Ç gouffre È (chasm) entre les Ç adoptants prŽcoces È et la Ç majoritŽ prŽcoce È (cf. 
Figure 33). 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 33 - Courbe de diffusion de l'innovation selon Everett Rogers (Forest, 2003) 
 

CÕest le fait de passer ce Ç gouffre È qui garantit, selon lÕauteur, lÕadoption dÕune 
innovation. NŽanmoins, cette reprŽsentation linŽaire et gaussienne de la diffusion des 
innovations atteste, une fois de plus, dÕune conception particuli•re de lÕusage. En 
effet, de nombreux auteurs se revendiquant de la sociologie des usages vont critiquer 
ce quÕils consid•rent •tre une vision particuli•rement Ç normative È et Ç prescriptive È 
de lÕusage et de lÕinnovation (Proulx & JaurŽguiberry, 2011, p.36).  
 
Tout dÕabord, ce sont les typologies choisies pour nommer les diffŽrents groupes 
dÕusagers qui sont jugŽes comme caricaturales et Ç tautologiques È. Elles attestent 
dÕun parti pris Ç pro-innovateurs È, Ç un a priori favorable ˆ lÕinnovation È, 
considŽrant que les personnes qui nÕadoptent pas une innovation ne sont que des 
Ç retardataires È (Proulx & JaurŽguiberry, 2011, p.39). De plus, le schŽma linŽaire 
proposŽ ne prend pas en compte le phŽnom•ne dÕabandon apr•s adoption, or un 
usager peut abandonner une innovation ˆ tout moment. Par ailleurs, Dominique 
Boullier consid•re que ce mod•le vŽhicule une vision trop positiviste de la 
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technologie, qui suppose une passivitŽ du rŽcepteur (Boulier, 1989). Pierre Chambat 
critique, de son c™tŽ, le fait que lÕŽvaluation ne se base que sur des dŽclarations de 
pratiques plut™t que sur une observation des pratiques elles-m•mes. Il consid•re 
Žgalement que la taille des Žchantillons nÕest pas satisfaisante et que les variables 
sociodŽmographiques sont insuffisantes (Chambat, 1994, p. 255).  
 
Ensuite, de nombreux chercheurs dŽnoncent lÕarri•re-plan fonctionnaliste du mod•le 
diffusionniste. Comme le remarque Patrice Flichy, lÕintŽr•t majeur du mod•le 
diffusionniste est dÕavoir permis de dŽcrire le rŽseau social de circulation dÕune 
innovation au sein dÕune sociŽtŽ (Flichy, 1995, p. 30). Mais, comme le rappelle Eric 
George, Ç cette fa•on de concevoir les sujets/acteurs de la sociŽtŽ comme des •tres 
enti•rement libres rejoint dans une large mesure certaines caractŽristiques 
fondamentales de la pensŽe fonctionnaliste, notamment le fait que lÕindividu dont il 
est question semble seulement se dŽterminer par rapport ˆ lui-m•me È (in Vidal, 
2012, p. 30). Patrice Flichy critique Žgalement lÕutilisation de la notion de Ç leader 
dÕopinion È par laquelle Elihu Katz op•re lui aussi une convergence entre Žtude des 
mŽdias et diffusion des technologies (Flichy, 1995, p. 29). Ces liens avec les thŽories 
du Ç two step flow of communication È, sont dÕautant plus Žvidents quÕEverett M. 
Rogers se rŽclame des travaux dÕElihu Katz et de Paul Lazarsfeld. 
 
Cependant, lÕapport de lÕapproche de la Ç diffusion È est important dans la 
constitution de la sociologie des usages, ne serait-ce que pour sÕen dŽmarquer. 
Toutefois, cette approche a permis de dŽcrire le rŽseau social de la diffusion des 
technologies et de mettre en Žvidence lÕimportance des contacts interpersonnels dans 
la diffusion. Pour Serge Proulx et Francis JaurŽguiberry, elle a Žgalement pour 
avantage dÕaffirmer lÕimportance des dimensions subjectives de lÕinnovation chez les 
individus, via les phŽnom•nes de distinction et de satisfaction. Ce qui Žtait jusque 
alors ŽvincŽ par les dimensions objectives de lÕinnovation, pensŽes en termes 
Žconomiques (Proulx & JaurŽguiberry, 2011, p. 34). DÕun point de vue 
mŽthodologique, elles sÕinspirent plus largement de la sociologie de la consommation, 
en privilŽgiant des techniques statistiques sophistiquŽes et en utilisant des 
questionnaires, ˆ des fins prescriptives (Chambat, 1994). Dans le cadre de notre objet 
dÕŽtude, le paradigme diffusionniste se retrouve assez clairement dans les approches 
par la technologie, qui cherchent ˆ quantifier et Žvaluer lÕÇ efficacitŽ È des 
technologies Žducatives, quitte ˆ surestimer les pratiques rŽelles (Chaptal, 2003). Ce 
type dÕapproches est dÕautant plus encouragŽ par les pouvoirs publics, bien souvent 
commanditaires des Žtudes, puisquÕil permet de valoriser lÕinvestissement public. 
 
Pour Florence Millerand, il serait intŽressant de pallier ˆ ces critiques, en mobilisant 
au c™tŽ de cette Ç approche traditionnelle empirique de nature quantitative, une 
dimension ethnographique È, pour sÕintŽresser plus particuli•rement aux sph•res 
domestiques et sociales (Millerand, 1998a, p. 10). De son c™tŽ, Everett M. Rogers, 
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propose dÕintŽgrer la notion de Ç rŽinvention È ˆ son mod•le afin de lÕamŽliorer, lors 
de la quatri•me Ždition de son ouvrage Diffusion of innovation (1995). Il sÕagit de 
mieux prendre en compte les premi•res observations dÕusage, considŽrant que Ç la 
rŽinvention nÕest pas nŽcessairement mauvaise È (Rogers, 1995, p. 174). Par ailleurs, 
la notion de Ç feed-back È, et un traitement statistique encore plus sophistiquŽ qui peut 
suivre en temps rŽel les Žvolutions de la diffusion, ont perfectionnŽ ce mod•le. Mais 
la courbe en Ç S È est maintenue, ce que critiquent Michel Callon et Bruno Latour 
(1985), qui rappellent quÕune innovation nÕest pas stabilisŽe une fois pour toute. Ils 
parlent alors dÕune vision Ç dÕapr•s-coup de lÕinnovation È, ne prenant pas en compte 
lÕŽvolution de lÕinnovation dans le temps et oubliant les phŽnom•nes de 
Ç traduction È. CÕest justement ce qui est au cÏur des approches de la Ç conception È. 
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Pour Serge Proulx et Francis JaurŽguiberry, jusquÕau dŽbut des annŽes 1990, les 
travaux de la sociologie des usages ne sÕinspirent pas directement des recherches 
menŽes, depuis 1945, en lien avec les sciences de lÕingŽnieur et lÕergonomie, qui 
analysaient la conception des dispositifs techniques et le r™le des humains vis-ˆ-vis 
des syst•mes techniques (Proulx & JaurŽguiberry, 2011, p. 40). Pourtant, ces champs 
de recherche sÕintŽressent Žgalement aux usages des technologies. Depuis le 
dŽveloppement du taylorisme et des approches dites du Ç facteur humain È6 , 
lÕergonomie se spŽcialise dans trois domaines concernant les sph•res physiques, 
organisationnelles et plus particuli•rement cognitives, en ce qui nous concerne ici. 
Ces travaux, ainsi que ceux des courants de recherche centrŽs sur lÕinteraction 
humain-machine (Human-Computer Interaction), vont rencontrer le Ç souhait 
exprimŽ par certains technologues (dŽveloppeurs, programmateurs, concepteurs) en 
informatique et tŽlŽcommunication de dialoguer avec des psychologues sociaux, des 
ergonomes, des anthropologues et ethnographes du travail, des psychologues, des 
linguistes, des sociologues des organisations et des spŽcialistes en Žducation È (Idem, 
p. 43). Ce travail interdisciplinaire sur la conception des dispositifs techniques sera 
notamment mobilisŽ par certains sociologues des sciences et techniques (STS). 
 
Plus particuli•rement, ce sont les travaux du Centre de sociologie de lÕinnovation 
(CSI) de lÕƒcole nationale supŽrieure des mines de Paris qui peuvent •tre mis en 
dialogue avec la sociologie des usages (Akrich, et. al. 2006). Ces chercheurs tentent 
dÕidentifier les jeux dÕinteraction entre les divers acteurs qui participent ˆ 
lÕŽlaboration dÕune innovation. En cherchant ˆ dŽmontrer la dimension sociale de 
lÕinnovation technique ils Žtablissent lÕexistence dÕun Ç syst•me socio-technique È 

                                                
6 LÕapproche dite du Ç facteur humain È (Human Factors Engineering) correspond ˆ Ç lÕŽtude des 
conditions dÕobtention des meilleures performances humaines dans le contexte de lÕorganisation 
industrielle. LÕindividu humain est ici considŽrŽ comme un ŽlŽment du syst•me technique, soumis aux 
contraintes de la machine dans lÕinteraction humain/machine È (Proulx & JaurŽguiberry, 2011, p. 41). 
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(Akrich, 1993a). Autrement dit, il sÕagit dÕouvrir la Ç bo”te noire È de la technique 
pour comprendre le processus dÕinnovation. Dans cette perspective, lÕusage est 
Ç anticipŽ È dans le processus dÕinnovation lui-m•me, de sorte que lÕoffre est 
antŽrieure ˆ la demande et Ç ni des nŽcessitŽs techniques, ni lÕimposition de certaines 
formes socio-politiques ne peuvent expliquer la forme prise par lÕinnovation È 
(Akrich, 1993b, p. 36). LÕobjectif pour ces chercheurs est donc de mettre ˆ jour les 
processus de dŽcision et de choix, opŽrŽs par les concepteurs, entendus comme Ç une 
sŽrie dÕopŽrations de traductions, dÕenr™lement, ou dÕintŽressement [qui aboutissent] 
ˆ la constitution dÕalliances et/ou dÕoppositions entre divers acteurs È (Millerand, 
1998a, p. 11). Ces acteurs peuvent •tre humains ou non-humains.  
 
Ainsi, Ç le travail du sociologue consiste alors ˆ dŽcrire les opŽrations par lesquelles 
le scŽnario de dŽpart, qui se prŽsente essentiellement sous forme discursive, va 
progressivement, par une sŽrie dÕopŽrations de traduction qui le transforme lui-
m•me, •tre appropriŽ, portŽ par un nombre toujours croissant dÕentitŽs, acteurs 
humains ou dispositifs techniques È (Akrich, 1993a, p. 92). Ce scŽnario va •tre 
analysŽ en termes dÕÇ in-scriptions È, o• les concepteurs configurent les usages et de 
Ç dŽ-scriptions È, o• la technologie est considŽrŽe comme un texte. Finalement, les 
usagers ne sont quÕÇ imaginŽs È et les usages quÕÇ anticipŽs È (Proulx & 
JaurŽguiberry, 2011, p. 45). En dŽfinitive, lÕanalyse des usages que peut faire 
Madeleine Akrich, par exemple, sÕinscrit plut™t dans le prolongement des approches 
Ç techno-centrŽes È, dans la mesure o• elle cherche Ç dÕavantage ˆ rŽpondre ˆ la 
question : comment utilise-t-on lÕobjet technique ? quÕˆ celle : pourquoi lÕutilise-t-
on ?  È (Flichy, 2008, p. 151). Or selon Fabien Granjon, Ç sÕil fut sans doute prŽcieux 
de proposer une construction de lÕutilisateur qui ne soit pas simplement celle dÕun 
agent irrŽmŽdiablement soumis ˆ des dŽterminismes sociaux, Žconomiques et 
techniques, on peut toutefois douter du bien-fondŽ ˆ remplacer ce rŽductionnisme par 
la vision enchantŽe dÕun acteur autonome, abstrait, repliŽ sur lui-m•me dans lÕaction 
individuelle et qui sÕapproprierait des technologies nŽcessairement habilitantes È 
(Granjon, 2012, p. 196). Ces Žtudes se situent davantage du c™tŽ de lÕutilisabilitŽ des 
usages. CÕest une perspective que lÕon retrouve dans le cadre des travaux 
interdisciplinaires sur les outils et mŽdias Žducatifs, ˆ lÕimage de ceux sur les EIAH. 
LÕÇ utilisabilitŽ È est par exemple mobilisŽe par AndrŽ Tricot (2003) pour Žvaluer la 
possibilitŽ de manipuler lÕEIAH. 
 
Si les travaux issus de la STS nÕont pas ŽtŽ pensŽs dans la tradition de la sociologie 
des usages, ils sÕy intŽressent ˆ partir des annŽes 1990 et, rŽciproquement, leurs 
thŽories ont influencŽes Ç les problŽmatiques et les mŽthodologies des Žtudes 
dÕusage È (Proulx & JaurŽguiberry, 2011, p. 44). Par exemple, ils favorisent la 
rŽintroduction de la Ç matŽrialitŽ È, or comme le rappelle Fabien Granjon, Ç la raison 
sociologique sÕest toujours montrŽe pour le moins Ç prudente È quant ˆ la nŽcessitŽ 
de devoir penser la matŽrialitŽ du social. Quant ˆ la ThŽorie critique, elle sÕest par 
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trop souvent contentŽe dÕaborder cette question sous lÕangle de lÕabstraite et toute 
puissante rationalitŽ instrumentale (É). CÕest sans doute la sociologie des usages 
(Jou‘t, 2000, 2011) qui sÕest confrontŽe le plus directement ˆ cette question de 
lÕobjectivation du social dans et via les instances techniques, allant jusquÕˆ en faire 
lÕessence de ses travaux È (Granjon, 2012, p. 194). La question de la matŽrialitŽ se 
retrouve via lÕÇ inscription È, que lÕon retrouve chez Thierry Bardini (1996) sous la 
forme dÕÇ affordance È.  
 
Pour ce dernier, se pencher sur lÕaspect matŽriel de lÕusage permet de dŽpasser sa 
simple dimension symbolique, ˆ travers la mise en avant de la Ç virtualitŽ de 
lÕusager È (traduite en affordances dans le dispositif, par le concepteur) et la 
Ç virtualitŽ du concepteur È (affordances rencontrŽes par lÕusager dans son utilisation 
du dispositif) (Millerand, 1998a, p. 13). Aussi, selon Madeleine Akrich, les dŽcalages 
entre les scripts et les usages, Ç rŽouvrent les nŽgociations È qui composent 
lÕinnovation. CÕest une fa•on supplŽmentaire de prendre en considŽration lÕusager. 
Cela peut •tre rapprochŽ de la Ç double mŽdiation È mise en avant par Josianne Jou‘t, 
pour qui la mŽdiation sociotechnique Ç est ˆ la fois technique car lÕoutil utilisŽ 
structure la pratique, mais la mŽdiation est aussi sociale car les mobiles, les formes 
dÕusage et le sens accordŽ ˆ la pratique se ressourcent dans le corps social È (Jou‘t, 
1997, p. 293).   
 
DÕun point de vue mŽthodologique, pour rŽvŽler lÕenchev•trement du technique et du 
social, les approches de la conception privilŽgient des mŽthodologies de type 
ethnographiques. CÕest notamment le cas pour le Ç suivi de lÕinnovateur au travail È, 
qui est couplŽ ˆ une analyse de discours pour discerner les diffŽrentes transformations 
des ŽnoncŽs. MalgrŽ ce parti pris, qui marque une Žvolution positive par rapport aux 
approches surplombantes de la diffusion, certains auteurs critiquent le manque 
dÕintŽr•t des approches de la conception vis-ˆ-vis du r™le des pratiques. Pour Pierre 
Chambat, cela confine la sociologie de lÕinnovation ˆ un enfermement dans la 
conception de lÕobjet technique (Chambat, 1994, p. 257). De ce point de vue-lˆ, les 
approches de lÕappropriation sont ˆ lÕopposŽ. 
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Ces approches se distinguent franchement des deux prŽcŽdentes par sa volontŽ 
dÕorganiser la rŽflexion du point de vue de lÕusage et de sa mise en Ïuvre concr•te. 
Par ailleurs, elles mobilisent plus franchement les approches qualitatives, 
dÕinspiration ethnographique, sans pour autant Žcarter les Žtudes quantitatives ou les 
analyses de discours. Selon Florence Millerand, Ç les travaux sÕorganisent autour de 
questionnements centrŽs sur le r™le des pratiques antŽrieures (fili•res dÕusage et 
phŽnom•nes gŽnŽrationnels), les phŽnom•nes de construction identitaire ainsi que la 
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socialisation de la technique. [Elles] ont montrŽ le r™le crucial des reprŽsentations 
dans la formation des pratiques È (Millerand, 1998b, p.3). Ë travers les interrogations 
sur les significations dÕusages et lÕappropriation sociale des technologies, ou la mise 
en Žvidence de la variŽtŽ des usages, ces recherches t‰chent de redonner une Žpaisseur 
sociale ˆ lÕusage. Cette volontŽ marque une opposition assez nette avec la sociologie 
fonctionnaliste des mŽdias, accusŽe de se Ç rŽduire ˆ une psychologisme des usages È 
(Proulx, 2005, p. 8). Elle cherche justement ˆ rŽpondre aux impensŽs des approches 
prŽcitŽes.  
 
DÕun point de vue thŽorique, Serge Proulx (1988) consid•re que la sociologie de 
lÕappropriation est avant tout une orientation idŽologique, assumant le caract•re 
conflictuel de lÕusage, renvoyŽ au contexte des rapports sociaux de production et de 
reproduction. Mais si lÕappropriation est un Ç proc•s È, il est ˆ la fois individuel et 
social, lÕappropriation est aussi Ç lÕacte de se constituer un soi È (Jou‘t, 2000). Cette 
approche est sans doute la plus influente au moment du dŽveloppement de la 
sociologie des usages en France, dans les annŽes 1980. Pour Serge Proulx et Francis 
JaurŽguiberry, Ç la grande libertŽ des premiers chercheurs envers les commanditaires 
[institutionnels] de leurs Žtudes, mais aussi leurs sensibilitŽ ˆ lÕŽgard de la montŽe de 
lÕindividualisme et de la contestation des cadres traditionnels de lÕaction, ne sont 
sans doute pas Žtrang•res ˆ ce paradigme de lÕautonomie È (Proulx & JaurŽguiberry, 
2011, p. 51). Ë cette Žpoque, Josiane Jou‘t consid•re cependant que la variŽtŽ des 
corpus thŽoriques mobilisŽs limite les tentatives de sŽdimentation de ce champ de 
recherche (Jou‘t, 2000). NŽanmoins, plusieurs tendances peuvent •tre mises en 
Žvidence. Apr•s une pŽriode effervescente de Ç bricolage intellectuel et dÕartisanat 
intellectuel È, avec lÕinfluence des approches culturalistes (sociologie des modes de 
vie, de la famille, du travail et courant de lÕautonomie sociale), de nouveaux courants 
sont convoquŽs dans les annŽes 1990 (Jou‘t, 2000, p. 493), la thŽmatique de 
lÕappropriation est alors une des entrŽes privilŽgiŽe. Cela se manifeste 
particuli•rement au sujet des outils et mŽdias Žducatifs. 
 
Par ailleurs, lÕintŽr•t initial pour la sph•re privŽe et les pratiques du grand public va se 
dŽporter vers les usages professionnels, induisant dÕimportantes variations des 
niveaux dÕanalyse et des mŽthodologies qui sÕŽtendent des Žtudes de terrain aux 
analyses macro-sociales critiques (Millerand, 1998b, p. 4). Certains travaux tentent 
m•me de faire le pont entre ces diffŽrentes approches, ˆ lÕinstar de la socio-politique 
des usages proposŽe par Thierry Vedel et AndrŽ Vitalis, alliant lÕŽtude de lÕoffre dans 
ses dimensions Žconomiques et politiques, ˆ celle des usages et des pratiques en 
situation. Thierry Vedel insiste dÕailleurs sur lÕŽventail mŽthodologique que cela 
implique : Ç de lÕethnomŽthodologie pour lÕŽtude des usages et de leur signification, ˆ 
lÕanalyse sŽmiologique pour lÕŽtude des discours dÕaccompagnement, jusquÕˆ 
lÕanalyse stratŽgique pour saisir les jeux dÕacteurs È (Vedel, 1994, p. 32). 
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Nous lÕavons dit, le dŽveloppement de la sociologie des usages sÕeffectue avec un 
dŽplacement conceptuel similaire ˆ la sociologie des mŽdias de masse, de lÕanalyse 
des effets vers lÕanalyse de la rŽception, tout en prenant ses distances avec lÕapproche 
fonctionnaliste. En outre, sÕop•re un passage de lÕŽtude de la technique vers lÕŽtude 
des usages, avec un recours croissant aux mŽthodologies ethnographiques et 
microsociologiques, mettant ˆ jour la distinction entre usages Ç prescrits È et usages 
Ç effectifs È. Cela ˆ plus forte raison que les ingŽnieurs comme les dŽcideurs 
politiques ont une vision assez caricaturale des usagers, Ç les premi•res 
expŽrimentations avec les technologies de communication font appara”tre quÕil nÕy a, 
de la part de leurs promoteurs institutionnels, aucune considŽration des usagers 
autrement que comme des rŽcepteurs de stratŽgies politiques et Žconomiques È 
(Proulx & JaurŽguiberry, 2011, p. 51). La proposition thŽorique de Michel de Certeau 
est, de ce point de vue, tout ˆ fait sŽduisante pour les chercheurs qui sÕintŽressent aux 
usages, jusquÕˆ devenir omniprŽsente : Ç tous ces chercheurs proc•dent ˆ la fois 
dÕune tradition critique du pouvoir et dÕune volontŽ de penser lÕacteur social dans 
son autonomie. Pour eux, lÕapproche que fait de Certeau des pratiques quotidiennes 
est doublement sŽduisante. Elle permet ˆ la fois dÕaborder les usages des 
technologies par le biais dÕune sociologie attentive aux usagers pensŽs non plus 
seulement comme de simples consommateurs passifs mais comme des acteurs, et 
dÕŽchapper ˆ la vision totalisante et pessimiste Ç dÕenfermement des pratiques par le 
pouvoir È, ˆ laquelle conduisent ˆ la m•me Žpoque les travaux dominants de 
Bourdieu et de Foucault È (Idem, p. 52). 
 
Cela est particuli•rement vrai dans le cadre des approches de lÕappropriation. Ces 
derni•res sÕintŽressent particuli•rement aux dŽtournements et aux Ç bricolages È 
effectuŽs par les usagers. Des termes soulignŽs par Michel de Certeau, pour qui Ç les 
usagers bricolent avec et dans lÕŽconomie culturelle dominante les innombrables et 
infinitŽsimales mŽtamorphoses de sa loi en celle de leurs intŽr•ts et de leurs r•gles 
propres È (Certeau de, 1980, p. 13). NŽanmoins, si un consensus se dŽgage sur la 
dŽfinition de lÕappropriation comme Ç un processus de crŽation de sens, dans et par 
lÕusage, dans toute sa dimension sociale È (Millerand, 1998b, p. 10), 
lÕapprofondissement des problŽmatiques va progressivement faire Žclater la cohŽrence 
de cette approche, voire entrainer une certaine dillution des travaux revendiquant ce 
cadre dÕŽtude (Vidal, 2012, p. 16). Certains vont opter pour une approche plus 
critique vis-ˆ-vis des travaux de Certeau, en dŽnon•ant un intŽr•t pour les 
Ç tactiques È des pratiques qui ne tient pas compte des Ç stratŽgies È de lÕoffre. CÕest 
le cas de Jean-Guy Lacroix qui insiste sur le fait que Ç cÕest lÕoffre qui amorce le 
processus dÕimplantation et de gŽnŽralisation des NTIC, y compris en ce qui a trait ˆ 
la formation des usages sociaux de ces technologies. (É) LÕaction des usagers ne se 
manifeste quÕen rŽponse aux propositions des promoteurs industriels et des 
marchands È (Lacroix, 1994, p. 146). Il prŽcise ensuite ce quÕil entend alors par 
Ç usages sociaux È, pouvant •tre dŽfinis comme Ç des modes d'utilisation se 
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manifestant avec suffisamment de rŽcurrence et sous la forme d'habitudes 
suffisamment intŽgrŽes dans la quotidiennetŽ pour s'insŽrer et s'imposer dans 
l'Žventail des pratiques culturelles prŽexistantes, se reproduire et Žventuellement 
rŽsister en tant que pratiques spŽcifiques ˆ d'autres pratiques concurrentes ou 
connexes È (Idem, p. 147). 
 
DÕun autre c™tŽ, certains chercheurs profiteront de la forte demande du milieu 
industriel et institutionnel vis-ˆ-vis des Žtudes dÕusage pour se recycler dans les 
activitŽs de conseil et dÕexpertise aupr•s de ceux-lˆ. La mŽthode CAUTIC© est un de 
ces avatars, nous la prŽsenterons dans la partie suivante. Ensuite, nous reviendrons sur 
les Žvolutions technologiques plus rŽcentes et les travaux qui y sont consacrŽs, afin 
dÕinterroger le paradigme de la sociologie des usages, pour Ç repenser les usages, 
entre globalisme et particularisme È (Moeglin, 2002). 
 
 

1.2 La mŽthode CAUTIC : penser lÕusage pour 

lÕentreprise 
 
Comme nous lÕavons relevŽ, le dŽveloppement de la sociologie des usages sÕest 
dÕabord effectuŽ, en France, dans le cadre de la commande publique et notamment des 
entreprises publiques de tŽlŽcommunication. Dans un second temps, on peut observer 
un transfert des connaissances et des mŽthodologies de ce champ de recherche vers le 
secteur privŽ. Selon Francis JaurŽguiberry et Serge Proulx, la prise en compte de 
lÕusage par les entreprises de lÕoffre se fait ˆ deux niveaux : Ç le premier niveau 
rel•ve dÕune dŽmarche essentiellement marketing se dŽroulant presque en temps rŽel. 
Il sÕagit de repŽrer les multiples usages Ð ˆ lÕaide dÕŽtudes quantitatives sur les 
conduites des usagers Ð les objets et services qui ont le plus de succ•s pour 
immŽdiatement adapter les campagnes publicitaires (É). Le second niveau est plus 
proche dÕune conception de lÕusage [reconnaissant] une capacitŽ de lÕusager ˆ 
rŽinventer des mani•res de faire avec le dispositif ou ˆ imaginer lÕobjet 
communicationnel en acte avant m•me dÕen consulter le mode dÕemploi. (É) LÕidŽe 
est ainsi de pouvoir intŽgrer des pratiques porteuses ˆ travers un processus 
permanent et itŽratif de conception des objets techniques. Il faut, pour cela, faire 
appel ˆ des sociologues menant des Žtudes qualitatives È (JaurŽguiberry & Proulx, 
2011, pp. 58Ð59). Ces auteurs questionnent la rŽcupŽration marchande des Žtudes 
dÕusage. Nous proposons ici de prolonger cette interrogation ˆ travers lÕŽtude rapide 
dÕun de ces transfert : la mŽthode CAUTIC©. Nous interrogerons ensuite lÕutilisation 
essentiellement marketing des Žtudes dÕusage, telle que nous avons pu lÕobserver dans 
le cadre des productions internes rŽalisŽes par lesite.tv.  
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Rappelons que la recherche sur les usages gagne la sph•re de lÕentreprise dans les 
annŽes 1990, ce qui nÕest pas sans consŽquences concernant ses objets de recherche 
(Jou‘t, 2000, p. 490). En effet, les recherches sur les usages ne vont plus seulement 
sÕintŽresser ˆ la sph•re domestique et vont sÕŽtendre ˆ des secteurs qui ne rel•vent pas 
strictement de la dimension communicationnelle : lÕhabitat (domotique), la santŽ 
(tŽlŽmŽdecine), les transports (vidŽosurveillance) (Jou‘t, 2000, p. 490). Mais au delˆ 
des objets, les objectifs changent eux-aussi de nature. Pour Dominique Carre, Ç avec 
la remise en cause de monopoles, 1Õouverture du secteur des  tŽlŽcommunications ˆ 
la concurrence, le dŽveloppement des marchŽs, la rŽfŽrence aux usages devient alors 
tr•s utilitariste, ce qui est recherchŽ avant tout est lÕidentification de situations types 
pouvant favoriser une prescription dÕusages de moyens ou de services È (Vidal, 2012, 
p. 69). Quelques annŽes plus tard, lÕŽmergence du paradigme numŽrique favorise des 
perspectives plus utilitaristes, plus particuli•rement dans les Internet Studies. Pour 
Fran•oise PaquiensŽguy, les Žtudes dÕusages bŽnŽficient dÕun phŽnom•ne de mode 
aupr•s des entreprises pour plusieurs raisons : la prŽoccupation des industriels et des 
industries culturelles de cibler un internaute Ç difficile ˆ cerner È et la volontŽ des 
pouvoirs publics de promouvoir les usages dÕInternet et de quantifier les activitŽs 
liŽes ˆ Internet7. La figure mŽdiatique de lÕusager devient un Ç enjeu majeur pour 
plusieurs acteurs en prŽsence, sans quÕelle soit pour autant plus facile ˆ dŽfinir, et ce 
dÕautant moins quÕelle nÕest jamais revendiquŽe par ceux qui lÕincarnent : les 
internautes È (Vidal, 2012, p. 202). Le cadre de dŽveloppement de la recherche sur les 
usages dans le contexte de la commande privŽe est donc sensiblement diffŽrent que 
celui de la sociologie des usages au niveau acadŽmique.  
 
Notre intŽr•t pour la mŽthode CAUTIC rel•ve dÕune raison pratique et dÕune raison 
thŽorique. En effet, lors de nos premi•res rŽflexions sur lÕenqu•te que nous 
souhaitions rŽaliser pour le compte du site.tv, nous avons analysŽ les Žtudes rŽalisŽs 
en interne. Nous avons eu acc•s ˆ de nombreux rapports quantitatifs ainsi quÕˆ 
quelques Žtudes qualitatives. Celle qui nous a le plus intŽressŽ Žtait justement une 
enqu•te CAUTIC menŽe par lesite.tv et les CRDP de Paris, de Franche-ComtŽ, 
Lorraine et Poitou-Charentes en 2007, sur Ç lÕacceptabilitŽ du site.tv È. Si pour des 
raisons de confidentialitŽ des donnŽes nous ne pouvons reproduire ici lÕenqu•te et ses 
rŽsultats, nous reviendrons sur les raisons qui nous ont poussŽ ˆ ne pas nous 
approprier cette mŽthode. Par ailleurs, la protection de la mŽthode, rŽgie par le 
domaine du copyright, Žtait une contrainte dŽterminante. Si nous avions acc•s aux 
fondements thŽoriques et mŽthodologiques de cette mŽthode, via plusieurs 
publications acadŽmiques (Airiau & Millien, 2002 ; Forest, 2003 ; Mallein, Brun, 
Cros, & Favier, 2004 ; Mallein, Forest, & Panisset, 1999 ; Toussaint & Mallein, 1994; 
Vanderschooten, 1998), les donnŽes relatives ˆ la mise en Ïuvre de la mŽthode 

                                                
7 Par exemple, le DŽpartement des Žtudes de la prospective et des statistiques distingue Ç usages È (qui 
permettent de comprendre ce que font les internautes) et Ç utilisation È (qui permettent de comprendre 
comment et quand ils le font). 
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CAUTIC nŽcessitent le suivi dÕune formation payante. Ce cožt ne pouvant •tre 
assumŽ dans le cadre de notre convention de recherche, nous nÕavons pu Žvaluer dans 
quelle mesure nous aurions pu adapter la mŽthode aux enjeux de notre Žtude.  
 
Enfin, dÕun point de vue thŽorique, la focalisation de cette mŽthode autour de la 
question de lÕinnovation et la conception quÕelle y associe nous a semblŽ 
contradictoire avec lÕapproche comprŽhensive que nous souhaitions adopter. 
LÕambition plus prospective quÕempirique de la mŽthode CAUTIC tend ˆ prŽsager 
des usages plut™t quÕˆ les observer.  
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CAUTIC a ŽtŽ dŽveloppŽ dans le cadre dÕun programme de recherche-dŽveloppement 
innovation mis en place ˆ la Maison des Sciences de lÕHomme Ð Alpes, entre 1996 et 
1998. Ces travaux ont ŽtŽ dirigŽs par Philippe Mallein, alors sociologue au CNRS8, ils 
ont dÕailleurs ŽtŽ rŽcompensŽs par le prix Cristal du CNRS en 1999. Le 
perfectionnement a ŽtŽ menŽ gr‰ce ˆ de nombreux partenariats privŽs et publics9, par 
la suite, ils ont ŽtŽ valorisŽs et commercialisŽs par les sociŽtŽs Ad-Valor et TellÕus du 
groupe IXIADE10, la sociŽtŽ Faber-Novel et lÕassociation TPR Rh™ne-Alpes11. La 

                                                
8 Philippe Mallein a ŽtŽ membre du Centre de recherche sur la politique, lÕadministration, la ville et le 
territoire (CERAT), CNRS / UniversitŽ Grenoble 2 et IEP Grenoble. 
9 Notamment le Minist•re de lÕIndustrie, lÕOrganisation EuropŽenne de la QualitŽ, le groupe Schneider, 
EDF, le P™le EuropŽen de la plasturgie (PEP), le P™le Universitaire EuropŽen, la CommunautŽ de 
Commune de Grenoble, la Chambre dÕAgriculture Rh™ne-Alpes, les offices et sociŽtŽ HLM de Saint-
Malo et Epernay, le Centre scientifique et technique du b‰timent (CSTB), le CENT, France TŽlŽcom, 
Swisscom, Bouygues ƒtudes et ƒnergie. 
10 Historique de la sociŽtŽ IXIADE : Ç FondŽe en 2005 par Pascal Pizelle, ixiade a pour vocation 
dÕaccompagner les entreprises dans leurs projets innovations. (É) Pascal a consacrŽ ses derni•res 
annŽes au sein du groupe Schneider Electric au dŽveloppement de nouveaux produits et services. En 
parall•le, il a participŽ ˆ plusieurs Ç chantiers È mŽthodologiques en collaboration avec le laboratoire 
des Usages de lÕUniversitŽ Pierre MendŽs France de Grenoble et ˆ la crŽation de diffŽrentes 
entreprises. (É.) Coach certifiŽ HEC, il aime sÕinvestir dans lÕaccompagnement du changement des 
personnes et des Žquipes. En sÕappuyant sur son expŽrience et ses convictions, Pascal a choisi de b‰tir 
lÕoffre de services dÕixiade autour des mŽtiers orientŽs Ç clients È nŽcessaires ˆ lÕŽmergence et la mise 
en Ïuvre dÕune innovation. ixiade dŽveloppe ainsi des domaines dÕexpertises transversales qui sont le 
fruit dÕune vŽritable synergie de compŽtences au service du dŽveloppement de lÕinnovation. Ixiade met 
en synergie les compŽtences de ses partenaires pour maximiser la rentabilitŽ du projet et donc le profit 
de lÕentreprise. Le management de projets dÕinnovation participative, des premi•res idŽes jusquÕˆ la 
mise sur le marchŽ, est le mŽtier dÕixiade. Aujourd'hui, Ad Valor et Innosens sont des marques 
d'ixiade. Tell'us reste l'entitŽ "Žtudes marketing", filliale d'ixiade È, disponible sur http://www.groupe-
ixiade.com/ixiade/historique (consultŽ le 26 septembre 2014). 
11 Parmi les prolongements de CAUTIC, on peut citer la crŽation du Ç Laboratoire des usages È, basŽ ˆ 
la MSH-Alpes, dont Ç lÕobjectif est de proposer ˆ terme une mŽthode intŽgrative (sociologie, 
ergonomie, Žconomie et informatique) pour la conception, le diagnostic et lÕŽvaluation de 
produits/services multimŽdias adaptŽs ˆ lÕusage È, in Ç Ë la croisŽe des chemins, entre recherche et 
entreprise. Un parcours original : Philippe Mallein, porte-parole de lÕusage È, CNRS Info, n¡402, juin 
2002. 
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mŽthode se veut une Ç passerelle au-dessus du gouffre È des 80% dÕinnovations qui 
disparaissent, Ç faute de trouver un sens pour une masse critique dÕutilisateurs È12.  
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LÕambition de CAUTIC est de permettre des allers-retours entre concepteurs et 
usagers depuis le test de concepts jusquÕˆ la validation des idŽes et des objets 
intermŽdiaires rencontrŽs dans la conception (concepts, maquettes, prototypes). Cette 
mŽthode qualitative sÕintŽresse aux pratiques comme aux reprŽsentations et prŽsente 
Žgalement, selon ses concepteurs, lÕambition de Ç rŽvolutionner È les anciennes 
logiques dÕimposition technique en mati•re dÕinnovation (Toussaint & Mallein, 
1994). Plus concr•tement, elle confronte les Ç crit•res dÕacceptabilitŽ È dÕune 
innovation, dŽfinis a priori, aux discours que des usagers potentiels vont tenir dans le 
cadre dÕentretiens semi-directifs. Une grille dÕanalyse des entretiens permet de 
Ç coder È les discours en Ç significations dÕusages È positives (validŽ = V), nŽgatives 
(non validŽ = NV), ou sous conditions dÕamŽlioration (validŽ sous conditions = VSC). 
Le guide dÕentretien est ŽlaborŽ en relation ˆ ces crit•res, eux-m•mes adaptŽs ˆ la 
problŽmatique traitŽe. Cette grille se dŽploie selon quatre niveaux, fondŽs sur le 
principe dÕhybridation : lÕinnovation va sÕhybrider ˆ des techniques, des pratiques 
existantes, ˆ lÕŽvolution sociale et enfin ˆ lÕidentitŽ de lÕutilisateur. Les crit•res 
dÕacceptabilitŽ sont organisŽs autours de quatre Ç A È :  
 

¥ !LÕAssimilation de la technique nouvelle aux savoir-faire techniques 

coutumiers de lÕutilisateur.  

¥ LÕAffiliation de lÕinnovation aux pratiques courantes de lÕutilisateur.  

¥ LÕAppropriation de lÕinnovation ˆ lÕidentitŽ privŽe ou professionnelle 
de lÕutilisateur.  

¥ LÕAdaptation de lÕinnovation ˆ lÕenvironnement privŽ ou professionnel 
de lÕutilisateur  

 
Chaque niveau est constituŽ dÕune sŽrie de principes et de questions qui constituent la 
grille dÕentretien. Si cette grille est adaptŽe ˆ lÕinnovation ŽtudiŽe, elle reprend 
nŽanmoins un canevas similaire13. Chaque famille de questions comprend plusieurs 
questions, pour une vingtaine au total. Toutefois, ces diffŽrentes questions font sens 

                                                
12 Mallein Philippe (n.d.), Innover dans le sens de lÕusage, p. 5 
13 Par exemple, concernant Ç lÕaffiliation de lÕinnovation aux pratiques courantes de lÕutilisateur È, il 
est demandŽ : Ç le concept senble-t-il simple ˆ utiliser pour lÕutilisateur ? È, Ç Le concept compl•te-t-il, 
sans les concurrencer, les pratiques existantes de lÕutilisateur ? È, Ç La comparaison avec les 
pratiques existantes valide-t-elle les nouvelles pratiques, proposŽes par lÕutilisation du concept ? È, 
Ç Le concept rŽsout-il au moins un probl•me rencontrŽ par lÕutilisateur ? È, Ç LÕutilisateur imagine-t-il 
une nouvelle organisation personnelle de ses pratiques avec le concept ? È. Cf. ANNEXE XIV   
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par rapport aux profils des personnes interviewŽes, un Žchantillon limitŽ a une dizaine 
de personnes. 
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Le choix des personnes rŽpond ˆ deux crit•res, dÕabord leur rapport ˆ lÕinnovation Ð 
considŽrŽ comme la dimension la plus importante Ð puis lÕorigine sociale et 
professionnelle, en ciblant des Ç contextes dÕutilisation qui ont a priori du sens vis-ˆ-
vis du concept È. Ainsi, le rapport ˆ lÕinnovation des personnes interrogŽes est central 
dans le cadre dÕune approche CAUTIC. Il est dŽterminŽ ˆ travers lÕanalyse 
dÕentretiens mettant en Žvidence quatre variables, organisŽes dans une Žchelle de 
valeur (Forest, 2003) :  
 

! la temporalitŽ : Ç dans une dynamique de rupture, lÕusager accueille plus 
favorablement lÕinnovation. Dans une dynamique de continuitŽ, il est plus 
rŽticent È. 

! le soi : Ç un sujet qui sÕimpose adopte plus prŽcocement lÕinnovation quÕun 
sujet-objet ou subissant È. 

! la sociabilitŽ : Ç dans une logique dÕouverture aux autres, lÕusager est ouvert ˆ 
lÕinnovation. Dans une logique de repli sur soi, il est plus mŽfiant face au 
changement È. 

! le territoire : Ç lorsquÕil sÕapproprie un territoire large ou sans limites, 
lÕusager est favorable aux nouveautŽs. SÕil sÕapproprie un territoire restreint 
ou se rŽfugie dans une Ç citadelle È, lÕinnovation technologique est per•ue 
comme un risque important È. 

 

Ces quatre variables sont revendiquŽes dÕun point de vue anthropologique14, dans la 
mani•re dont lÕinterviewŽ pense, con•oit et vit le rapport au temps, ˆ lÕespace, ˆ soi et 
aux autres. Leur choix correspond ˆ ce que Philippe Mallein, Michel Brun, Magali 
Cros et AndrŽ Favier nomment les Ç profils dÕidentitŽ situŽe È, dans un chapitre 
intitulŽ Le consommateur au cÏur de lÕinnovation (Caelen, 2004, pp. 147Ð172). Ces 
profils ont ŽtŽ identifiŽs au fil de nombreuses expŽriences15 et de terrains aussi variŽs 
que lÕidentitŽ professionnelle des agriculteurs, des bibliothŽcaires et documentalistes, 
des artisans et petits entrepreneurs en milieu rural, des formateurs, ou lÕidentitŽ 

                                                
14 Ç Dans le sens o• elles sont tr•s intŽgrŽes ˆ la personne humaine È (Mallein, et al., 2004) 
15 Ç Ces recherches sÕappuient en prioritŽ sur lÕanalyse de contenus dÕinterviews qui nous permettent 
de faire Žmerger les diffŽrents enjeux associŽs ˆ telle ou telle pratique (exercice dÕun mŽtier, pratique 
dÕhabitant dÕune ville ou dÕune campagne, usage de technologies de lÕinformation et de la 
communication.). Dans certains cas (identitŽ professionnelle des agriculteurs et identitŽs habitantes), 
nous avons pu enrichir cette approche qualitative par des enqu•tes statistiques qui nous ont permis 
dÕavoir une vue plus compl•te de la distribution des profils dÕidentitŽ situŽe et de leurs effets sociaux, 
culturels, voire Žconomiques (notamment pour les identitŽs professionnelles des agriculteurs) È 
(Mallein et al., 2004) 
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habitante des citadins dans leur relation ˆ la ville et ˆ la campagne (Mallein et al., 
2004).  
 
D•s lors, pour dŽterminer les quatre variables les auteurs sÕappuient sur la sociologie 
de lÕidentitŽ dont ils retiennent trois points : Ç Les sociŽtŽs modernes se caractŽrisent 
par la diversitŽ des espaces sociaux dans lesquels se construisent et sÕexpriment les 
identitŽs des individus ; (É) les sociŽtŽs modernes, qualifiŽes notamment 
dÕinformation technology societies, se caractŽrisent par lÕimportance des 
technologies de lÕinformation et de la communication et des objets et services 
associŽs ˆ ces technologies en tant que supports sur lesquels peuvent se construire et 
sÕexprimer les enjeux identitaires des individus ; ˆ propos de ces technologies de 
lÕinformation et de la communication, les individus dŽfinissent des situations et 
construisent mentalement des mondes sociaux qui constituent les contextes dans 
lesquels lÕusage de ces technologies prend sens pour eux È16 (Mallein et al., 2004). 
Afin de dŽterminer des Ç archŽtypes [qui] servent de mod•les ˆ la construction et ˆ 
lÕexpression identitaires des individus dans lÕusage de ces nouvelles technologies È, 
les auteurs mobilisent Žgalement des variables plus sociologiques, Ç dans le sens o• 
elles sont relativement contingentes ˆ lÕenvironnement social de la personne È. On y 
retrouve le rapport aux savoirs et savoir-faire, ˆ lÕaction, au pouvoir et ˆ lÕorganisation 
dans lÕusage des TIC. Finalement, ils identifient quatre profils types, rŽpartis en deux 
grandes catŽgories :  
  

¥ les profils de non-nŽgociateurs (ceux qui imposent et qui sÕimposent aux 
autres et ˆ eux-m•mes) : le Ç fan È caractŽrisŽ par lÕidŽalisation et lÕadmiration 
enthousiaste dans lÕusage des TIC ; le Ç dŽtracteur È caractŽrisŽ par la 
dŽprŽciation et la critique virulente de lÕusage des TIC. 

¥ les profils de nŽgociateurs (ceux qui discutent, qui traitent en vue dÕun 
accord avec les autres et eux-m•mes) : lÕÇ utilitariste È  caractŽrisŽ par la 
nŽgociation permanente sur lÕutilitŽ dans lÕusage des TIC ; 
lÕÇ humaniste È  caractŽrisŽ par la nŽgociation permanente sur la dŽfense des 
valeurs sociales et humaines dans lÕusage des TIC. 

 
Dans le cadre de CAUTIC, cela se manifeste par la mise en Žvidence de profils types : 
les passionnŽs, les acteurs de la rŽussite, les suiveurs et les objecteurs. Les 
caractŽristiques associŽes ˆ chacun de ces profils, prŽsentŽes ci-dessous, nous 
semblent assez rŽductrices vis-ˆ-vis du non-usage comme rŽticence au changement :  
 

                                                
16  Les auteurs retiennent notamment les travaux de Dubar Claude (1998), La socialisation : 
construction des identitŽs sociales et professionnelles, Armand Colin, Paris, 256 p. et Dubar Claude et. 
al., (1998), Sociologie des professions, Armand Colin, Paris, 376 p. 
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- Les Ç passionnŽs È (les adeptes du changement) : valorisent la rupture, 
faiseurs de mode, valorisent le changement pour le changement, con•oivent 
leur utopie dans un futur proche, valorisent les risques et travaillent sans filet, 
se lassent rapidement de lÕinnovation par dŽception ou par ennui. 
- Les Ç acteurs de la rŽussite È (pragmatiques centrŽs sur le changement) : 
opportunistes, privilŽgient lÕefficacitŽ, valorisent lÕutilitŽ, acceptent les 
ruptures, ma”trisent et g•rent les risques, appuient leur confiance dans lÕavenir 
sur la rŽussite antŽrieure. 
- Les Ç suiveurs È (pragmatiques centrŽs sur la continuitŽ) : attentistes, 
soucieux dÕefficacitŽ maximale, valorisent une utilitŽ de gestionnaire, 
recherchent une trajectoire continue, lissent les ruptures, acceptent les risques 
faibles, normalisateurs, dŽlais de dŽcision importants. 
- Les Ç objecteurs È (rŽticents au changement) : valorisent la conformitŽ et 
lÕinertie, ancrage dans la tradition, prise de dŽcision alŽatoire, avenir con•u 
dans une continuitŽ, angoisse face au changement, refus du risque. 

 
DÕautres terminologies recoupent ces profils types dans CAUTIC. Les 
Ç visionnaires È sont considŽrŽs comme Ç tr•s enclins/pionniers dans lÕadoption des 
nouveautŽs È. Les Ç pragmatiques du changement È correspondent ˆ ceux qui 
Ç sÕapproprient les innovations assez rapidement, sans trop se poser de questions È, 
quand les Ç conservateurs È sont ceux qui Ç rŽsistent ou ignorent dans un premier 
temps, puis qui font comme tout le monde. Ce sont des suiveurs È. Enfin, les 
Ç sceptiques È ce sont les Ç anti, les rŽfractaires au changement È. 
 
Cette terminologie semble dÕores et dŽjˆ significative de la conception de lÕusage que 
dŽveloppe CAUTIC. Comme le notent Catherine Kellner, Luc Massou et Pierre 
Morelli ˆ propos des Žtudes sur les usages des TIC, lÕusage Ç est implicitement admis 
comme objectif ˆ atteindre ou gage dÕune certaine modernitŽ. LÕusage limitŽ, voire le 
non-usage, constitue une anomalie ou le sympt™me dÕun manque de dŽveloppement 
social accompagnant le progr•s technologique, ce qui se traduit dans les discours 
institutionnels, Žconomiques et scientifiques par des termes tr•s connotŽs È (Kellner, 
Massou, & Morelli, 2010a). Pour ces auteurs, Ç la majoritŽ des travaux scientifiques 
sÕest donc portŽe sur les usagers, relŽguant les non-usagers au rang de futurs usagers 
ˆ convertir [et] cette doxa a maintenu les chercheurs dans une perspective 
normalisante, au risque dÕinstrumentaliser les Žtudes scientifiques en les mettant au 
service des politiques publiques ou Žconomiques qui sont parfois les propres 
financeurs de ces travaux È (Kellner, Massou, & Morelli, 2010b). Ici, lÕattention aux 
non-usagers est manifeste, mais elle tŽmoigne sans dŽtour de lÕinstrumentalisation 
Žconomique et normalisante auxquelles les auteurs font rŽfŽrence. Ces travers 
sÕexpliquent par la nature proprement applicative de cette mŽthode, ainsi que par les 
fondements thŽoriques de lÕinnovation sur lesquels elle est ŽlaborŽe. Cela nous 
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semble dÕautant plus problŽmatique que la mŽthode revendique Ç une segmentation 
sociologique opŽrante quant aux attitudes face ˆ lÕinnovation È17. 
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Effectivement, lÕobjectif de ce type dÕŽtude est bel est bien dÕexpliquer les facteurs 
sur lesquels les entreprises doivent travailler pour dŽpasser un seuil critique. Il sÕagit 
de mettre en Žvidence les facteurs permettant ˆ un produit de passer dÕune utilisation 
par les Ç visionnaires È ˆ une utilisation par les Ç pragmatiques È, afin dÕassurer des 
ventes correspondant ˆ la viabilitŽ Žconomique dÕune innovation. CÕest le cycle de vie 
du produit qui sert dÕarri•re-plan ˆ ce schŽma de pensŽe (cf. Figure 34).  

 
 

 
 
 
 

 
Figure 34 Ð Cycle de vie du produit 
(Airiau & Millien, 2002, p. 179) 

 
 

Pour Fabrice Forest, les approches qui cherchent ˆ intŽgrer la signification dÕusage 
dans la mise en place des services dÕinformation et des objets communicants 
sÕinscrivent dans le prolongement des Žtudes de la rŽception formalisŽes par lÕƒcole 
de Constance, les Cultural Studies et les Uses and gratification (Forest, 2003). En 
outre, les TIC Ð dont Internet Ð provoqueraient un changement de nature dans le 
couple Žmetteur-rŽcepteur modifiant le r™le des professionnels de lÕinformation dans 
la cha”ne Žditoriale, ˆ tel point que lÕancien processus de conception des dispositifs 
dÕinformation et de communication serait rŽvolu. D•s lors, on pourrait distinguer deux 
types de conceptions : celles inspirŽes par une logique de Ç performance techno 
sociale È Ð entretenant un rapport de persuasion avec lÕusager via une dŽmarche 
techniciste inscrite dans les stratŽgies marketing Ð et celles relevant dÕune logique de 
cohŽrence sociotechnique, qui recherche lÕinteraction entre le nouveau dispositif et le 
contexte social existant. CÕest dans cette conception que sÕinscrirait CAUTIC. 
 
Cette approche a effectivement pour avantage de rappeler Ç que lÕintŽgration sociale 
des TIC dŽpend davantage de leur valeur dÕusage que des seules sophistications 
techniques et fonctionnelles proposŽes È (Forest, 2003). NŽanmoins, en considŽrant 
que lÕobjectif est de savoir comment Ç gŽnŽrer des significations dÕusage dans une 
logique nŽgociŽe È, elle ob•re le potentiel heuristique dÕune telle approche et en limite 
                                                
17 Mallein Philippe (n.d.), Innover dans le sens de lÕusage, p.2 
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la portŽe. CÕest une des raisons qui nous a poussŽ ˆ ne pas retenir cette mŽthode dans 
le cadre de notre travail. En effet, si elle semble pertinente pour penser lÕintŽgration 
dÕun produit ou dÕun service dÕun point de vue commercial, son potentiel 
dÕexplicitation des pratiques et de leur comprŽhension en tant quÕusage est faible. Par 
ailleurs, lÕidŽe selon laquelle le concepteur ma”trise les facteurs permettant 
dÕamŽliorer la Ç valeur dÕusage È de son concept nous semble contestable. En cela, 
elle contribue ˆ lÕeuphŽmisation des rapports de pouvoir dont on peut adresser la 
critique aux approches dites de la rŽception (Neveu & Mattelart, 1996). D•s lors, si 
lÕoriginalitŽ de CAUTIC est Ç dÕutiliser des variables qui prennent en considŽration 
la diversitŽ des publics dans leur relation ˆ lÕinnovation technologique È, cÕest aussi 
sa limite. Apr•s lÕŽtude critique des rŽsultats du rapport CAUTIC sur Ç lÕacceptabilitŽ 
du site.tv È (2007) et de deux autres cas dÕŽtude CAUTIC18, cette mŽthode nous 
semble inappropriŽe dans le cadre de notre travail. 
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En effet, la mŽthode CAUTIC est finalement utile pour instaurer une conception plus 
ouverte ˆ la variŽtŽ des usages, mais elle se rŽv•le assez limitŽe du point de vue de la 
comprŽhension des usages, ce qui correspond ˆ son ambition premi•re. En mettant 
lÕusage et lÕinnovation au centre dÕune mŽthode, elle ouvre certaines pistes quant au 
processus de conception, mais nous semble enfermer lÕusage dans une typification 
dŽfinie a priori et une dimension prospective trop ŽloignŽe du caract•re dŽterminant 
des logiques sociales et techniques quÕelle cherche ˆ mettre ˆ jour. En somme, si la 
mŽthode est sŽduisante par sa capacitŽ ˆ positionner lÕusage dans une gŽnŽalogie 
(Toussaint & Mallein, 1994) et par sa volontŽ de lier lÕusage ˆ un contexte social, 
organisationnel et temporel, sa mise en Ïuvre se rŽv•le incompatible avec notre 
travail de recherche sur lÕusage de lÕaudiovisuel Žducatif. De ce point de vue, cÕest la 
rŽfŽrence ˆ la diffusion de lÕinnovation, tirŽe des thŽories de Everett Rogers, qui la 
distingue des approches plus classiques de la sociologie des usages, dans lesquelles 
nous souhaitons nous inscrire.  
 
Cette rŽfŽrence, sans doute liŽe ˆ lÕambition applicative de cette mŽthode, Žquivaut 
nŽanmoins ˆ une certaine rupture ŽpistŽmologique vis-ˆ-vis du paradigme dont elle se 
revendique. Elle sÕinscrit plut™t dans les Ç approches par la diffusion È que dans la 
sociologie francophone des usages19. Comme nous lÕavons montrŽ prŽcŽdemment, ces 
approches sont marquŽes par une conception normative de lÕusage. CAUTIC est une 
illustration de lÕŽcho dont bŽnŽficie encore les thŽories de la Ç diffusion È aupr•s des 
                                                
18 Cf. ANNEXE XIV.  
19 Cf. 1.1 Ç Les approches par la diffusion È. 
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professionnels du marketing. Les diffŽrents ŽlŽments de la grille dÕanalyse Ð comme 
lÕaffiliation de lÕinnovation avec les pratiques courantes et professionnelles ou son 
affiliation avec les identitŽs privŽes et professionnelles Ð nous montrent quÕil serait 
rŽducteur de classer CAUTIC dans les approches diffusionnistes. En effet, lÕarri•re 
plan thŽorique de cette mŽthode est largement nourrit des travaux de la sociologie des 
usages, dont Philippe Mallein a ŽtŽ un des acteurs. NŽanmoins, en cherchant ˆ 
transfŽrer les apports de la sociologie des usages au domaine commercial, son parti-
pris mŽthodologique appauvri le potentiel heuristique de cette mŽthode.  
 
En focalisant lÕattention sur le rapport ˆ lÕinnovation des usagers potentiels, elle 
sÕav•re limitŽ en termes de comprŽhension des usages. En outre, les non-usages 
deviennent le fait dÕŽlŽments conservateurs, faisant preuve de Ç rŽsistance au 
changement È, vŽhiculant par lˆ un jugement de valeur. En faisant porter la diffusion 
dÕune innovation sur le seul rapport au changement des individus, on assiste ˆ une 
certaine euphŽmisation des rapports de pouvoir, des dŽterminants sociaux et 
techniques. Quand bien m•me ces crit•res contribuent ˆ lÕanalyse proposŽe par 
CAUTIC, ils constituent des Ç significations dÕusage È dont lÕantagonisme ne peut 
•tre solvable par des allez-retours entre concepteurs et usages. Le cas de Stylocom ou 
des biblioth•ques municipales sont assez rŽvŽlateurs de cet isolement de lÕusage vis-ˆ-
vis des questions dÕinnovation20. Finalement, ce type dÕapproches participent, selon 
nous, de la dillution des problŽmatiques de la sociologie des usages, dont elles se 
revendiquent pourtant, via des Žtudes Ç qui tendent prioritairement ˆ rŽpondre aux 
besoins de commanditaires et organismes de financement, ˆ vŽrifier la rentabilitŽ des 
investissements dans les innovations techniques È (Vidal, 2012, p. 230). CÕest donc 
par soucis de rigueur mŽthodologique que nous avons mis en Ïuvre une 
mŽthodologie plus composite et plus comprŽhensive.  
 

1.3 MŽthodologie composite et objet complexe  
 
Si CAUTIC nÕest pas opŽrant pour rŽpondre ˆ notre objectif dÕŽtudier les usages du 
site.tv, le paradigme de la sociologie des usages demeure nŽanmoins pertinent. 
Cependant, lÕabsence dÕhomogŽnŽitŽ de ce champ de recherche oblige ˆ opŽrer un 
certain cadrage vis-ˆ-vis de la mŽthodologie que nous mettons en place. En effet, sÕil 
existe de nombreux travaux rŽtrospectifs ou des entreprises ŽpistŽmologiques, on ne 
dispose pas dÕune mŽthode Ç clŽ en main È permettant dÕŽtudier les objets complexes 
que sont les usages et les outils et mŽdias Žducatifs. Il est donc nŽcessaire de clarifier 
les choix mŽthodologiques. Dans le premier chapitre, nous avons explicitŽ les raisons 
qui nous ont poussŽes ˆ lier approche archŽologique et Žtude des usages. Ici, nous 

                                                
20 Cf. ANNEXE XIV Ç Exemples appliquŽs de lÕenqu•te CAUTIC È. 
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souhaitons dŽtailler lÕappareil mŽthodologique que nous avons mis en Ïuvre pour 
analyser les usages de lÕaudiovisuel Žducatif par les enseignants.  
 
Pour ce faire, nous prŽsenterons les ŽlŽments qui nous semblent pertinents dans les 
diffŽrents apports de la sociologie des usages. ƒtant donnŽ notre objet de recherche, 
nous nous intŽresserons particuli•rement aux rŽcents dŽveloppements de la sociologie 
des usages vis-ˆ-vis des technologies numŽriques de lÕinformation et de la 
communication (TNCI). Enfin, nous expliquerons pourquoi la mŽthodologie 
comprŽhensive nous semble •tre la plus ˆ m•me de rŽpondre aux enjeux que nous 
aurons mis en Žvidence et comment nous lÕapprŽhendons.  
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Au regard des technologies contemporaines le Minitel peut sembler archa•que, mais 
comme le note Josiane Jou‘t, rŽtrospectivement, il peut •tre reprŽsentatif dÕune 
rupture annon•ant une nouvelle •re, celle du numŽrique. Dans son article Ç Des 
usages de la tŽlŽmatique aux Internet Studies È (2011), lÕauteure invite ˆ Ç repŽrer les 
processus de filiation et de discontinuitŽ qui se dŽgagent dÕune part, de lÕobservation 
longitudinale des travaux sur les usages de la tŽlŽmatique qui se dŽroulent, ˆ partir 
de 1983, sur une petite quinzaine dÕannŽes et, dÕautre part, des recherches sur les 
usages dÕInternet qui leur succ•dent d•s la fin des annŽes 1990 È (p.46). Avant de 
rentrer plus en avant dans les apports contemporains de la sociologie des usages, il est 
important de rappeler les ŽlŽments que nous retenons concernant la premi•re topique 
des usages. En effet, avec le surgissement dÕun vŽritable Ç tournant vers lÕusager È21 
(turn to user) dans les STS, depuis les annŽes 1990, et ˆ la faveur de lÕintŽgration de 
nouveaux champs disciplinaires comme les Cultural studies, ainsi que lÕexploration 
des recherches internationales, la sociologie des usages ouvre une nouvelle topique. 
Dans le cadre de notre travail, nous retiendrons les quatre catŽgories analytiques de la 
premi•re vague des travaux de recherche sur les usages, mises en avant par Serge 
Proulx et Francis JaurŽguiberry (2011, pp. 79-84) :  
 

- lÕusage est associŽ au fait dÕemployer un objet technique, ench‰ssŽ dans un 
tissu social. Il Ç sÕins•re dans une trajectoire personnelle ou sociale de 
ma”trise et dÕappropriation, donc dans lÕhistoire biographique de chaque 
usager È. 

                                                
21 Cf. Oodshoorn Nelly et Pinch Trevor (2008), Ç User-technology relationships : some recent 
developments È, in Hackett Edward J., et. al., (dir.), The Handbook of Science and Technology Studies, 
3•me Žd., Cambridge, MIT Press, p. 541-565 
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- lÕusage se rŽalise dans le Ç cadre dÕexercice dÕune activitŽ È, la pratique 
quotidienne dÕun individu ou dÕun groupe.  

- les usagers per•oivent lÕobjet technique ˆ partir des reprŽsentations mentales 
et/ou sociales quÕils en ont. Ces reprŽsentations sont construites ˆ partir de 
sources multiples, Ïuvrant ˆ la Ç prŽgnance sociale de la technique È (e.g. 
sociŽtŽ de lÕinformation, •re du numŽrique). 

- LÕusage sÕins•re dans un cadre socioculturel ou sociopolitique Ç ayant ˆ la fois 
des caractŽristiques particuli•res, conjoncturelles et dÕautres plus globales È. 
Selon lÕangle dÕapproche choisi Ç ce seront les dimensions respectivement 
sociale, culturelle ou politique qui auront la prioritŽ dans lÕanalyse È. 

 
Par ailleurs, nous privilŽgierons la notion dÕusage ˆ celle dÕappropriation 
prŽcŽdemment ŽvoquŽe qui nous semble •tre un Ç idŽal-type È inexploitable au regard 
de notre objet de recherche. En effet, selon Serge Proulx, au delˆ de lÕacc•s au 
dispositif, lÕappropriation requiert cinq conditions pour •tre avŽrŽe : Ç ma”trise 
technique et cognitive de lÕartefact ; intŽgration significative de lÕusage dans la 
pratique quotidienne de lÕacteur ; lÕutilisation rŽpŽtŽe du dispositif technique ouvrant 
vers des possibilitŽs de crŽation (actions qui gŽn•rent de la nouveautŽ) dans la 
pratique sociale ; la mŽdiation par une communautŽ de pratique, source dÕŽchange 
(producteurs dÕintelligence collective), de transmission et de soutien entre apprenants 
; enfin, (É) lÕappropriation sociale suppose que les usagers soient adŽquatement 
Ç reprŽsentŽs È par des porte-parole dans lÕŽtablissement des politiques publiques et, 
en m•me temps, adŽquatement pris en compte dans les processus dÕinnovation au sein 
des entreprises (production industrielle et distribution commerciale) È (Idem, p.82). 
Ce sont autant dÕŽlŽments qui ne nous semblent pas correspondre ˆ lÕusage que nous 
observons. 
 
Dans le cadre des analyses plus contemporaines sur les usages, le travail de synth•se 
sÕav•re relativement plus difficile que dans la premi•re topique, Žtant donnŽ le 
caract•re exponentiel des travaux sur Internet notamment. NŽanmoins, en privilŽgiant 
lÕobservation des travaux francophones et des Žtudes dÕusage ordinaire grand public, 
Josiane Jou‘t (2011) dŽgage plusieurs pistes signifiantes pour penser lÕusage des 
TNIC. CÕest ˆ partir de ces pistes et, plus gŽnŽralement, de celles dŽveloppŽes dans 
les ouvrages coordonnŽs par Julie Denou‘l et Fabien Granjon (2011) ou Genevi•ve 
Vidal (2012), que nous retenons plusieurs orientations pour notre travail sur lÕusage 
de lÕaudiovisuel Žducatif par les enseignants : lÕimportance de dŽcompartimenter les 
champs de preuve, Žviter les risques de la Ç quantophrŽnie È et mieux penser les non-
usages. 
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Comme le rappellent Julie Denou‘l et Fabien Granjon, malgrŽ la diversitŽ actuelle des 
mŽthodologies et des travaux se revendiquant de la sociologie des usages, Ç la 
dŽcennie qui vient de sÕŽcouler a toutefois esquissŽ certaines rŽponses, notamment 
sur la nŽcessitŽ dÕune dŽsectorialisation des recherches en dŽcompartimentant les 
champs dÕapplication entre le domestique et le professionnel, en Žlaborant des 
appareils de preuves complexes m•lant par exemple dispositifs dÕenqu•te quantitatifs 
et observations dÕinspiration ethnographique, ou bien encore en sÕintŽressant non 
plus aux usages sociaux dÕune technologie en particulier, mais en pr•tant plut™t 
attention ˆ lÕŽcosyst•me technologique distribuŽ des individus et des collectifs È 
(Denou‘l & Granjon, 2011, p. 10). La construction de notre objet de recherche rŽpond 
en partie ˆ cet objectif, en se focalisant sur lÕÇ audiovisuel Žducatif È plut™t que sur 
une technologie. NŽanmoins, il est important de construire un appareil 
mŽthodologique qui rŽponde ˆ lÕexigence de m•ler dispositifs dÕenqu•te quantitatifs 
et observations dÕinspiration ethnographique. CÕest ce que nous tenterons de faire en 
utilisant les donnŽes quantitatives relatives ˆ lÕutilisation du site.tv et en menant une 
observation plus gŽnŽrale, rŽpondant ˆ lÕobjectif dÕune Žtude des usages de 
lÕaudiovisuel Žducatif, par lÕintermŽdiaire dÕentretiens comprŽhensifs. 
 
Ce choix-lˆ doit faire lÕobjet dÕune prŽcaution particuli•re. Comme le note Fabien 
Granjon, Ç une approche critique des usages sociaux de la technique [ne] doit jamais 
perdre de vue la dialectique entre les conduites microsociales (e.g. les usages) et les 
orientations macrosociales, les expŽriences personnelles et les structures collectives 
(la classe, le groupe affinitaire, les institutions, etc.), entre lÕaction des sujets et le 
syst•me social, lÕhistoire-faite-corps et lÕhistoire-faite-chose, les dispositions et les 
(hors-)champs, les Žpreuves personnelles de milieu et les enjeux collectifs de 
structure sociale È (Granjon, 2012, p. 195). La dialectique entre conduites 
microsociales et orientations macrosociales sera apprŽhendŽe par le regard 
diachronique que permet notre approche archŽologique, ainsi que par la volontŽ 
dÕinscrire les pratiques singuli•res que nous observons dans une tension continue 
entre action des sujets et syst•me social22. Par ailleurs, la dimension technique23 
nÕŽchappe pas ˆ cet objectif que nous nous fixons, afin de ne pas rŽduire Ç lÕeffet du 
milieu ˆ lÕeffet de lÕaction directe sÕeffectuant dans une interaction È, tel quÕŽnoncŽ 

                                                
22 Cf. 3.2 Esquisse des portraits Ð Ç Choix des ŽlŽments È. 
23 Cela est Žgalement important pour prendre en compte le phŽnom•ne de Ç double mŽdiation È que 
nous avons ŽvoquŽ, car ce principe Ç va notamment insister sur le fait que quand nous considŽrons 
lÕŽdification du social il est utile de sÕattacher aux Žquipements techniques et, inversement, il semble 
peu crŽdible dÕanalyser les objets techniques sans avoir ˆ sÕintŽresser aux dispositions, compŽtences et 
appŽtences qui cadrent leurs usages. Ce qui appara”t dans un premier temps comme lÕŽvidence des 
manipulations (usages), se donne ˆ lire, in fine, comme la co-spŽcification des dispositifs techniques et 
des formes dÕorganisation sociale (pratiques sociales) È (Granjon, 2012, pp. 194-195). 
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par Pierre Bourdieu24. CÕest une des le•ons que permet le recul vis-ˆ-vis de la 
premi•re topique des Žtudes dÕusage car, pour Fabien Granjon, dans un premier temps 
lÕintŽr•t pour la dimension technique nÕa Ç pas ŽtŽ sans entra”ner quelques Ç dŽg‰ts 
collatŽraux È puisquÕil sÕest construit au prix dÕun double dŽfaut dÕattention portŽe ˆ 
la fois aux cadrages opŽrants des macrostructures et aux expŽriences potentiellement 
nŽgatives des utilisateurs È (Granjon, 2012, p. 184). Ces diffŽrents aspects peuvent 
•tre rapprochŽs des prŽcautions mises en avant par Jo‘lle Le Marec concernant la 
notion dÕÇ usage È. 
 
Pour cette chercheure, lÕusage est une notion Ç plastique È, qui doit saisir trois 
dimensions fondamentales : Ç les projets, les contextes, les techniques, ces trois 
dimensions sÕappuyant largement sur les reprŽsentations sociales È (Le Marec, 2001, 
p. 116). La dimension Ç projet È int•gre lÕusage observŽ ˆ un ensemble plus vaste, 
dŽbordant lÕÇ ici et maintenant È pour interroger la fa•on dont le projet dÕusage 
sÕarticule ˆ un Ç projet de vie È ; elle appelle lÕŽtude des Žvolutions et des 
changements de lÕusager en tant quÕindividu, ˆ travers les rŽcits biographiques 
notamment. La dimension des Ç contextes È doit amener le chercheur ˆ •tre attentif 
aux diffŽrents contextes dÕutilisation (public/privŽ ; institutionnel/informel) et plus 
gŽnŽralement ˆ la nature des discours dÕaccompagnement de lÕobjet ŽtudiŽ, tant du 
c™tŽ de lÕoffre que de la demande. Enfin, la dimension Ç technique È invite le 
chercheur ˆ sÕassurer que les activitŽs manipulatoires sont observŽes en tant quÕacte 
crŽatif de la part de lÕusager et pas seulement comme un acte instrumental. 
Finalement, pour Jo‘lle Le Marec, la dimension plastique de lÕusage a pour 
consŽquence dÕobliger les chercheurs ˆ rŽŽvaluer les mŽthodologies, notamment pour 
intŽgrer le lien fort qui existe, selon elle, entre Ç usage È et Ç reprŽsentations È. 
Comme pour les reprŽsentations, elle consid•re que lÕusage nÕest intŽressant que Ç sÕil 
manifeste lui m•me en permanence le fait que les phŽnom•nes quÕil dŽsigne sont des 
mixtes quÕon renonce au moins momentanŽment ˆ dŽcomposer pour les voir justement 
marcher en tant que mixte È (Le Marec, 2001, p. 120). D•s lors, il est un Ç concept 
catalyseur È qui permet de Ç rouvrir des catŽgories qui se figent toujours trop vite : le 
contexte par exemple, et les techniques È. 
 
Pour traduire mŽthodologiquement les apports heuristiques de la notion dÕusage, il 
semble que la dŽmarche qualitative est la plus indiquŽe, ˆ condition quÕelle respecte 
les diffŽrentes dimensions de lÕusage, et quÕelle soit agrŽmentŽe dÕautre champs de 
preuve permettant de positionner lÕactivitŽ dÕun usager dans un contexte plus large. 
De plus, ce parti-pris est tout ˆ fait cohŽrent avec notre Žtude des outils et mŽdias 
Žducatifs dÕun point de vue communicationnel25. En dŽfinitive, il sÕagit de Ç refuser 
l'alternative entre dŽcrire et interprŽter, et d'instaurer l'auto-critique et la distance 
qui permettent de dŽpasser le dilemme entre la dŽmarche empirique, cumulative pour 
                                                
24 Bourdieu Pierre (1982), Le•on sur la le•on, Paris, ƒditions de Minuit, p. 42 
25 Cf. 1. ƒtudier les outils et mŽdias Žducatifs Ð Ç  Pour une approche composite È. 
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tirer profit des atouts de la description, et l'interprŽtation conceptualisatrice pour 
ouvrir des perspectives thŽoriques È (Vidal, 2012, p. 17). Cela va dans le sens de la 
dŽmarche dialectique, nŽcessairement critique, pr™nŽe par Genevi•ve Vidal, Ç pour 
confirmer un engagement de recherche micro-sociologique pourvue dÕun souci 
macro-sociologique È (Idem, p. 227). 
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Comme nous lÕavons relevŽ, les moyens dont nous disposons pour dŽcompartimenter 
les champs de preuve peuvent •tre de nature quantitative. En outre, tel que le 
remarque Josiane Jou‘t, on observe quÕavec les Internet Studies il y a un certain 
retour des donnŽes quantitatives dans les recherches sur les usages car Ç tout un 
arsenal de techniques informatiques È leur permet Ç de collecter des donnŽes 
objectivables sur les usages È (Jou‘t, 2011, p. 66). DŽsormais, les chercheurs ont par 
exemple recours Ç aux logiciels dÕaspiration de sites qui permettent de crŽer des 
corpus volumineux donnant lieu ˆ lÕŽlaboration de matrices soumises ˆ des 
traitements statistiques. De plus, le suivi de cohortes dÕinternautes sur le net permet 
une observation longitudinale des usages È (Idem, p. 67). Mais, selon Josiane Jou‘t, il 
ne faut pas tomber dans une sorte de Ç quantophrŽnie È, malgrŽ lÕattrait des nouveaux 
potentiels dÕenqu•te : Ç La banalisation et la massification des usages ont permis de 
dŽvelopper des enqu•tes quantitatives ayant une validitŽ statistique et de creuser ˆ la 
fois la question des inŽgalitŽs numŽriques et celle de la diffŽrenciation des usages 
sociaux. Les protocoles de recherche ont ŽtŽ renouvelŽs par le suivi des usagers ˆ la 
trace et la mise au point de techniques dÕobservation en ligne. Du coup, le proc•s de 
recherche est devenu plus opŽratoire et sÕest technicisŽ davantage, ˆ lÕinstar des 
usages observŽs. (É) LÕinvisibilitŽ des interactions et des relations sociales semble 
partiellement levŽe et cette nouvelle Ç transparence È, inaccessible au sociologue 
jusquÕalors, entra”ne une valorisation des instruments de recherche [mais] les outils 
de recherche ne sont en effet pas neutres et leur poids se lit dans les analyses ; ainsi 
la tendance pointe de rŽduire les individus et les collectifs ˆ leurs productions de 
traces. (É) Cette rŽification des liens Žlectroniques qui sÕaffranchit de 
lÕappartenance des usagers ˆ dÕautres Ç mondes sociaux È est susceptible de conduire 
ˆ une forme dÕempirisme et ˆ la reproduction de lÕapplication des m•mes outils ˆ 
lÕobservation de quantitŽ de plateformes È (Jou‘t, 2011, p. 80).  
 
Finalement, ce type dÕanalyses serait tout aussi faible thŽoriquement que la 
psychologisation des usages, ˆ lÕŽpoque dŽnoncŽ ˆ propos des approches 
fonctionnalistes. Pour Genevi•ve Vidal, il serait abscons de prŽtendre Ç rŽvŽler des 
ÒrŽalitŽsÓ sociales gr‰ce aux donnŽes statistiques, prŽtendument inŽbranlables È 
(Vidal, 2012, p. 17). CÕest un constat que partagent Julie Denou‘l et Fabien Granjon ˆ 
propos de certaines dŽrives de la sociomŽtrie, qui Ç rŽduit par exemple la question de 
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la production du social en ligne et hors ligne ˆ la cartographie dÕun Who is linked 
to ? [et] nÕest rien dÕautre que lÕexpression dÕun rŽductionnisme tautologique qui 
prend pour explication ce qui prŽcisŽment demanderait ˆ •tre expliquŽ È. Ces 
critiques rejoignent celles de Pierre Moeglin ˆ propos de certaines Žtudes sur les outils 
et mŽdias Žducatifs qui se contentent dÕune Ç superposition du quantitatif et des 
mŽtries È (Moeglin, 2005, p. 25). Dans le cadre de la sociomŽtrie, Julie Denou‘l et 
Fabien Granjon consid•rent que les sociologues se contentent de Ç quantifier ˆ 
grande Žchelle une rŽalitŽ sociale dont le sens [leur] Žchappe car il tend ˆ confondre, 
non pas les usages et les pratiques sociales, mais quelques-unes des traces de ces 
usages avec la vŽritŽ sociale des (non-)pratiques qui leur correspondent et qui restent 
indŽductibles des seuls indicateurs ˆ partir desquels ils travaillent (hits de page, 
nombre dÕamis, de commentaires, etc.). (É) La sophistication des moyens mis en 
Ïuvre, aussi impressionnante soit-elle, ne saurait cacher une certaine indigence de 
lÕanalyse sociologique È (Denou‘l & Granjon, 2011, p. 36).  
 
Enfin, comme le rappelle Genevi•ve Vidal, il est Ç nŽcessaire de dŽpasser le 
traitement des donnŽes quantitatives, sans lÕexclure, comme le nombre de connexions, 
la mesure du temps passŽ sur chaque site, la frŽquence de consultations, les rubriques 
les plus consultŽes È (Vidal, 2013). Dans le cadre de notre travail, nous avons pu 
constater que la rŽcolte de ce type de matŽriel est ˆ mettre en relation avec la 
recherche de nouveaux mod•les Žconomiques et Žditoriaux par les services du site.tv. 
Elle est Ç liŽe ˆ la nŽcessitŽ de trouver de nouveaux indicateurs conventionnels de 
lÕaudience È (Idem, p. 37) quand une simple lecture du nombre dÕabonnŽs ne 
valoriserait pas convenablement lÕactivitŽ du service. NŽanmoins, nous verrons que 
les donnŽes dÕutilisation du site.tv que nous pouvons rŽcolter, notamment gr‰ce aux 
logs, peuvent •tre tout ˆ fait utiles pour mettre en Žvidence des types dÕutilisations. 
Mais, comme cette dŽmarche par typologie Ç peut donner lieu ˆ des limites 
dÕinterprŽtation en facilitant les reprŽsentations dÕusages semble-t-il stabilisŽs ou en 
gommant le fait quÕil nÕy a pas exclusivitŽ dÕusages È (Vidal, 2013), nous ne les 
mobiliserons que pour quantifier lÕusage, qui sera proprement analysŽ au moment des 
explorations comprŽhensives. Par ailleurs, ce type dÕindicateurs ne permet pas non 
plus de dŽgager de rŽels ŽlŽments dÕanalyse concernant le non-usage, qui nÕappara”t 
quÕen creux de ce type de statistiques. Ces derniers font justement lÕobjet dÕun 
nouveau regard dans le cadre de la nouvelle topique des Žtudes dÕusage. 
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La question des non-usages est ŽtudiŽe depuis les premi•res approches diffusionnistes 
des annŽes 1950. Mais, dans ce type dÕapproches les non-usagers sont souvent 
apprŽhendŽs de mani•re pŽjorative. Selon Francis JaurŽguiberry (2012), ils sont Ç ˆ la 
tra”ne par dŽficit È : manque dÕintŽr•t, de culture technique, de curiositŽ, de moyens 
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financiers. Aussi, ˆ la faveur des autres approches des usages, le non-usage nÕest plus 
le fait dÕune inŽgalitŽ dÕŽquipement, il est alors entendu comme un des ŽlŽments des 
inŽgalitŽs dÕusage, dans le phŽnom•ne dÕappropriation notamment. Cela permet de 
montrer, par exemple, que Ç plus [les technologies] sont immergŽes dans la sociŽtŽ et 
font partie du quotidien, et plus elles sont liŽes aux divisions sociales existantes È 
(Van Dijk, 2006, p. 2). Cela constituerait un Ç second degrŽ de la fracture 
numŽrique È (Hargittai, 2002). Francis JaurŽguiberry, dans son travail sur les thŽories 
du non-usage des technologies de communication, montre Žgalement combien cette 
notion appara”t souvent par contraste ou par dŽfaut, puis comment nous assistons ˆ un 
Žclatement de la catŽgorie des non-usagers26. Gr‰ce ˆ des analyses plus fines, il 
appara”t que Ç la fronti•re entre usage et non-usage devient de plus en plus poreuse È. 
Par ailleurs, lÕŽvolution de lÕŽcosyst•me mŽdiatique entra”ne de nouvelles formes de 
non-usage, liŽs par exemple ˆ une Ç saturation de sollicitations informationnelles È, 
de sorte que Ç si lÕinfo-richesse Žtait, il y a vingt ans, dÕavoir acc•s aux TIC, elle 
rŽside aujourdÕhui dans la capacitŽ de pouvoir sÕen passer, au moins de temps en 
temps È (JaurŽguiberry, 2012). 
 
Dans le champ Žducatif, les travaux de Catherine Kellner, Luc Massou et Pierre 
Morelli (2010) sur les non-usages des TIC sont tout ˆ fait rŽvŽlateurs du fait que ces 
derniers se posent dans des termes similaires aux non-usages en gŽnŽral : Ç lÕusage 
limitŽ, voire le non-usage, constitue une anomalie ou le sympt™me dÕun manque de 
dŽveloppement social accompagnant le progr•s technologique, ce qui se traduit dans 
les discours institutionnels, Žconomiques et scientifiques par des termes tr•s connotŽs 
comme Ç exclusion! È ou Ç fracture numŽrique! È È. Ils notent, par ailleurs, que Ç cette 
doxa a maintenu les chercheurs dans une perspective normalisante, au risque 
dÕinstrumentaliser les Žtudes scientifiques en les mettant au service des politiques 
publiques ou Žconomiques qui sont parfois les propres financeurs de ces travaux È. 
LÕarri•re plan diffusionniste est bien prŽsent dans lÕapprŽhension des TIC en 
Žducation, Ç les travaux rŽpertoriŽs sÕinscrivent dans une vision positiviste de lÕusage 
des TIC en Žducation consistant ˆ recenser et classifier les utilisations possibles pour 
favoriser le dŽveloppement des usages È. LÕŽtude menŽe par ces trois chercheurs, sur 
la base dÕentretiens comprŽhensifs menŽs aupr•s dÕŽducateurs, montre lÕintŽr•t quÕil y 
a ˆ Žtudier les questions relatives ˆ la culture professionnelle et au lien entre sph•res 
                                                
26 Ç Ainsi, Wyatt, Thomas et Terranova (2002) font-ils Žclater la notion de non-usagers en quatre 
catŽgories : les rejecters (abandon volontaire suite ˆ une mauvaise expŽrience), les expelled (abandon 
involontaire par dŽficience), les excluded (non acc•s par manque de moyens) et les resisters (refus). 
Laborde et Soubiale (2008) distinguent cinq catŽgories ˆ partir dÕune Žtude empirique sur les non-
internautes en Aquitaine : les totalement non-connectŽs, les utilisateurs indirects, les distanciŽs, les 
abandonnistes et les utilisateurs occasionnels. De son c™tŽ, Lenhart (2003) dŽfinie, toujours parmi les 
non-internautes mais cette fois aux ƒtats-Unis, quatre types de non-usagers : les evaders (ceux qui 
esquissent), les dropouts (ceux qui abandonnent), les intermittent users (ceux qui utilisent tr•s 
occasionnellement) et les truly unconnected (ceux qui nÕont jamais utilisŽ). Selwyn (2006), ˆ partir 
dÕune enqu•te sur les non-internautes en Angleterre et au Pays de Galle, distingue trois catŽgories de 
non-usagers : les absolute no-users (les totalement non-connectŽs), les lapsed users (des personnes 
ayant essayŽ puis abandonnŽ) et les rare users (utilisation tr•s ponctuelle) È (JaurŽguiberry, 2012). 
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privŽe et professionnelle dans le cadre de lÕusage limitŽ des TIC. Enfin, ils montrent 
combien les diffŽrents ŽlŽments qui Žmergent de leur corpus27 exercent une influence 
mutuelle. En portant une attention particuli•re ˆ ces interrelations, ils ont pu dŽgager 
des interactions fonctionnant en triades28, tout ˆ fait heuristiques pour montrer la 
complexitŽ des situations dÕusage, au-delˆ dÕune simple juxtaposition de facteurs.  
 
Parmi les conclusions quÕils tirent dÕune telle approche, on peut citer le fait que plut™t 
quÕune crainte ou une peur irraisonnŽe, les non-usages ou usages limitŽs, Ç dŽcoulent 
dÕune attitude raisonnŽe que les acteurs sont capables dÕexpliquer È. De plus, ils 
constatent quÕÇ il nÕy a pas rŽellement de non-usagers au sens strict, il nÕy a pas non 
plus de position de principe contre les technologies, mais il se dŽgage une volontŽ de 
garder le contr™le des usages actuels et futurs È. De ce point de vue, cÕest la 
conception du mŽtier qui semble •tre une crit•re dŽterminant. Enfin, ils pointent lÕidŽe 
selon laquelle Ç les usages limitŽs ne sont pas toujours synonymes de dŽfaillance 
dÕusage mais quÕils sont un type dÕusage parmi dÕautres qui peut Žgalement •tre une 
forme dÕŽmancipation personnelle È. Au-delˆ des rŽsultats de ce travail, qui 
renseignent au premier chef sur notre objet de recherche, il semble que le caract•re 
inŽdit de certains rŽsultats est liŽ au parti-pris mŽthodologique de ces chercheurs.  
 
En dŽfinitive, on peut observer un lien entre les conceptions de lÕusager et les choix 
mŽthodologiques opŽrŽs dans les Žtudes des usages : plus ou moins focalisŽes sur 
celui-ci, selon quÕil est considŽrŽ plus ou moins Ç actif È. Parmi lÕÇ ŽlasticitŽ 
mŽthodologique tr•s sŽduisante È (Vidal, 2012, p. 215) de la sociologie des usages, 
nous optons pour une dŽmarche qualitative, de nature comprŽhensive. Cette dŽmarche 
permettra dÕavoir une meilleure comprŽhension des mŽsusages, qui est un des enjeux 
ŽdictŽ par notre convention CIFRE, et rŽvŽlera au mieux la complexitŽ des usages. 
Par ailleurs, nous tenterons de m•ler les champs des preuves en mobilisant les 
donnŽes quantitatives ˆ notre disposition, tout en tenant ˆ distance les dŽrives 
Ç quantophrŽniques È. Au regard de tous ces ŽlŽments, le choix de lÕentretien 
comprŽhensif nous semble cristalliser ces exigences. 

 

 
 
 

                                                
27Ç Cinq items principaux Žmergent du corpus! : les compŽtences et connaissances techniques, les 
reprŽsentations des tic, les besoins, lÕenvironnement professionnel et familial et les valeurs 
professionnelles et personnelles (conception du mŽtier et du rapport aux autres). Ces ŽlŽments ne sont 
quÕexceptionnellement indŽpendants les uns des autres et semblent exercer une influence mutuelle È 
(Kellner, Massou, Morelli, 2010). 
28 Ils Žtablissent un lien entre Ç compŽtences et reprŽsentations È, Ç valeurs, reprŽsentations et 
environnement È, Ç besoin, environnement et compŽtences È, Ç reprŽsentations, besoins et valeurs È.  
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Pour Serge Proulx et Francis JaurŽguiberry, les Žvolutions de lÕŽcosyst•me 
mŽdiatique, ainsi que lÕinfluence des dŽmarches ethnomŽthodologiques, entra”nent 
une complexification de lÕobservation des usages des TNIC. Cela appelle une 
nouvelle ŽpistŽmologie de lÕobservation (Proulx & JaurŽguiberry, 2011, p. 99). Avec 
ces Žvolutions, ils consid•rent que Ç la centralitŽ du point de vue de lÕobservateur sur 
lÕusage des technologies par lÕagent humain a ŽtŽ abandonnŽ È, et que lÕusager 
Ç acteur en situation È, poss•de des Ç identitŽs plurielles È en fonction des types de 
situations et effectue des Ç passages entre diverses logiques dÕaction et divers rŽgimes 
dÕengagement È29 (Idem, p. 101). Ces points de vue sont ˆ mettre en relation avec les 
dŽveloppements de la sociologie pragmatique30. Dans le cadre de cette approche, Ç le 
niveau Ç micro È nÕest pas envisagŽ dans son opposition avec le niveau Ç macro È, 
mais au contraire comme le plan o•, de situation en situation, le niveau Ç macro È 
lui-m•me est accompli, rŽalisŽ et objectivŽ ˆ travers des pratiques, des dispositifs et 
des institutions, sans lesquels il pourrait certes •tre rŽputŽ exister mais ne serait plus 
en mesure, cependant, dÕ•tre rendu visible et descriptible È (Barthe, et. al., 2013).  
 
Une caractŽristiques importante de la sociologie pragmatique, ou sociologie des 
Žpreuves, est de prendre au sŽrieux les justifications et les critiques Žmises par les 
acteurs, mais Ç le sociologue ne se situe pas tout ˆ fait sur le plan o• les acteurs eux-
m•mes tendent spontanŽment ˆ sÕexpliquer leurs agissements mutuels et ˆ les juger. Il 
proc•de, par rapport ˆ eux, ˆ un effort rŽflexif supplŽmentaire, non seulement parce 
quÕil cherche, ˆ leur diffŽrence le plus souvent, ˆ saisir lÕensemble des points de vue 
engagŽs dans la lutte (de surcro”t, en les traitant de mani•re symŽtrique), mais encore 
parce quÕil se donne pour t‰che dÕenqu•ter sur les fondements pratiques des 
opŽrations critiques et justificatrices qui sont rŽalisŽes et/ou sur leurs effets sociaux È 
(Idem). D•s lors, Ç ils consid•rent plut™t que le rapport rŽflexif que les acteurs 
entretiennent avec leur agir ou avec celui des autres doit sÕenvisager suivant des 
degrŽs (É). [La sociologie pragmatique] fait de la dŽtermination de ce niveau et de 
ses variations temporelles chez une m•me personne, lÕobjet m•me de ses enqu•tes È 
(Idem). Ce faisant, la sociologie pragmatique dŽplace la question du pouvoir, 

                                                
29 Ë ces sujets, Les auteurs font respectivement rŽfŽrence, aux travaux de Bernard Lahire (LÕhomme 
pluriel. Les ressorts de lÕaction Ð 2001), Laurent ThŽvenot (LÕaction au pluriel. Sociologie des rŽgimes 
dÕengagement Ð 2006), et Philippe Corcuff (Les nouvelles sociologies Ð 2007). 
30 Ç Le milieu des annŽes 1980 a vu na”tre en France, dans un contexte o• dominaient la sociologie 
critique de P. Bourdieu et lÕindividualisme mŽthodologique de R. Boudon, un courant nouveau de la 
sociologie. Il a pris le nom de sociologie pragmatique. (É) Ce courant sÕest nourri dÕapports divers : 
lÕinteractionnisme, lÕethnomŽthodologie, les thŽories de lÕaction situŽe, puis plus tardivement, la 
tradition philosophique amŽricaine appelŽe pragmatiste. (É) Deux approches, par-delˆ leurs 
significatives diffŽrences, en forment lÕarmature : lÕanthropologie des sciences et des techniques 
dŽveloppŽe par Michel Callon et Bruno Latour et la sociologie des rŽgimes dÕaction impulsŽe par Luc 
Boltanski et Laurent ThŽvenot È (Barthe, et. al., 2013). 
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rŽinterroge la place des inŽgalitŽs sociales31 et porte une regard critique sur le monde 
social, distinct de la sociologie critique. Dans le cadre de la sociologie des usages, et a 
fortiori dans notre travail, les ambitions thŽoriques sont sensiblement plus faibles et 
plus focalisŽes. NŽanmoins, les quelques ŽlŽments que nous venons de lister nous 
montrent dans quelle mesure lÕinfluence de cette posture sociologique peut aider ˆ 
penser les usages. Plus prŽcisŽment, ces rŽflexions nous invitent ˆ pousser en avant 
lÕŽpistŽmologie de lÕobservation, comme catalyseur de lÕŽtude des usages. Ë cet effet, 
nous souhaitons prŽciser lÕintŽr•t mŽthodologique de lÕentretien comprŽhensif et la 
place quÕoccupe ce dernier dans lÕŽconomie gŽnŽrale de notre travail. 
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Si en 1996, StŽphane Beaud considŽrait que lÕentretien Žtait le Ç parent pauvre È de la 
rŽflexion mŽthodologique, ˆ lÕexception du travail de Pierre Bourdieu dans la Mis•re 
du monde32 (Beaud, 1996, p. 226), force est de constater quÕaujourdÕhui ce dernier a 
fait lÕobjet dÕun travail de thŽorisation abouti. Les ouvrages mŽthodologiques sur les 
approches qualitatives occupent une place significative dans les biblioth•ques 
universitaires. Parmi ces ouvrages, celui de Jean-Claude Kaufmann sur lÕEntretien 
comprŽhensif (2008), est central. En sÕappuyant sur deux enqu•tes publiŽes dans La 
trame conjugale (1992) et Corps de femmes, regards dÕhommes (1995), lÕauteur 
propose un Ç manuel È dont il Žvoque les limites Ç artisanales È, auxquelles chaque 
chercheur doit se confronter en tant quÕÇ artisan intellectuel È. En premier lieu, Jean-
Claude Kaufmann prŽcise que le terme Ç comprŽhensif È doit •tre entendu au sens 
weberien le plus strict, cÕest-ˆ-dire quand Ç lÕintrophanie nÕest quÕun instrument 
visant lÕexplication, et non un but en soi ou une comprŽhension intuitive qui se 
suffirait ˆ elle-m•me È (Kaufmann, 2008, p. 11). Pour ce faire, il invoque une 
Ç imagination sociologique È qui doit toutefois obŽir ˆ des r•gles prŽcises. Avant de 
prŽsenter plus en dŽtail ces r•gles, nous souhaitons revenir sur le choix qui a ŽtŽ le 
notre dÕopter pour lÕentretien comprŽhensif parmi les mŽthodologies constituant les 
dŽmarches qualitatives. 
  
Sans entrer dans le dŽtail du dŽbat mŽthodologique qui divise les diffŽrentes mises en 
Ïuvre de la dŽmarche qualitative33, nous retenons la conclusion quÕAnne Gotman tire 
des entretiens directifs et semi-directifs, o• Ç pour gagner en extension, on se 
condamne ˆ perdre en relief È (Gotman, 1985, p. 173), malgrŽ les sophistications de 
ces derniers. ƒtant donnŽ notre objectif de relever la complexitŽ de lÕusage, ce mode 

                                                
31 Dans le cadre de la sociologie de la domination, par exemple, les inŽgalitŽs sociales sont pensŽes 
comme des ressources pour expliquer lÕaction, alors que dans la sociologie pragmatique elles sont 
Ç envisagŽes comme un produit de lÕaction È (Barthe, et. al., 2013). 
32 Bourdieu Pierre (2007), La mis•re du monde, Paris, ƒd. du Seuil, 1460 p. 
33 Dans leur ouvrage sur Les mŽthodes qualitatives, Sophie Alami, Dominique Desjeux et Isabelle 
Garabuau-Moussaoui distinguent lÕentretien semi-directif en face-ˆ -face, lÕhistoire de vie Ç centrŽe È et 
lÕobservation amŽnagŽe (Alami, et. al., 2010, pp. 56-57). 
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opŽratoire ne nous semble pas le plus appropriŽ. En outre, nous privilŽgions 
lÕentretien comprŽhensif individuel, par opposition ˆ l'entretien collectif, ou focus 
group, qui met plusieurs personnes en prŽsence d'un animateur chargŽ de leur faire 
partager et confronter leurs expŽriences. Ceci afin de favoriser la rŽcolte dÕun 
matŽriau de nature plus longitudinale et de saisir la nature des interrelations, assez 
complexe ˆ analyse ˆ lÕŽchelle individuelle. Il est donc nŽcessaire dÕaller en 
profondeur avec chacune des personnes interrogŽes, ce que supporterait difficilement 
un entretien collectif. Comme le rappelle Genevi•re Vidal, dans le cadre des analyses 
dÕusage, Ç lÕapproche longitudinale fournit des ŽlŽments essentiels pour tirer des axes 
dÕanalyse qui permettent de dŽgager des orientations, des tendances dÕŽvolution de 
pratiques culturelles, communicationnelles et informationnelles, voire des relations 
sociales, si lÕon consid•re le temps long et que lÕon nÕoppose pas les approches 
empirique et thŽorique È (Vidal, 2013). Par ailleurs, lÕobservation directe ne nous 
para”t pas plus adŽquate, comparativement ˆ lÕentretien comprŽhensif.  
 
En effet, les diffŽrentes dimensions de lÕusage que nous avons mis en Žvidence ne se 
traduisent pas toutes par des actions Ç positives È ou Ç effectives È. Les ŽlŽments de 
nature symbolique ou longitudinale nŽcessitent la mŽdiation du discours des usagers 
pour •tre analysŽs. De plus, la multimodalitŽ des TNIC ainsi que la diversitŽ des 
contextes dÕutilisation (e.g. sph•re privŽe/sph•re professionnelle), limitent la 
pertinence de lÕobservation dÕune situation particuli•re. Pour saisir la richesse de ces 
situations34, il faudrait faire une observation de longue durŽe, afin de suivre les 
usagers dans les diffŽrents moments de leurs utilisations. Ce type de dŽmarche 
ethnographique nÕŽtait pas plus envisageable dÕun point de vue pratique. Il nŽcessite 
une durŽe que le temps de notre travail, dŽjˆ trop long ˆ certains Žgards, ne permet 
pas. A contrario, lÕentretien comprŽhensif simule un terrain dÕŽtude nous permettant 
dÕaccŽder ˆ ces diverses configurations. Pour Josiane Jou‘t, plusieurs entrŽes sont 
possibles pour Žtudier les usages, la Ç gŽnŽalogie des usages È, le Ç processus 
dÕappropriation È, lÕŽlaboration du Ç lien social È, mais ces diffŽrentes approches se 
pr•tent ˆ une forte interpŽnŽtration (Jou‘t, 2000, 499). Selon nous, lÕentretien 
comprŽhensif est un procŽdŽ permettant de cumuler ces diffŽrentes entrŽes du point 
de vue des usagers.  
 
Cependant, nous nÕexcluons pas totalement lÕobservation de notre appareil 
mŽthodologique, Žtant donnŽ que les entretiens ont ŽtŽ rŽalisŽs, dans la mesure du 
                                                
34 Cette richesse se manifeste, notamment, par les diffŽrents niveaux mobilisŽs par lÕusage :Ç au niveau 
individuel, lÕutilisateur agit de fa•on ˆ ce que lÕinnovation convienne ˆ sa personnalitŽ : il lÕint•gre 
dans ses sch•mes perceptivo-moteurs familiers, ses habitudes de travail et son expŽrience antŽrieure 
(É). Plus globalement, il organise lÕensemble de ses objets techniques quotidiens pour leur donner un 
sens personnel, liŽ ˆ la trame de sa propre vie : comme sÕil rŽalisait une Ômise en intrigueÕ de 
lÕinnovation, pour parler comme Paul RicÏur. Ë celui du groupe dÕappartenance, o• les cultures de 
mŽtier, des classes dÕ‰ge et de milieux jouent un r™le fondamental. Et enfin ˆ celui de la culture, Òau 
sens gŽographique de culture rŽgionale ou nationale È in Gras Alain, et. al., (1994), Face ˆ 
lÕautomate : le pilote, le contr™leur et lÕingŽnieur, Paris, Publications de la Sorbonne, pp. 261-262 
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possible, dans les salles de cours des enseignants interrogŽs. Cela nous a permis de 
conna”tre lÕenvironnement physique et matŽriel de ces derniers et de faciliter leurs 
dŽmonstrations commentŽes, au fil des entretiens. Enfin, pour accentuer notre 
observation de la dimension instrumentale de lÕusage que nous observons, nous avons 
choisi de consacrer une partie de nos entretiens ˆ une mise en situation. Selon Francis 
JaurŽguiberry (2008), dans les Žtudes dÕusage il faut souvent sÕimmiscer pour 
observer, dŽvelopper des mŽthodes Ç intervenantes È, o• Ç il sÕagit dÕobserver en 
situation, dÕŽcouter attentivement, dÕentretenir longuement È. CÕest un aspect que 
nous dŽvelopperons au moment de la prŽsentation dŽtaillŽe de nos entretiens35. 
 
De mani•re plus concr•te, lÕentretien comprŽhensif prend la forme d'une discussion 
au cours de laquelle un enqu•teur cherche ˆ comprendre l'expŽrience de la personne 
enqu•tŽe, en faisant preuve dÕempathie (Kaufmann, 2008, p. 51). Le matŽriau 
discursif ainsi recueilli est ensuite analysŽ et interprŽtŽ selon les objectifs de l'Žtude. 
Contrairement ˆ lÕentretien semi-directif, ayant pour cadre un certain nombre de 
thŽmatiques ˆ explorer, lÕentretien comprŽhensif se prŽsente sous forme de discussion 
libre. Il se situe ˆ mi-chemin entre l'entretien non directif (discussion libre ˆ partir 
d'un th•me) et l'entretien directif (structurŽ par des questions prŽcises, plus proche du 
questionnaire). En favorisant une certaine libertŽ de lÕusager dans la construction de 
sens de son discours, qui est ensuite analysŽ, lÕentretien comprŽhensif atteste dÕune 
posture ŽpistŽmologique ˆ la fois constructiviste et comprŽhensive. Du c™tŽ de 
lÕanalyse, Ç le cÏur du travail dÕinterprŽtation se situe dans le passage du sens 
manifeste au sens È (Donegani, et. al., 2002). En outre, il est un moyen de Ç faire 
lÕexpŽrience de lÕexpŽrience dÕautrui È, apprŽhendŽe par lÕintermŽdiaire dÕun individu 
en position d'exprimer son propre point de vue sur son action et ses relations, c'est-ˆ-
dire ses propres motivations, sentiments, reprŽsentations, etc.. Ainsi, cette fa•on de 
procŽder prŽsente nŽanmoins un avantage important sur l'observation, Ç la 
comprŽhension n'est plus limitŽe ˆ la seule projection du chercheur sur le vŽcu de 
l'individu È (Gil, 2011). En outre, cela sÕinscrit dans les rŽflexions plus vastes menŽes 
dans le cadre de la sociologie des individus, sur lesquelles nous reviendrons 
ultŽrieurement36.  

 
Cette libertŽ discursive laissŽe ˆ lÕusager, ˆ pour intŽr•t de mettre en lumi•re ˆ la fois  
les usages de lÕaudiovisuel Žducatif dans la complexitŽ des processus qui les forment 
et la mani•re dont les usagers les per•oivent, en construisant un discours rŽflexif ˆ 
leur sujet. Le discours offre alors ˆ la fois acc•s aux pratiques et interprŽtations des 
usages tels qu'ils sont mis en sens par leurs usagers, mais Žgalement ˆ la mani•re dont 
se construit cette mise en sens dans la situation d'entretien, il offre une sorte de 
situation expŽrimentale (Kaufmann, 2008, p. 59). Cette posture favorise certaines 
prises de conscience que ne permettent pas toujours les enqu•tes par questionnaire, a 
                                                
35 Cf. 3.2 Esquisse des portraits Ð Ç Choix des ŽlŽments È. 
36 Cf. 3.1 Le portrait pour comprendre lÕusage. 
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fortiori lorsquÕils sont menŽs en ligne. Cela s'av•rent particuli•rement intŽressant dans 
le cas de lÕaudiovisuel Žducatif qui fait l'objet de pratiques professionnelles peu 
interrogŽes par les usagers eux-m•mes. Enfin, cette volontŽ dÕassumer la relation 
dÕentretien comme un moment de discussion est une fa•on dÕaborder la place du 
chercheur dans le cadre de lÕentretien comme situation de communication (Le Marec, 
2002). Plut™t que de rechercher une neutralitŽ maximale du processus dÕenqu•te vis-
ˆ-vis des personnes interrogŽes, la dŽmarche par entretien comprŽhensif assume 
lÕengagement du chercheur et une certaine subjectivitŽ (Kaufmann, 2008, p. 52). CÕest 
une fa•on de sÕaffranchir de ce que Jo‘lle Le Marec appelle la conception sclŽrosante 
du Ç biais È que constituerait son engagement sur le terrain.  
 
L'entretien comprŽhensif n'engage pas nŽcessairement une pensŽe de l'individualisme, 
mais s'inscrit, comme nous l'avons dŽjˆ ŽvoquŽ ˆ propos de la nouvelle ŽpistŽmologie 
de lÕobservation engagŽe dans la nouvelle topique des Žtudes dÕusage, dans une 
posture comprŽhensive considŽrant l'individu comme un acteur pluriel dont la relation 
au monde proc•de dÕune articulation de nombreux processus. Somme toute, le 
discours des usagers appara”t donc comme un lieu privilŽgiŽ d'enqu•te dans la mesure 
o• il rend compte d'usages et de reprŽsentations qui cristallisent un ensemble 
d'opinions communŽment partagŽes tout en les modelant dans le cadre d'une 
expŽrience et d'une histoire individuelle. Mais comme le rappelle Fabien Granjon, il y 
a une faiblesse analytique qui consiste ˆ considŽrer le social comme une sc•ne o• 
Ç tout se rŽinventerait ˆ chaque interaction entre des acteurs et dans des contextes 
singuliers È (Lahire, 2002, p. 107), Ç Bourdieu parle ˆ cet Žgard, dÕillusion 
occasionnaliste È (Granjon, 2012, p. 194). Il est donc important de repositionner 
lÕentretien comprŽhensif dans lÕŽconomie gŽnŽrale de notre travail de recherche. 
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LÕentretien comprŽhensif permet dÕanalyser des phŽnom•nes complexes, mais les 
diffŽrentes limites de ce type dÕapproche, et plus largement des approches 
microsociologiques, imposent une Žlaboration particuli•re pour •tre intŽgrŽ dans une 
analyse des usages. Comme nous lÕavons dit, il est pertinent de construire des 
appareils de preuves complexes m•lant par exemple dispositifs dÕenqu•te quantitatifs 
et observations dÕinspiration ethnographique. Pour Genevi•ve Vidal, la notion 
dÕusage doit •tre rŽactualisŽe, Ç Žtant donnŽ la nŽcessitŽ de mettre ˆ jour les cadres 
dÕanalyse des TIC, dans leurs conditions de dŽveloppement, non seulement technique, 
mais aussi politique et Žconomique È (Vidal, 2012, p. 220). De ce point de vue, notre 
approche archŽologique nous a permis de mettre ˆ jour les dimensions politiques, 
Žconomiques et sociales concernant lÕusage que nous Žtudions. Ces ŽlŽments sont 
Žgalement ˆ mettre en perspective au regard des Žvolutions plus contemporaines 
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Ç pŽtries de contradictions et de tensions È, qui Ç constituent le creuset des usages 
sociaux des TIC [et] conduisent ˆ de nouvelles formes dÕexpŽrience sociale È, comme 
lÕa mis en Žvidence Fran•ois Dubet, de sorte quÕelles infiltrent les usages Ç dont le 
sens social ne saurait •tre repliŽ sur leurs seuls programmes dÕaction È (Jou‘t, 2011, 
p. 81). Dans le cadre de notre travail, ces efforts de situation de lÕusage sont 
formalisŽs dans les deux temps concernŽs par une dŽmarche comprŽhensive : la 
dŽlimitation du terrain et lÕinvestigation du matŽriau recueilli (Kaufmann, 2008,  p. 34 
et 72). 
 
Pour ce qui est de la dŽlimitation de notre terrain, nous chercherons dÕabord ˆ 
comprendre lÕusage de lÕaudiovisuel Žducatif dans un sens plus large, afin de 
dŽterminer les bornes de notre Žtude. ƒtant donnŽ que celle-ci est plus 
particuli•rement axŽe sur lesite.tv, nous serons attentif aux dynamiques globales 
dÕutilisation du site, ainsi quÕaux configurations de ce dernier par ses concepteurs 
(Woolgart, 1990). En premier lieu, il sÕagit de quantifier lÕutilisation du site afin de 
saisir de prime abord les diffŽrents types dÕusages et de pouvoir positionner les 
diffŽrents usagers que nous rencontrerons. Ensuite, lÕintŽr•t que nous porterons aux 
concepteurs nous permettra dÕŽvaluer lÕŽcart, ou la fidŽlitŽ, de leurs reprŽsentations 
avec les usages que nous observerons. Ce sera Žgalement une opportunitŽ dÕŽtudier 
dans quelle mesure le cadre dÕusage quÕils proposent facilite lÕappropriation de leur 
service ou au contraire contraint les usagers. Par facilitŽ, nous regrouperons ces deux 
Žtapes de dŽlimitation au sein de notre Ç contextualisation dÕusage È, comme un 
prŽalable ˆ la tenue des entretiens comprŽhensifs. 
 
Concernant lÕinvestigation du matŽriau recueilli, nous distinguerons deux temps. Dans 
un premier temps, nous prŽsenterons des Ç portraits dÕusagers È. Cette Žtape prŽ-
conceptuelle nous permettra de restituer lÕusage observŽ dans sa cohŽrence et sa 
complexitŽ. En effet, il nous semble intŽressant de positionner ces portraits en amont 
de lÕanalyse transversale des entretiens, qui constitue le deuxi•me temps de notre 
investigation. Ces portraits formalisent un effort de singularisation de lÕusage, une 
Ç descente en profondeur È tout ˆ fait opportune avant lÕeffort de comparaison quÕest 
lÕanalyse transversale et qui peut sÕapparenter ˆ une Ç prise de hauteur È. Cela nous 
semble dÕautant plus utile que cÕest un moyen de prŽvenir les limites des entretiens 
approfondis concernant les usages, qui, Ç quand ils existent, se limitent souvent ˆ 
creuser lÕusage ŽtudiŽ sans le resituer dans lÕensemble des pratiques sociales des 
individus È (Jou‘t, 2011, p. 80). Enfin, comme le rappelle Jo‘lle Le Marec, 
sÕintŽresser au discours des usagers peut paradoxalement renforcer une conception 
linŽaire du mod•le de la communication37. Ces diffŽrents efforts de Ç situation È de 

                                                
37 Ç Le fait m•me de traiter la question des usages par la construction de la figure de lÕusager, •tre 
incarnŽ, sensible et pensant, socialement compŽtent et reprŽsentŽ par sa propre parole digne dÕintŽr•t 
en tant que telle, est aussi un moyen de promouvoir la dŽfense de la position du plus Ç faible È. (É) 
M•me si lÕusage est dŽsormais largement vu comme Žtant le fait dÕallers et retours tr•s complexes 
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lÕusage est une opportunitŽ de montrer le caract•re, justement dynamique, des 
interactions entre Ç Žmetteur È et Ç rŽcepteur È, telle que la logique de lÕusage doit y 
inviter. 
 

 

2- CONTEXTUALISER LÕUSAGE 
 
Dans la partie prŽcŽdente, nous avons mis en Žvidence la nŽcessitŽ dÕapprocher les 
usages dans une dŽmarche comprŽhensive, du point de vue de lÕusager. NŽanmoins, 
cette approche Ç qualitative È ne doit cependant pas •tre opposŽe, ou Ç aveugle È, aux 
ŽlŽments quantitatifs qui peuvent aider ˆ comprendre les dynamiques globales de 
lÕutilisation. Il ne sÕagit pas pour autant de Ç quantitativiser È notre dŽmarche, ni dÕy 
adjoindre Ç une sorte de quitus mŽthodologique È, par la preuve du chiffre (Beaud, 
1996, p. 223). Ce travail nous permet dÕidentifier certaines dynamiques afin de 
baliser notre terrain et dÕŽtablir les axes pertinents pour notre analyse qualitative. 
GŽnŽralement, dans le cadre dÕŽtudes qualitatives, ce type de donnŽes est peu 
mobilisŽ pour des raisons essentiellement pratiques, relatives ˆ lÕacc•s aux donnŽes. 
La position de chercheur qui est la n™tre, dans le cadre dÕun travail rŽgi par une 
convention CIFRE, est un rŽel avantage ˆ cet Žgard.  
 
En effet, en Žtant au cÏur du service des actions Žducatives de France TŽlŽvisions, il 
nous a ŽtŽ possible de comprendre, dÕune part, lÕutilisation que faisait le service des 
donnŽes quantitatives, et dÕautre part, dÕavoir acc•s ˆ ces donnŽes. LÕexamen de ce 
matŽriau nous a rapidement montrŽ lÕintŽr•t de telles ressources pour notre Žtude. Ces 
derni•res nous permettent de dŽmarquer notre approche plus qualitative Ð dÕen 
valider lÕintŽr•t Ð et dÕavoir une vue sur la fa•on dont le service Ð dans une contrainte 
applicative Ð se reprŽsente lÕutilisation du site et ses usagers. Ce sont autant 
dÕŽlŽments que nous avons souhaitŽ engager afin de circonscrire le terrain. CÕest donc 
ˆ des fins de contextualisation que ce matŽriau sÕest rŽvŽlŽ tout ˆ fait opŽratoire, il est 
donc une source de premi•re main dans le cadre de la dŽlimitation et du bornage de 
notre terrain.  
 
NŽanmoins, ces donnŽes ne nous ont semblŽ que partiellement mobilisables, cÕest ce 
que nous discuterons dans un premier temps. Cette Žtape nous servira notamment ̂ 
dŽterminer les axes que nous garderons et ceux que nous Žcarterons dans le cadre des 
portraits. Ensuite, il nous a semblŽ pertinent dÕŽtudier plus en profondeur, au-delˆ des 
chiffres, comment les concepteurs du site.tv se reprŽsentent les usagers du site et leurs 

                                                                                                                                      
entre des logiques de production et des logiques de rŽception, il sÕagit au fond toujours dÕallers et 
retours, cÕest ˆ dire dÕun simple amendement du mod•le linŽaire et donc son renforcement È (Le 
Marec, 2001, p. 111). 
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usages. Ce dŽveloppement nous permettra de mieux apprŽhender le contexte des 
usages que nous analyserons.  
 
 

2.1 Quantifier lÕusage du site.tv  : le prisme du chiffre  
 
Avant de prŽsenter plus en dŽtail les donnŽes dont nous avons disposŽ, il est pertinent 
de rappeler ici les raisons qui nous ont poussŽ ˆ relŽguer ces informations au niveau 
de la contextualisation des usages. Globalement, cÕest la validitŽ scientifique des 
donnŽes qui a posŽ un rŽel probl•me quant ˆ leur intŽgration dans le travail proposŽ. 
En effet, la majeure partie des chiffres dont dispose le service lui est fournie par des 
entreprises de rŽcolte de donnŽes ou Ç report È marketing38. LÕanalyse qui est la plus 
significative, de ce point de vue, est celle rŽalisŽ par lÕentreprise QualiQuanti en mars 
2010, relative ˆ la comprŽhension des Ç usages des inscrits È, de leur Ç motivation È et 
de leurs Ç attentes È. De prime abord nous pensions y trouver des ŽlŽments tout ˆ fait 
pertinents pour avoir une premi•re vue de notre terrain. Cette Žtude a ŽtŽ menŽe 
aupr•s de trois Ç panels È, dont deux considŽrŽs comme utilisateurs (Ç au moins une 
fois dans lÕannŽe È ; Ç au moins cinq fois dans lÕannŽe È) et un rŽunissant des Ç non-
utilisateurs È. Ces panels sont respectivement constituŽs de 585, 163 et 227 
Ç rŽpondants È. Les Žchantillons sont ˆ lÕimage des utilisateurs inscrits sur le site : 
majoritairement fŽminins (64% pour les utilisateurs ; 62% pour les non-utilisateurs) ; 
une paritŽ est respectŽe en termes de niveau scolaire (coll•ge/lycŽe) ; on observe 
Žgalement une sur-reprŽsentation des enseignants en histoire et gŽographie pour les 
utilisateurs et des documentalistes chez les non-utilisateurs. Finalement, ce qui 
manque de rigueur dans cette enqu•te rel•ve de son mode dÕadministration, de son 
Žchantillonnage par rapport ˆ lÕobjectif de lÕenqu•te, du phasage de lÕenqu•te et, 
enfin, de la formulation de questions trop prescriptrices.  
 
Nous avons donc choisi de ne rŽutiliser que les ŽlŽments relevant des donnŽes 
dÕutilisation, principalement issues des Ç logs È de connexion au site et de ses 
diffŽrentes composantes. Nous nous intŽresserons donc au taux de pŽnŽtration du site, 
ˆ lÕŽvolution des actes de consommation, aux modalitŽs dÕacc•s au site.tv et au temps 
moyen passŽ sur le site. Nous faisons volontairement rŽfŽrence, ici, au terme 
dÕÇ utilisation È pour distinguer ces ŽlŽments de notre approche plus gŽnŽrale des 
usages. En effet, lÕutilisation est Ç plus conjoncturelle et circonscrite ˆ lÕar•ne du 
Ç face-ˆ-face È avec la machine. Par contraste avec les Žtudes dÕusage marquŽes par 
les paradigmes sociologiques, les recherches sur lÕutilisation sÕinspirent dÕun mod•le 
managŽrial de Ç lÕutilisabilitŽ È (usability) des produits, mesurant lÕadŽquation entre 
le spectre des utilisations possibles dÕun objet donnŽ dans la situation observŽe et les 
                                                
38 CÕest pour cette raison que nous ne pouvons retranscrire ici un certain nombre de donnŽes, pour des 
raisons de confidentialitŽ. 
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buts dŽfinis prŽalablement par les gestionnaires quant ˆ lÕefficacitŽ attendue de 
lÕutilisation de lÕobjet È (Proulx & JaurŽguiberry, 2011, p. 80). 
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Parmi les donnŽes que nous avons pu consulter, celle du taux de pŽnŽtration du site ˆ 
lÕŽchelle nationale nous semble intŽressante (cf. Figure 35). En effet, on peut observer 
que ce taux nÕest pas homog•ne selon les acadŽmies. Plusieurs facteurs permettent 
dÕexpliquer cette situation. Tout dÕabord, la question des abonnements, nŽcessaires 
pour accŽder aux ressources du site.tv, est dŽterminante. Plusieurs types 
dÕabonnements sont proposŽs : un paiement ˆ lÕunitŽ (dont le nombre est rŽsiduel), un 
abonnement individuel pour une durŽe dÕun an (assez marginal Žgalement), un 
abonnement ˆ lÕŽchelle dÕun Žtablissement et enfin un abonnement Ç grands 
comptes È, qui correspond ˆ lÕabonnement de plusieurs Žtablissements. ƒtant 
majoritaires, ces deux derniers types dÕabonnements permettent dÕexpliquer cette 
disparitŽ territoriale. De ce point de vue, on peut observer le processus 
dÕindustrialisation de lÕŽducation que dŽcrit Pierre Moeglin (Moeglin, 2010b) qui 
entra”ne un acc•s inŽgalitaire aux ressources Žducatives. Selon que lÕon est dans une 
rŽgion (lycŽe), un dŽpartement (coll•ge) ou une commune (Žcole) plus ou moins 
riche, plus ou moins volontaire, les opportunitŽs dÕabonnement sont fluctuantes.  
 
En outre, lÕautre ŽlŽment permettant dÕexpliquer la dynamique territoriale de 
lÕimplantation du site.tv rel•ve du cadrage que peut apporter lÕinitiative publique 
nationale. Ë titre dÕexemple on peut citer lÕopŽration Ç ƒcole NumŽrique Rurale È 
(2009) qui avait vocation ˆ doter en Žquipements et en ressources un certain nombre 
dÕŽtablissements sous-dotŽs de par leur localisation rurale (difficultŽ dÕacc•s au 
rŽseau, faiblesse des financements locaux, etc.). Un exemple supplŽmentaire plaidant 
en faveur dÕune lecture de lÕusage ˆ travers les contingences politiques. Par ailleurs, 
on peut noter un certain Žcart entre les taux de pŽnŽtration selon les niveaux 
scolaires : 6,43% dans les Žcoles, 28,44% dans les coll•ges et 23,84% dans les lycŽes. 
Ces chiffres sont eux aussi ˆ mettre en perspective avec les politiques 
dÕinvestissement public, variables selon les compŽtences territoriales auxquelles sont 
rattachŽs les Žtablissement.  
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Figure 35 Ð Taux de pŽnŽtration du site.tv, calculŽ sur le nombre dÕabonnŽs le 12/10/11, 
rapportŽ ˆ la base des Žtablissements effectueŽe du MEN (2011) (Source : site.tv) 
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Les donnŽes de Ç consommation È et celles sur les Ç actes du visionnage È du site.tv 
sont Žgalement intŽressantes. En effet, ˆ travers ces chiffres, nous pouvons mettre en 
Žvidence la corrŽlation des usages du site.tv avec la temporalitŽ de son cadre de 
Ç pratique professionnelle È (cf. Figure 36 - 37).  
 
Ainsi on peut constater une variation importante du nombre de consultations en 
fonction du calendrier scolaire. Si ce constat peut para”tre assez tautologique de prime 
abord, il renseigne tout de m•me sur lÕusage qui est fait du site par les enseignants. En 
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effet, les consultations de vidŽos chutent de mani•re drastique dans les moments o• 
les activitŽs pŽdagogiques sont les plus faibles. D•s lors, on peut supposer que les 
enseignants Ç piochent È dans le site au fil des cours et que leur usage en devient plus 
illustratif. Ainsi, les moments privilŽgiŽs pour la structuration des cours, la mise en 
place des diffŽrents scŽnarios pŽdagogiques, ne correspondent pas aux plus fortes 
consultations du site. Enfin, dÕun point de vue commercial, cela montre lÕenjeu pour 
le site.tv dÕassurer un tuilage efficace entre les fins dÕabonnement et les nouvelles 
inscriptions : faute dÕun suivi commercial tŽmŽraire, le rŽ-amor•age en dŽbut dÕannŽe 
sera dÕautant plus difficile que la pŽriode de rentrŽe est trop chargŽe pour quÕelle 
laisse le temps de dŽcouvrir un nouvel outil de travail. 
 
 
 

 
Figure 36 Ð Evolution de la consommation du site.tv (2009-2011) (Source : site.tv) 
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Figure 37 Ð Indices de progression du nombre dÕactes de visionnage du site.tv (2008-2010) (Source : site.tv) 

 
Enfin, on observe plus gŽnŽralement une tendance dŽcroissante des actes de 
visionnage et de consommation du site.tv depuis le mois de septembre, jusquÕˆ la fin 
de lÕannŽe scolaire. Cet ŽlŽment nous am•ne  ̂nous interroger sur la pertinence des 
contenus du site. Les enseignants seraient-ils moins convaincus de lÕintŽr•t des 
contenus proposŽs par le site apr•s en avoir pris connaissance ? Nous verrons 
ultŽrieurement que cette question, prŽcisŽment, ne peut •tre rŽellement comprise dÕun 
point de vue quantitatif. 
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La question de lÕacc•s au site.tv nous semble Žgalement rŽvŽlatrice de la difficultŽ 
commerciale face ˆ laquelle se trouve le site. Au regard du graphique des Ç audiences 
par types dÕacc•s È (cf. Figure 38), on peut constater la prŽgnance de la 
recommandation.  
 
Parmi les facteurs qui expliquent cette situation, il semble que lÕon peut mettre en 
Žvidence le travail de Ç rŽseau È effectuŽ par le site. En effet, chaque acadŽmie ou 
rectorat bŽnŽficie dÕun rŽfŽrent du site.tv. Ces acteurs ont un r™le dŽterminant dans la 
popularisation du service. Par ailleurs, certains enseignants peuvent •tre 
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Ç ambassadeurs È dans leur propre Žtablissement : lˆ aussi leur capacitŽ de 
prescription est dŽterminante ˆ lÕŽchelle dÕun Žtablissement. Enfin, on notera quÕune 
minoritŽ dÕutilisateurs acc•dent au site via un moteur de recherche externe. Cela 
montre que lÕusage du site est dŽterminŽ par la connaissance du site lui-m•me et que 
les recherches externes ne pointent pas nŽcessairement sur les contenus du site.tv. Ë 
charge pour lui, donc, dÕamŽliorer son rŽfŽrencement ou dÕ•tre mieux identifiŽ 
comme une ressource pŽdagogique par les enseignants non-utilisateurs. 
 

 
Figure 38 Ð ƒvolution des audiences du site.tv par type dÕacc•s (2010-2011) (Source : site.tv) 

 
Ë ce titre on peut dÕailleurs citer la mise en place, par les services du site.tv, dÕun 
dispositif de lecteur Ç embed È, permettant de dissŽminer les contenus sur dÕautres 
sites, dÕautres interfaces, sous forme de Ç widget È 39 . Nous constaterons 
ultŽrieurement que ce type dÕinitiative se trouve tout de m•me contrainte par la nature 
payante des ressources du site, limitant la portŽe virale recherchŽe par le service. 
 

                                                
39 Ç Ajoutez des vidŽos du site.tv, mis ˆ jour en permanence, et suivez en direct notre actualitŽ. 
Installez le widget lesite.tv sur votre bureau d'ordinateur, votre blog, votre profil de rŽseau social... 
Vous souhaitez diffuser et personnaliser sur votre site ou votre blog le widget lesite.tv ? Renseignez le 
formulaire d'inscription ci-dessous, choisissez votre discipline et bŽnŽficiez d'une sŽlection 
complŽmentaire de vidŽos ! È, Ç PrŽsentation du widget È, disponible en ligne sur 
http://www.lesite.tv/rss/demande-widget/ (consultŽ le 1 fŽvrier 2015) 
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La question du temps passŽ sur le site Žclaire elle-aussi sur la nature ou la structure 
des usages du site.tv. Si lÕon se base sur le temps moyen passŽ sur le site, on peut 
observer quÕil est relativement court, entre cinq et sept minutes (cf. Figure 39), a 
fortiori  si ce dernier est rapportŽ au temps moyen dÕune vidŽo. Ainsi, il correspond ˆ 
peu-pr•s au visionnage dÕune vidŽo compl•te par visite. Il ne sÕagit donc pas vraiment 
dÕune vŽritable recherche effectuŽe au sein du catalogue du site.tv, mais plut™t dÕune 
utilisation utilitaire, ciblŽe, des ressources proposŽes. NŽanmoins, par comparaison 
avec les autres sites de vidŽos en ligne (non-Žducatifs), ce chiffre peut •tre relativisŽ : 
la qualitŽ du contenu semble suffisante pour que lÕutilisateur aille jusquÕau terme du 
visionnage.  
 

 
Figure 39 - temps moyen / visite passŽ sur le site.tv (2008-2010) (Source : site.tv) 

 
Plus prŽcisŽment, il faut rapporter le temps passŽ sur le site aux types de consultations 
qui sont faites (cf. Figure 40) 40 , en croisant la durŽe moyenne passŽe sur le site avec 
le nombre de pages vues par visite. On observe alors une moyenne de sept pages vues 
par visite, une consultation vidŽo pour six pages vues et deux consultations vidŽo par 
visites. En somme, lÕutilisateur moyen navigue peu sur le site, teste deux contenus et 
choisit de nÕen regarder quÕun. 
 

                                                
40 Ces chiffres correspondent ˆ la pŽriode : janvier 2007 - avril 2008, les graphiques ci-dessus ne 
reproduisent quÕune partie des donnŽes collectŽes. 
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