


L'EDUCATION
INFORMELLE

En relation avec I'éducation formelle et non-formelle (Brougére & Bézille, 2007) il existe
I'éducation informelle, qui constitue I'ensemble des activités, des actions et des situations lors
desquelles une transmission de connaissances et de savoirs peut avoir lieu, et ce sans que le

contexte ne soit spécifiquement dédié a cela.

Brougere (2007) précise que I'expression « éducation informelle » provient de « I'idée qu’en
participant a diverses activités, qu’il s’agisse de travail, de loisir, de vie associative, du plus
ordinaire de la vie quotidienne ou d’événements exceptionnels qui traversent une vie, les
personnes apprennent sans que la situation ait été pensée pour cela, sans qu'elles en aient
I'intention, voire, parfois, sans qu’elles en aient conscience » (p.5). Ces apprentissages
auraient par ailleurs été toujours présents chez I'étre humain mais ne seraient majoritairement
pas visibles. Il s’agit pour Schugurensky (2007) « d’expériences d’apprentissage qui ne font
pas partie des programmes dispensés par les organismes éducatifs officiels et non-officiels ou
par des cours » (p.14). Les apprentissages ne se feraient pas uniqguement en classe, bien au

contraire.

On peut donc apprendre dans différents lieux, dans diverses situations, et non pas uniquement
a I'école, sous I'encadrement d’enseignants ou d’éducateurs. Il existe des apprentissages en
dehors de tout contexte éducatif, que ce soit au contact des parents, des amis, mais aussi
désormais des dispositifs médiatiques qui ont envahi notre quotidien tels que la télévision,

internet ou les jeux vidéo.

Brougeére (2002) déclare que « I'enfant apprend a travers des situations de la vie quotidienne
qui nont rien d’éducatives a priori» et énumeére quelques unes de ces situations :

« conversations, promenades, télévision » (p.11). Il cite dans son article Rosemary Henze
(1992) qui a mené une étude sur la cognition quotidienne dans une communauté grecque et

qui conclut a la réalisation d’apprentissages lors de diverses situations.

En 2007, Brougeére et Bézille (2007) confirment en ce qui concerne l'apprentissage hors

école : « On apprend en dehors des lieux congus pour cela » (p.118) et cit¢®FFHIn
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« Des activités dont I'objectif n’était pas édu€atomme, par exemple, des actions
d’amélioration de la production dans une usine @s émissions de télévision dont le
but original était de distraire, provoquaient deffe¢s chez les participants, qu’'on ne
pouvait pas attribuer a une volonté intentionnellen’y avait ni but éducatif explicite,
ni programme formalisé ni animateur ou enseignaggighe, mais des changements
de comportement et [l'acquisition d’informations iétda repérables chez les

spectateurs ».

Ces apprentissages informels seraient dailleursx des plus utilisés car ils permettent
'acquisition d’apprentissages significatifs utilesu quotidien (Schugurensky, 2007).
L’anthropologue Edward Twitchell Hall (1984), prg®o d'ailleurs une «triade » qui
correspond aux trois aspects fondamentaux de tareuét parmi lesquels on retrouve cette
notion d’'informel. Cette triade est composée deélifaension formelle, informelle donc, et
technique. Pour Hall, la « dimension technique ssespond a ce qui est explicite, conscient
et qui fait loi comme par exemple les regles pri&ssndans le réglement intérieur d’'un
établissement. L’'aspect technique est celui «sétipar les scientifiques et les techniciens »
(Ibid. p83). La dimension formelle répond quand a @lle, cohésion, a ce qui est bon ou pas.
Est formel ce qui est « connu, reconnu et expériépar chacun dans la vie quotidienne »
(Ibid. p83). Il s’agirait donc d’'un usage caractéristigles régles d’'une culture dont on est en
capacité d’étre conscient mais qui ne sont pamitgabment inscrites. A titre d’exemple, il
n'est pas précisé dans le reglement intérieur g@gseéleves doivent rester assis en classe
pendant le cours, or, la regle formelle, connudodes, les y aménerait. Ca n’est écrit nulle
part, mais on sait qu’il faut s'asseoir. Enfin, ékiste la dimension informelle, qui se
caractérise par la transgression des regles fazmell qui est un usage caracteéristique des
regles d’'une culture dont on n'aurait pas consa@eest ce que nous faisons, pour l'avoir

appris au cours de notre existence, et qui estdeaetomatique.

Généralement basé sur l'imitation, I'informel capendrait par exemple a I'entrée en classe
d’un éleve ne connaissant pas les régles technmuésmelles de son nouvel environnement
mais qui, en imitant inconsciemment ses camaradesppier leur comportement et suivre

informellement la culture de ce nouveau lieu. dgst pour ce qui est informel de ce qui est

« lié a des références situationnelles et imprsécisibid. p83).
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2.1. Les apprentissages informels au contact
des parents

On peut apprendre en société, au contact des aetrese dés le plus jeune age. C'est
notamment dans I'enfance que I'on s’inspire le mlasce quotidien pour apprendre comme le
rappelle Brougére (2009a) : « I'enfance est le w®rapsentiel de I'apprentissage de la vie
guotidienne familiale d’accueil ou de créche » 4p.Bout comme lorsque I'on intégre un
groupe ou que I'on se réunit entre amis. On appedénainsi sans s’en rendre compte. Que ce
Soit par «imitation » ou « observation », I'enfaagprend au contact des parents, de ses
groupes d’amis pendant la récréation ou en deherd’édablissement scolaire lorsqu’il

s’adonne a ses loisirs qui peuvent étre les jeur gport.

Brougére explique ce fonctionnement au quotidieiiapprends a faire comme les autres
mais je construis une production originaldbid. p.26). On s’inspire de l'autre, des autres, de
ce qui nous entoure pour batir nos connaissan&ssapprentissages sont donc issus de notre
environnement mais fagonnés et adaptés a nos Beaanos connaissances préexistantes. Les
premiéres personnes qui font de nous des étresragpys sont les parents. C’est aupres d’eux
gue nous passons Nnos premiers instants et c’estégalement qui nous guident, nous

orientent et donc nous font apprendre.

La question de I'éducation informelle au contactlaefamille a été abordée par Olivier
Reboul (1989) qui confirme que la famille « garseae ses deux fonctions principales a
'égard de I'enfant : les protéger et les éduquép.832) et ce notamment par le fait qu’elle
continuerait a éduquer dans une société qui pesd «smilieux éducatifs spontanés »
gu’étaient le village ou encore I'église. L'autdait état d'une éducation « permanente » au

sein de la famille entre les enfants et les parents

Nous voyons que de multiples apprentissages inferineuvent leur origine au contact de
I'environnement familial et gqu'’ils seraient utilaa développement de I'enfant dans son entrée
dans la société. Cette derniere va elle aussi andelfenfant, et par extension a ’lhomme, des

apprentissages informels.
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2.2. Les apprentissages informels au contact
des amis

Un des premiers lieux dans lequel I'enfant va retew la société, se confronter a la vie
sociale au quotidien, est un lieu scolaire. Julealande (2009) cite Marcel Mauss qui a
soutenu, en 1937 lors d’'une conférence, cetteqdékexiste « une éducation des enfants par
les enfants eux mémes », par leur appartenancendilien « qui a sa morale, ses regles du
jeu, sa force »lid. p.71). Delalande évoque des « apprentissagesatésrqui se font dans

une égalité de statut, entre enfanttbid( p.73).

Puisqu’il semble qu’il soit possible d’apprendrecantact de ses camarades de classe, est-il
également possible d’apprendre au contact de sissaane ses connaissances en dehors de

la classe ?

La réponse a cette question semble étre positiVersse réfere au rappel effectué par Julie
Delalande sur les travaux de Daniel Gayet qui padé&ducation par les pairs bid. p.73)
lorsqu’il est question de «bandes ». Et ces bandes I'on trouve dans les cours de
récréation, on les retrouve également en dehorsétldissements scolaires. Delalande
poursuit son propos en confirmant que « I'expémiesaciale des enfants dans les cours de
récréation constitue bien un apprentissage préciepmur les enfants et participe a leur
« construction en tant qu’acteurs de notre sociéf@id. p.76). Il s’agit également pour
lauteur d’'un lieu « d’enrichissement culturel siigce » (bid. p.76) avec I'acquisition de

codes, langages et valeurs propres a chaque groupe.

Les enfants apprennent donc au contact des actyesne toute personne en relation avec
une autre. Ces apprentissages semblent partiaipdéeeloppement des personnes et a leur

culture en tant que citoyen a part entiére.

2.3. Les apprentissages informels pendant
les moments de loisirs
Le loisir est défini comme le «temps libre dont dispose en dehors des occupations
imposées, obligatoires, et qu'on peut utiliser & @@ » (« Dictionnaire Larousse en ligne »,

s. d.). C’est ce moment ou I'on est libre de faeeque I'on souhaite en dehors de I'école, du
travail ou d’autres activités imposées. Il ne €'q@is d'activités précises mais bien d’'une
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utilisation du temps que I'on a a disposition pleutransformer en loisir. Brougere (2009b) en
cite plusieurs telles que les activités « physiquemnuelles, intellectuelles, supposant activité
ou passivité, efforts ou non » (p.120). Dans cesnerds de loisirs, qui seraient voués a

amener du plaisir et a se divertir, des apprergesaourraient également naitre.

Brougére (2009b) présente les différents liensaisions qui montrent cette relation entre le
loisir et les apprentissages. Tout d’abord, powvp@ pratiquer un loisir (sport, jeu ou autre),

il est nécessaire d’avoir appris a le faire. lltfan effet en maitriser la pratique, les regles et
les subtilités. Le second lien est l'intégratiors adjectifs éducatifs dans les loisirs. En effet,
le sport est désormais « utilisé, valorisé, intégré curricula scolaires et devient un élément
de formation » (p.123). On détournerait le caracthvertissant des loisirs pour y apposer des
eléments d’apprentissages (état d’esprit, soléardourage, déduction, communication,

etc...) que I'école et donc la société attendraitééendrait.

L’auteur poursuit en précisant que les activitédaisr les plus libératrices amenent a des
apprentissages. Qu’il s’agisse du sport, du jeu, laefiction ou des vacances, des
apprentissages existent et se développent. Aindaisant de la course a pied, nous pourrions
en apprendre sur nous-mémes, sur le comportemsrdaudees, sur les tactiques a employer,
sur les ruses a utiliser mais aussi sur les pascaunaitriser. Dans la pratique du jeu, des
apprentissages pourraient naitre avec la repraduade scénarios de vie du quotidien,
d’échanges avec les autres, de I'expérimentatiaceedvec une acceptation de I'erreur. La
fiction, elle aussi, améne a son lot d’apprentiesagar elle permettrait un regard nouveau sur
le monde qui nous entoure en permettant la « mis@erspective » du quotidien et sa

« comparaison a d’autres pour mieux le comprendpel28).

Pour Nathalie Roucous (2007), le jeu et les loipgamettent « ce changement de cadre qui
modifie les interactions entre les éléments et peanl’enfant, mais aussi a I'adulte dans une
moindre mesure, de manipuler, d’adapter, de tramsbla réalité pour la pratiquer, la tester,
'expérimenter sans conséquence majeure, et deemiarainsi a la comprendre et la
maitriser » (p.65). On apprend donc au quotidiezgmpris lorsque I'on s’adonne a son loisir
préféré, que ce soit le sport, le cinéma ou le ljeufait d’apprendre est indispensable a toute
pratiqgue d’'un loisir mais aussi le fruit de cesf@iéntes activités. Apprentissages et loisirs
seraient ainsi intimement liés. Parmi ces appreagiss informels, I'activité du jeu est peut-
étre une des plus répandue. Et cette activité duajeelle-aussi, de forts liens avec les
apprentissages informels.

45



CHAPITRE 2 : LEDUCATION INFORMELLE

2.4. Les apprentissages informels liés au jeu

Les éthologistes ont montré que le jeu était univite cruciale pour I'ensemble des
mammiféres et non pas uniquement pour 'hnomme.ften, ées jeux sont également présents
chez les « mammiféres non-humains » (Garriguesl)2Q0auteur identifie trois types de jeu
chez les animaux : « les jeux locomoteurs et datioot ; le jeu avec I'objet et le jeu social »
(p.12). Le premier est basé sur une « mobilisatier’ensemble du corps » avec le fait de
« courir, courir en cercle, sauter, rebondir » Zp.1Le deuxiéme, le «jeu avec l'objet »
correspond a une forte «implication des activitgetrices : manipuler, tirer, pousser,
macher » (p.13). Le troisieme, le «jeu socialpose quand a lui sur ce que I'on appelle le
« combat ludique » (p.13) et dans lequel les maemesf jouent les uns avec les autres et
simulent des combats ou des luttes. Le jeu comdrilainsi pour les animaux au
« développement individuel » notamment en ce quiceme les « compétences sociales et

civiques » (p.14).

L’activité du jeu n’est donc pas I'exclusivitée déddmme et elle est pratiquée chez les
animaux avec comme finalité le développement inldiel et la communication. Par ailleurs,
le jeu occupe une place de plus en plus préponédans le fonctionnement culturel et
social de 'homme, en témoigne la multiplications dactivités sportives et de loisirs,
valorisées en tant que « jeu » a part entieregatnisées a partir des caractéristiques propres
au jeu. Mais on retrouve également le jeu danpiasques sociales de 'homme, avec par
exemple les jeux de séduction dans un couple,el@s ¢ntre colléegues au travail ou tout

simplement les jeux entre amis.

Cette forte présence du jeu dans le quotidientdmyime est une des raisons pour lesquelles
l'activité du jeu fut interrogée tant par les aofwlogues, que par les philosophes et les

pédagogues.
2.4.1. Le jeu, une construction culturelle et sociale

Dans son travail de définition de la culture, Ifmoipologue de la communication, Hall
(1984), identifie dix systémes de communicationmaires qui sont a la base de toute
organisation humaine. Il s’agit pour l'auteur ddirteraction », « l'association », «la
subsistance », «la bisexualité », «la territGdal, «la temporalité », «l'acquisition de

connaissances », « le jeu », «la défense » a@xplbitation » (pp.56-57). Le jeu fait donc
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partie des systemes de communication primaireeptresians la culture. Par ailleurs, le jeu
est « intimement lié »Ilfid. p.71) a la connaissance selon Hall, et il apparédcile » pour ce
dernier de « montrer la relation qui existe enfrgelligence et le jeu »li§id. p.71). Il cite
'exemple des échecs ou du jeu de go qui seraigmesgue entierement fonction d'un
développement intellectuel de type particulierlbid, p.71). Comme I'explique Hall,

« beaucoup de peuples, de par le monde entierasm@mt ce qu’on appelle la relation de
jeu » et il précise qu'il existe dans notre culturee « catégorie de relations symbolisées par
le jeu » (bid. p.71). Il distingue les dimensions du jeu en per@t en Inde ou, dans le
premier cas, la notion de « compétition » est pri&sealors que dans le second, cette notion

en est absente. En Inde, c’est le fait de « fagreah mieux » qui prédominkbid. p.71).

La carte de la culture de Hall présente les ralatientre le jeu et les autres systemes de

communication primaires. Le jeu serait lié :

- al «interactionnel » par la communauté de jes,drts et les sports
- al «organisationnel » par les groupes de jeuipEs et troupes

- al « économique » par les sportifs professioneél®Entrainement,
- au « sexuel » par les jeux masculins et féminins,

- au «territorial » par les lieux de jeux

- au « temporel » par les saisons de jeu

- al «instructionnel » par I'apprentissage pajele

- au « ludique » par la récréation, les jeux

- au « défensif » par I'exercice

a I’ « exploitant » par l'utilisation des struadsriudiques.

Cette importance culturelle du jeu selon Hall sgprache des pensées de Coménius dans
Orbis Pictus. Cité par Wulf (1999), Comeénius, pila aussi le jeu dans sa représentation
du monde visible. Les différents éléments de ce deoreprésenté en tant que cercle
« logique » font apparaitre le jeu comme étant émeént qui représenterait ce qu'est le
monde. Il va proposer l'introduction de jeux darenseignement afin de développer la
participation au monde de I'enfant. Pour Coménlas, jeux devraient étre, « ou bien un
exercice physique, ou bien une préparation auxeshesrieuses de la vie » (Krotky, 1996,
p.324). Le jeu pourrait ainsi remplacer les situadiréelles de la vie quotidienne et apporter
des apprentissages aux enfants. Coménius pensamégdlque I'école pourrait étre appelée

« jeu » et met en avant le fait que le jeu esbrelp», qu’il rejoint I'enseignement sur le fait
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gue l'on joue « en groupe », que le désir d’'undctoire » rend agréable et attrayant le jeu et
gue I'on se conforme a un certain nombre de regkesjui correspond également aux attentes
de I'école. Le jeu occupe une place centrale da@asidation pour Coménius. Le jeu serait
alors un des éléments majeurs du fonctionnememhahwle et de la culture humaine. Mais
gu’est-ce qui fait que le jeu soit si important slda fonctionnement culturel de 'lhomme ?

Quelles sont les caractéristiques de cette actvitgiels sont ses effets sur les joueurs ?

Pour répondre a ces questions, tentons dans urigoreamps de définir ce qu’est le « jeu »

avant de découvrir les conséquences de son utsat
2.4.2. Qu’'est-ce que le jeu ?

La compréhension du « jeu » évolue communément datjeu au sens de «loisir », de
« sport », mais aussi de « compétition ». Ces #l@iments peuvent étre opposés mais aussi
fortement liés. On peut parler du fait de « jouef@otball », dans nos moments de « loisirs »,
tout en affrontant des adversaires sous un modecdepétition ». Un de ces éléments peut
egalement prendre le dessus sur les autres. Oa g@esl « Jeux Olympiques » comme étant
finalement une « compétition » et non pas un drleismais une activité intégrant des
activités pouvant étre pour certaines, un « loisifout dépend de I'objectif finalement
recherché mais aussi du cadre dans lequel s’effdetle ou telle activité. Nous souhaitons
guand a nous interroger les caractéristiques qui do « jeu » un « jeu ». Pour cela, nous
allons voir que les définitions attribuées au jentsnombreuses mais permettent finalement

d’extraire des éléments permettant de le caraetéris

D’'un point de vue définitionnel, le jeu est unec\até libre et gratuite, physique ou
intellectuelle, qui a pour seule fin le divertissa) le plaisir de la personne qui s’y livre »
(Bordas, 1994). Cette définition du terme met emanava finalité du jeu, a savoir la
production de plaisir et le divertissement du joudlais quelles sont les caractéristiques qui

permettent de dire que telle ou telle activitéugst jeu » ?

Pour I'historien, Johan Huizinga (1951) le jeu géirdt comme « une action ou une activité
volontaire, accomplie dans certaines limites fixéestemps et de lieu, suivant une regle
librement consentie, mais completement impériepsarvue d’une fin en soi, accompagnée
d’'un sentiment de tension et de joie et d'une cense d'étre autrement que dans la vie

courante » (pp.57-58). Le sociologue Roger CaifdB58) évoque quand a lui une " activité
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libre, séparée, incertaine, improductive, réglégcave» (p.42-43). L'auteudistingue dans le
jeu quatre catégories ludiques qui skexon, qui représente leompétition,I'alea qui est le
hasard, lemimicry qui correspond au simulacre l#inx , en lien avec le vertige. Proche de
cette définition de Calillois, le pédagogue Gillasiere (1997 ; 2005) présente la notion de
"jeu” comme relevant de cing critéres distincts."ja" est ainsi une "activité de second
degré" qui utilise les éléments de la vie ordinalems un autre cadre, "libre" et donc non
exécuté sous contrainte, avec des "regles”, uritaésans "conséquence” et un caractere
“incertain”. Ces conditions rendraient le jeu aléa pratiquer. Car s'il est bien un point sur
lequel le jeu produit de l'effet, c'est le plaigure I'on prend a jouer. Plaisir a participer a un
jeu, a se mesurer a d'autres personnes, voireogdiumateur, plaisir a essayer, plaisir a perdre
malgré tout et, forcément, plaisir a gagner. Dangli, on pourrait se tromper, sans aucune
conséqguence, ce qui renforcerait I'envie d'essdgeenter, et donc d'avancer par essai-erreur.

A l'école cela ne serait pas, ou trés peu, permis.

Par ailleurs, la société intégrerait de plus el djeu. En effet, certains de ces instants de jeu
se font dans des salles spécialisées telles queas®sos, les parcs d'attraction, ou alors les
salles de jeu vidéo (Mabillot & Vercher, 2006). &que I'on parle de jeu, on touche a la
notion de loisir, de par le caractere ludique, rdidtf et surtout volontaire du jeu. Pour
prendre le dernier exemple, les salles de jeu vplrmettent une immersion amenant une
double rupture qui est de type sensorielle maisiasgmbolique. C'est peut-étre cette
immersion qui permet a l'utilisateur de se congaaméerement et a corps et esprit voué a son
activité. Il passerait d'un monde réel a un monddicel dans lequel I'espace serait

intemporel et malléable.

Le jeu est ainsi présenté, comme une action ou atieité volontaire et libre, fictive,
incertaine, répondant a des regles et amenantrésuitat sans conséquences pour le joueur.
Ces différents éléments participent a la productiem sentiment de joie du participant, de
plaisir et un engagement actif du joueur. On joalsdun cadre fictif, si on en a I'envie, sans
gue cela ne nous soit imposé, avec la contrainteegigecter un ensemble de régles et en
acceptant le fait que l'issue du jeu est incertainsans conséquences. Ce dernier élément est
important. En effet, si un joueur joue en sachamt cgla n'aura aucune conséquence pour lui,
il n’est pas pour autant exclu qu’il n’en tire andoeénéfice. Nous allons voir que le jeu peut

d’ailleurs amener le joueur a des apprentissaged g dit, informels.
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2.4.3. Jouer est-ce apprendre ? Et apprendre, est-ce jouér

Le lien entre le jeu et les apprentissages a notmhraté mis en évidence chez les
philosophes. Montaigne, déja a son époque, disat«gle jeu devrait étre considéré comme
l'activité la plus sérieuse des enfants ». Ce déatre jeu et devenir, entre jeu et éducation, a
été traité par des auteurs et philosophes, et ma@igides siécles. Si le jeu renvoie a des idées
si anciennes, il est fort possible qu’il ait umliavec la réalité de I'émancipation de 'hnomme.
Cité par Duflo (1997), Rousseau placait le jeu ewntre de I'éducation de I'enfant, méme si,
comme le rappelle l'auteur, le philosophe « condanenjeu chez I'adulte » (p.73). Le jeu
serait, selon Rousseau, un moyen d’apprendre ailteavde maniere dissimulée. Il aurait
donc une visée éducative et non pas uniquemenguadiCe sont des apprentissages
informels qui naitraient de par la pratique du jéle pense comme étant également « associé

a la formation de I'humain dans sa plénituddoid( p.75).

Dewey (1983) reléve lui aussi, comme Rousseauienrfdrt entre le « jeu et le travail » et «
la phase initiale de la connaissance » (p.236)r Royphilosophe, la relation entre jeu et
apprentissages informels est évidente car, en dahoicadre formel de I'école, un résultat

éducatif est tres souvent « un sous-produit dwjedu travail » (p.237).

Dans le jeu, c’est la notion d’interaction qui sem@imordiale comme le rappelle Piaget
(1959). En effet, l'auteur a insisté sur I'importardes interactions dans les apprentissages de
'enfant. Il met en avant la nécessité d’expérimemtour pouvoir résoudre un probléme. Le
jeu permettrait cette expérimentation et aménexditouver des solutions par le scénario
proposé. Pour Piaget, les apprentissages naissegiué I'on agit sur I'environnement.
L’'auteur place I'enfant en tant qu’acteur de sopraptissage et non pas en tant que sujet
passif. Les jeux permettent cette action sur urirenmement et ce sans aucun risque pour

'apprenant. Il présente également la classificaties jeux suivante :

- Les jeux de manipulation (libre, concret ou d’asstian) (stade sensori-moteur : 0 a 2
ans)

- Les jeux symboliques (2 a 7 ans)

- Les jeux a regles (ou organisationnel) (4 ansradg)

- Les jeux de construction
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L’auteur lie le jeu a l'imitation, comme il le faitour I'apprentissage. Selon lui, « tout est jeu
dans les premiers mois de I'existence » et la cémephtarité avec l'imitation se révele étre

primordiale.

Le pédiatre et psychanalyste Winnicott (1975) déqtand a lui, le jeu comme pouvant étre
« facteur de croissance ». Les enfants jouerasmgn Winnicott (1997) « par plaisir »,
« pour exprimer I'agressivité », « pour maitrisangoisse » mais aussi pour « accroitre leur
expérience », « établir des contacts sociaux ey a@d I'intégration de leur personnalité » et
enfin communiquer avec les autres (pp.123-126). drdants connaitraient grace au jeu un
accroissement de leur expérience de vie. Seloreliau « une grande partie de la vie de
'enfant est remplie par le jeu » et c’est dangeceet le fantasme que I'enfant va trouver une
grande « richesse » pour son développenibid. (p.125). Les adultes, en permettant au jeu
de d’exister et en I'enseignant aux jeunes, peraietit I'existence du jeu que Winnicott
décrit comme la « preuve continue de la créativiftbid. p.125). Comme le rappelle Rémi
Bailly (2001, p.41-45), Winnicott présente égaleimerjeu comme « un tout ayant des vertus
thérapeutiques en soi » en faisant la distinctioinee« le jeu(game) qui peut étre organisé
socialement, et l'activité beaucoup plus essesntidl « jouer xplaying) ».Jouer est pour

I'’enfant un acte « vital », « essentiel a 'enfargelon Winnicott.

Du c6té des pédagogues, la relation entre jeupeapssages est également mise en valeur.
Brougeére (2002), notamment, met en avant un liehefotre le jeu et I'apprentissage de par
son caractére d'activité de second detpiél.(p.9), mais aussi de par I'importance de la prise
de « décision » qu’il amene a l'enfalitig. p.10). Sur le premier point, l'auteur rejoint Beu
(1987) et Baudonniere (1988), sur le second, ipeéqu'il s'agit d'une compétence des plus
valorisées dans le monde adulte aujourd’hui. Pecude décision grace au jeu amene l'enfant
a se mettre en situation de responsabilité, il rmsspleinement ses choix, et ce sans
conséguence, ce qui facilite cette action. On pgatement déceler de I'apprentissage dans la
«réegle » du jeu, de sa conception a son respegbassant par sa négociatidhid. p.10).
C’est le cas dans le caractere « aléatoire » duneis aussi dans sa « frivolitélbi¢. p.10),

qui sont deux €léments permettant d'avancer entraisent un espace expérientiel tout en
supportant le caractere incertain de la suite desaments. Tous ces points développés par le
chercheur laissent a penser qu'il n'y aurait aucais®n pour que le jeu ne permette pas un
apprentissage. Le jeu étant fait pour jouer, ihpErde s'évader du quotidien, de s'amuser, et

par la méme occasion d'apprendre, mais le jeuoastne nous l'avons précisé, libre, ludique
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et non contrdlé pour une tache précise car indéicsans conséquence. Il faut donc, pour

réussir a rendre un jeu éducatif, parvenir a céagarentre le ludigue et I'éducatif.

Mettant en valeur l'activité de I'éleve dans cepaees de réflexivité que sont les jeux,
Sanchez et Jouneau-Sion (2010) soutiennent l'idggépenne d'un apprentissage « comme
phénomeéne adaptatif qui résulte d'interactions.20§). lls se référent a la théorie des
situations didactiques qui présente la « situatiapprentissage comme espace de réflexivité
au sein duquel les éléves peuvent élaborer leosrgs stratégies et mettre a I'épreuve leur
maniere de penser et d'agirlbid. p.108). L'idée d’'une mise a I'épreuve dans les jesk

présentée ici comme un des fondements de I'appeagfe.

Sauvé, Renaud et Gauvin (2007) ont quand a euxteffein recensement des écrits traitant
de l'impact du jeu sur I'apprentissage en précisardélicat équilibre a trouver entre le jeu
comme « outil permettant I'acquisition de connaises, source regorgeant d’'informations et
susceptible de favoriser la transmission » et le peatiqué d’'une maniere trop ludique,
« obstacle a I'apprentissage » (p.89). On y apprpredJones (1998) mais aussi Baranowski
et al. (2003) présentent le «jeu» comme offrantdes conditions favorables a
'apprentissage »lifid. p.90), tout comme Juliebd et Durnford (2000), tBalomew, Parcel,
Kok et Gottlieb (2001), Garris, Ahlers et Drisk€&0D02) mais aussi Shaftek, Pass, et Schnabel
(2005) qui avancent que le jeu a un «impact gedar 'apprentissage cognitif, affectif et
psychomoteur »lifid. p.90). Toujours cités dans ce recensement deéSaiual., Alessi et
Trollip (1985), Thiagarajan (1998), Hourst et Traagjan (2001) mais aussi Fournier et al.
(2004) présentent les facteurs qui influencenefésts du jeu sur I'apprentissage. Ces auteurs
font état de variables liées au concepteur du fix caractéristiques individuelles de
'apprenant, aux variables de procédure mais égalémiu jeu en lui-méme. lls en viennent

alors a proposer une définition du « jeu éducatif »

« situation artificielle (fictive, fantaisiste) daraquelle les joueurs (un ou plusieurs),
mis en position de conflit (lutte, confrontatios¥ luns par rapport aux autres ou tous
ensemble (coopération) contre d’autres forces, s$égis par des regles (procédure,
contrdle et cléture) qui structurent leurs actioes vue d’un but déterming, soit de
gagner (gagnant vs perdant), d’étre victorieux (terle hasard, I'ordinateur, un ou

plusieurs joueurs) ou de prendre sa revanche camradversaire %lbid. p.95)
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lls présentent également dans leur article les dmwaadans lesquels I'apprentissage produit
un effet, a savoir les habiletés de coopératiorgaemunication et de relations humaines, de
motivation, de structuration de connaissances té@jmation de connaissances mais aussi de
résolution de probleme. Enfin, comme le résumenbtnids et Pattison (2013), «il a
egalement été suggeéré de diverses maniéeres qeel leffrait des occasions d’exercer des
compétences d’'un niveau supérieur, de consolider #pprentissages, en reliant
'apprentissage et I'expérience, d’explorer de redl@s situations, d’expérimenter et de créer
dans un cadre sécuris€, de développer la flexéblks aptitudes a la résolution de problemes

et a la compréhension ».

On releve donc un lien fort entre le jeu et lesrappissages informels. Mais alors, de quelle
maniere I'école se sert-elle du jeu pour amélitesrapprentissages de ses éleves ? Le fait-

elle seulement ? Et si oui, de quelle maniere ?
2.4.4. Le jeu, une activité quasiment absente a I'école

Pour répondre a cette question, nous basculons weao dans le formel et les
recommandations officielles de I'Education Nati@ngdour I'enseignement obligatoire en
France. Ces éléments de référence, contenus dauglée commun de connaissances et de
compétences (M.E.N.E.S.R. & Bulletin Officiel, 2Q@&crivent les éléments que sont censés

malitriser les éléves a la fin de leur scolaritégatbbire.

Dans le socle commun en lui-méme, il est fait dtaterme « jeu » une seule et unique fois

lorsqu’il s’agit de « jeux de sens » dans la cormpét 1 « La maitrise de la langue francaise »
(p.7).

Lorsque I'on s’intéresse aux grilles de référendes différents paliers de ce socle, congues
pour aider les enseignants lors des évaluationsrige « jeu » est présent au palier 1 (qui va
jusqu'au Cours Elémentaire 2) dans la compétence 3es principaux €léments de
mathématiques et la culture scientifique et teabgigue » lorsqu’il est question de
« résoudre un probleme géométrique » avec le «jeyortrait » (MENJVA/DGESCO,
2011). Il est également présent dans la compérdees compeétences sociales et civiques »

avec le fait de « pratiquer un jeu ou un sportembif en en respectant les régles » (p.25).

53



CHAPITRE 2 : LEDUCATION INFORMELLE

Dans le palier 2 (qui va jusqu’au Cours Moyen )retrouve le « jeu » dans la compétence 2
« Pratique d’'une langue vivante étrangere » datesn’« Se présenter, présenter quelqu’un,
demander a quelqu’'un de ses nouvelles en utilisesitformes de politesse les plus
élémentaires ; accueil et prise de congé » avecéwatiation possible en effectuant des
« jeux de role »lbid. p19). C’est également le cas dans litem « Réppaddes questions et
en poser » avec une proposition de situation di&tein qui est la aussi le « Jeu de role »
(Ibid. p19), tout comme pour I'item « Communiquer, audoesivec des pauses pour chercher
ses mots avec « les jeux de rbles ou de devineftegl. p19). Il est également fait référence
a un jeu commercial, le « jeu du qui est-ce ? >sd@em « Répondre a des questions et en
poser » Ibid. p19). Toujours dans la compétence 2, il est p@pbstiliser le «jeu du
pendu » Ipid. p.20) dans l'item « Epeler des mots familiersnsague le « Jeu du portrait »

dans l'item « Produire de maniére autonome quelpbesses ».

Dans le méme palier, on retrouve le terme « jed’ibedn « Résoudre des problemes dont la
résolution implique des conversions » de la comm&te3 « Les principaux éléments de
mathématiques et la culture scientifique et teabgigue » avec comme aide a I'évaluation :
« Les problemes proposeés relévent des quatre ape&t mettent en jeu les nombres entiers,
décimaux ou fractionnaires au programmebid( p.33). Il s’'agit Ia d’avantage de préciser
quels éléments sont a inclure dans I'évaluatiotdplgue d’'une pratique a adopter.

Enfin, on le retrouve, pour la premiere et uniqais,fdans I'appellation d’'un item qui est :

« Interpréter de mémoire une chanson, participen gu rythmique ; repérer des éléments
musicaux caractéristiqgues simpleslisid. p.51). Cet item est issu de la compétence 5 « La
culture humaniste ». L’évaluation de cet item l'adégalement : « la pratique du chant et de
jeux rythmiques » 1bid. p.51). Une autre présence du «jeu » dans lerpalieoncerne
I'évaluation de la compétence 6 « Les compétencesales et civiqgues » avec comme
indication pour I'évaluation : « interdiction abgel des jeux dangereux ibifl. p.55). On
retrouve egalement « les jeux de réles » poumtliteRespecter tous les autres, et notamment

appliguer les principes de I'égalité des fillesles garcons slfid. p.56).

Enfin, le terme « jeu » se retrouve dans la conmgétd « L'autonomie et l'initiative » avec le
fait de « pratiquer un jeu dont les régles sonhées a I'écrit et I'expliquer aux autresliid.
p.58) en Education Physique et Sportive mais aless les indications pour I'évaluation : «
L’observation porte sur la capacité de I'éleve alisér une performance mesurée en distance,

en temps, mettant en jeu des actions motricestéaisées par leur force b{d. p.60).
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Dans le palier 3 du socle commun de connaissagoes,étend jusqu’au Cours Moyeﬁ”?
année, il est question d'utiliser le « jeu de ®lgbid. p.7) pour I'tem « Etablir un contact
social » de la compétence 2 « La pratiqgue d’'unguarvivante étrangere ». Dans la méme
compétence, il est également pour I'évaluation tleeda regle d’'un jeu »lfid. p.10) pour
l'item « Comprendre le sens général de documenitsséc Dans la compétence 3 « Les
principaux €léments de mathématiques et la culagientifique et technologique », on
retrouve comme consigne d’évaluation : « Les nosierejeu sont des décimaux relatifs ou
des quotients simples #b{d. p.13). La aussi, on est dans un rappel sur lecoond proposer

et non pas dans l'activité a visée ludique.

On constate donc que le terme « jeu » est absesbcde commun de connaissances et de
compétences mais tres lIégérement présent danslles de références du socle commun de
connaissances et de compétence. On reléve en adfedines recommandations pour
I'évaluation, presque exclusivement en ce qui coreda pratique de la langue vivante
étrangere. On ne peut considérer que le fait de «les nombres en jeu sont des décimaux
relatifs » soit un appel au jeu pour les éléves’dbit d’annoncer les éléments inclus dans
cette évaluation et non pas d’activités intégraniel. Il ne reste ainsi que la compétence 2
« La pratique d’'une langue vivante étrangere colapétence 5 « La culture humaniste » et
enfin dans la compétence 6 « Les compétencedeweiaciviques » avec le domaine sportif.

Il faut chercher du c6té de I'école maternelle pmirouver des encouragements quand au
recours au jeu dans le quotidien des éléves. Aimsite internet « eduscol », site référence
des professionnels de I'Education Nationale, prepa®s ressources pour aider les
enseignants avec des jeux d’exploration, des jgurbsliques, des jeux de construction et des
jeux de regles (M.E.N.E.S.R., 2015b). Pour cetwsaarce, «le jeu constitue un appui
efficace et pertinent pour poser les fondations lssguelles s'appuieront ultérieurement
d'autres apprentissages ». Des ressources sous deraossier permettent aux enseignants de

disposer d’éléments favorisant le recours au j&c &urs eléves.

En 1997 déja, Brougére (1997) faisait état d’'uribldaprésence du jeu dans I'éducation a
I'école maternelle en France et se posait la questiune incompatibilité éventuelle entre les
objectifs pédagogique et le jeu. L'auteur voyaitmooe solution un rapprochement des
objectifs vers « le développement de I'enfaniioid( p.54). Tres peu de présence donc pour le
jeu a I'école et pourtant une importance majeuresda développement de I'enfant pour les

philosophes, anthropologues et pédagogues.
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2.4.5. Les apprentissages informels au contact des nouwasl

technologies

Depuis quelques années, le développement des hesit@thnologies amene a la création de
nouveaux schémas d’apprentissages informels quidsmormais mediatisés. Un des meédias
les plus présents et les plus anciens reste laig@a. Quelle est alors l'influence de ce
média sur les spectateurs ? Y-a-t-il des appremgfessinformels positifs ? Négatifs ? Et qu’en
est-il des jeux vidéo ? Eux qui représentent adjbui la premiére industrie culturelle au

monde.

Qu'il s’agisse de la télévision, du cinéma ou dedimateurs, des apprentissages informels
pourraient survenir, et ce sans qu'il y ait a laebd’intention éducative dans le programme

proposé ou dans les activités effectuées par Eédenec tel ou tel meédia.
2.4.5.a. La télévision

La télévision serait présente dans 97% des foyargéis (INSEE, Focus n°20, 2015). De
nombreux auteurs se sont ainsi penchés sur laigueak I'influence de la télévision sur ses

téléspectateurs.

Liliane Lurcat (1979) analysait le rapport entretgrar I'enfant avec la télévision. Parlant du
poste de télévision comme d'une machine ou « onchea on actionne un bouton » et de
I'enfant comme d'un « consommateur de télévisionnge de produits alimentaires » (p.36),
elle va s'intéresser aux habitudes des enfantsadermelle. Son expérience consistait en un
guestionnaire posé individuellement a des enfaatMdyenne Section et de Grande Section
de maternelle dans deux écoles différentes et pourotal de 111 enfants interrogés. Le
rapport des parents avec la télévision était notamtmuin des theémes développés dans le
guestionnaire. Les résultats montrent que les &nfaa regardent pas toujours les mémes
programmes que leurs parents en raison de l'icteydi de ces derniers pour des raisons
d’horaires, de contenu violent, mais aussi parcéscfont d'autres activités. lls sont trés peu
nombreux a préférer la radio a la télévision estlrelevé une analyse des émissions bien plus
aisée chez les éléves les plus grands (Grandesor®eae maternelle). Les enfants en
Moyenne Section disent comprendre autant lorsgest ¢eur maitresse qui explique que
lorsqu'ils regardent la télévision alors que cewex Grande Section préfereraient eux les
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explications de la maitresse a celles offertedgpetit écran. Pour les enfants de cet age, la
télévision représente le plaisir alors que la rea#te est synonyme de savoir. Enfin, il apparait
gue lorsqu'il n'y a pas de télévision, les enfdmisivent d'autres occupations. Soit ils se

coucheraient, soit ils feraient de la musique osl jdex mais ce qui ressort également c'est
gue dans ces situations, les parents « se pariesa@avantage que lorsque la télévision est

présente.

En 1989, c'est au tour de Neuman (1989) de se pesah la télévision et I'enfant mais sous
un aspect éducatif, celui de la lecture. Son apatistudes publiées dans la revue Reading
Research Quartelity et de I'enquéte NAEP (Natidsslessment of Educational Progress) lui
a permis d'observer les effets de la télévisionlalecture mais aussi sur les autres activités
telles que les relations des enfants avec leurs@aias ou encore leurs heures de sommeil.
Menée dans huit états américains sur plus d'umomitl'éleves du primaire et du secondaire,
ces enquétes utilisent une méthodologie identiqupreposant des tests de vocabulaire, de
compréhension et du «talent bid. p.15), c'est-a-dire les compétences pour tro@ter
interpréter des sources d'information, tout enringgant quotidiennement le temps consacré

a la télévision.

Les résultats montrent que les enfants qui ne degaia télévision que deux a trois heures
par jour sont ceux qui ont de meilleurs résultatdasres par rapport a ceux qui la regardent
guatre heures par jour. Au niveau €lémentaire ietgire, les effets sur les performances de
lecture sont « désastreux » lorsque le temps dsitiquo est de cing heures par jouibid.
p.16). Au niveau des activités apportant du plalss 9-13 ans préférent la télévision alors
gue les éleves du secondaire ont un penchant @oaousique. La lecture de livre est I'activité
la moins recherchée par les enfants. C'est ausg@ de 9 ans que se développe chez

beaucoup d'enfants une forte attirance pour les\&léo.

Ces mémes auteurs vont alors mettre en avantdesi¢s présentes dans ce rapport entretenu
par I'enfant avec la télévision. On retrouve vésefila théorie de la proximité physique et
psychologique qui met en lumiére le fait que letivdés souffrant le plus de I'écoute
télévisuelle sont celles « qui s’exercent dans &ne espace » (p.18). Est aussi abordée la
théorie des activités marginales, avec la télémisiomme « prenant la place des copains, du
sport plus que celle des devoirs ou des lecturpssées »Ibid. p.18). Chez les 9-13 ans, la

télévision est méme I'activité libre dominante, sndes lors que les enfants sont au niveau
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secondaire, le temps est d’avantage consacré gansoet aux sports. La relation n’est donc

pas « mesurable » entre télévision et marginatisates activitédlifid. p.19).

Proulx et Laberge (1995) ont quand a eux interdagglace prise par la télévision dans le
processus de construction sociale de lidentitéilfal® avec cette question comme fil
directeur : « de quelle maniére, peut-on dire gserhédias participent a cette construction
d’'une identité familiale ? » (p.123). En effet,t@eévision est selon les auteurs un troisieme
axe de socialisation pour I'enfant, apres I'écaldes parents. C’est avec elle qu’ils vont
passer une grande partie de leur temps et c’est ell@ qu’ils vont, a un jeune age, se
construire en temps que citoyen a part entiére. digsurs font référence a la « culture
télévisuelle » qui améne un développement des cssareces, des savoirs et des savoirs faire
de chacunlbid. p.124). Cette « culture télévisuelle » permeéaedption depatternsd’usage

et de contraintes » différents d’'un individu a wrtra (bid. p.125). lls ont alors tenu a
interroger les téléspectateurs sur leur culturéviglielle et celle de leurs parents. A partir
d’entretiens individuels avec les membres d'un etihen de 16 familles canadiennes,
'enquéte a montré que la télévision rapprochel@gie les gens et qu’elle est un élément
déclencheur d’échanges mais créerait aussi « ustnde psychologique entre deux
individus » (bid. p.129). Ainsi, méme si I'on peut accorder a la&vi&ion le fait qu'elle
amene a des discussions sur le programme, le eprdanencore les impressions de
téléspectateur, elle va néanmoins susciter unandist entre deux individus. Cela veut dire
gue deux personnes pourront étre physiquement rgessd'une a c6té de l'autre mais
psychologiquement distantes de part leur conceémtratlans le programme, pourtant
identique, qu’elles regardent.

2.4.5.b. Les apprentissages informels liés a la télévision

En 1966, André Glucksmann (1966) a émis un rappomternant les effets des scénes de
violence au cinéma et a la télévision. S'il est gshese que met en avant ce philosophe et
essayiste c’est lI'absence de document faisantdidcce tous les chercheurs. L'opinion

générale de ces spécialistes fait état d’'un mardgpuelarté et de précision quand a la
définition de ce gu’est la violence, ce qui posebfgme dans les ententes entre collégues

scientifiques.

Concernant l'assiduité, Glucksmann indique que dassannées 1960, un enfant de 3 ans

était face a I'écran pendant 45 minutes par jour.edfant de cing ans atteignait déja les 2
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heures par jour et un enfant de 6 a 12 ans y coais@h30 par jour et jusqu’a 3h a 17 ans.
Une fois adulte, I'assiduité retombait a 1h30 ou &h maximum. On constate donc que
I'exposition aux écrans est fortement inférieuraimples enfants des années 60 (3h par jour
pour un jeune de 16 ans) que pour les enfants @ell2ans en 2012 (31 heures par semaine,
soit prés de 4 heures 30 par jour selon un ragho@REDOC) (Bigot & Croutte, 2012).

Cité par Glucksmann, Mirams (1951) a passé auecfibD longs métrages et y a trouvé 659
crimes ou actes de violence. Il s’agissait pourecétiude de 70 films américains et de 30 films
étrangers. 550 de ces 659 crimes ou actes de g@ktnient dans les flms américains, ce qui
fait une moyenne de presque 8 actes par film goiky en avait 109 dans les films d’autres
pays, soit un peu plus de 3 actes par film. Ceitdence présente dans les films et les
programmes télévisés ne saurait étre significaitveeffet, comme le souligne Glucksmann,
peut-étre que le plus important n'est pas la gt@ntais plutét la qualité de la violence.
Autrement dit, un brin de violence de « qualitéounpait faire bien plus de dégats sur le
téléspectateur qu’une trées grande quantité d'umaleur » moindre sur I'échelle de la
violence. Une nouvelle interrogation se pose alags’est-ce qui a le plus d’'impact sur le
téléspectateur ? Une grande quantité de «faiblgolence ? Ou alors une courte

consommation de violence « de haut niveau » ?

Pour cela il faudrait prendre en compte l'intégmateffectuée par le téléspectateur de ce qu'il
voit mais aussi et surtout de quelle maniere ilimgerpréter. Cité par Glucksmann, Joseph T.
Klapper (1960) avait eu ces propos : « il ne syifis de recenser ce que voit I'adolescent, il
faut savoir ce qu'il en fait » (p.88). L'interprétan de I'enfant, son regard sur ce qu'il voit,

semblerait préedominer sur la quantité de violentzgaelle il est exposé.

En ce qui concerne les scénes de violence, Gluasksmeesente trois effets potentiels. Le

premier est négatif avec ce qui est appelaiteesiqsoit le danger de reproduire I'imaginaire

dans le reel). A l'inverse on peut déceler un giteditif avec lacatharsis(I'écran permettant

la libération de l'agressivité réelle) mais on pégialement imaginer un effet neutre

n'amenant aucun rapport particulier entre agresati scenes de violence a la télévision. Les
différents effets repérables sur le spectateuiesdrd’ordre émotif, avec une certaine tension
nerveuse, affectif, avec l'identification au persage, moral, avec une remise en guestion
eventuelle de la vision du monde de I'enfant, raassi intellectuel, avec I'apport de nouvelles

informations sur le monde adulte.
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Quelgues années plus tard, Eron et al. (1972) énali les résultats de leur expérience
concernant la relation entre agression et habitt&lésgisuelles. Cette recherche, étendue sur
10 années a porté sur des enfants suivis de 8asl8nt été pris en compte leurs habitudes
de consommation télévisuelles et leurs comportesragressifs. L'hypothese des auteurs était
gue l'agressivité d’'un jeune adulte pouvait étre@eée a son exposition devant la télévision
violente a I'age de 8 ou 9 ans. Les données desAfints ont été collectées avec des sources
d'information différentes telles que les parergs, pairs et bien-sir le sujet lui-méme et ses
habitudes télévisuelles. Cette étude a réveélé existait une relation hautement significative
entre les préférences des garcons pour les énssdetélévision violentes au grade 3 (niveau
CE2 en France) et leur agressivité évaluée pap#@s dix années plus tard. Ces effets
concerneraient uniquement les hommes et n'onttpasastatés chez les femmes. Autrement
dit, les habitudes télévisuelles établies a I'agd@ @du 9 ans influenceraient le comportement
agressif des garcons au moins jusqu'a la fin deddalescence. Le fait que les filles ne soit
pas concernées par cette tendance s'expliquel@it Ies auteurs par le fait qu'elles intégrent
tres tét I'idée que le comportement violent n'es f@minin et n'est donc pas fait pour elles.

Mais cette méme télévision se trouverait étre, pemfant, au carrefour de sa socialisation,
ce qui n'est pas sans risque. En effet, Proulxadtekge (1995) identifient les médias comme
un « agent important de socialisation pour I'enfat méme titre que la famille» (p.129). Le
jeune aurait alors a faire ce difficile exercice simthese entre «les valeurs familiales et
celles transmises par la télévisionlbid. p.130). Ce manque de cohérence est, pour les
auteurs, susceptible de le « troubletbid p.130). De plus, on assisterait a un changenent d
situation avec une « dépendance » nouvelle desigaves-a-vis de I'enfantlifid. p.137).
C’est aujourd’hui ce dernier qui amenerait les egbions aux parents pour enregistrer ou

regarder un film a la télévision.

Actuellement, les effets de la télévision sont®ow$ aussi décriés, débattus, contestés, méme
si un consensus semblerait se mettre en placeesueftets négatifs pour I'enfant tel que la
perturbation du sommeil liée a son utilisation @kan, Cohen, Kasen, First, & Brook, 2004).
Les auteurs ont montré que la quantité de tempepasregardé la télévision a un age moyen
de 14 ans est significativement associée a desudifis d’endormissement qui perdurent a
'age adulte. La réduction de I'exposition permattrde réduire la probabilité que ces
difficultés surviennent. Il est également questdm difficultés de concentration pour les

enfants ayant beaucoup regardé la télévision dansjgunesse comme le montre I'étude de
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Hancox et al. (2005) qui ont suivi plus de millegmnes sur plusieurs dizaines d’années
avant de tirer ces conclusions. En interrogeanthidstudes de consommation télévisuelle
tout au long de cette expérience, les auteurs @mh@ntrer que la consommation croissante
de la télévision lors de I'adolescence réduisatatmmnent les chances d’obtenir un dipléme
universitaire a 26 ans. Cependant, il n'y a pas de® aspects négatifs a l'utilisation des
nouvelles technologies. En effet, on peut repéms dpprentissages positifs en ce qui

concerne notamment le jeu vidéo.

Enfin, Jean Retschitzki (2009, pp.136-137) s’esdrassé a l'influence de ces médias sur les
apprentissages en présentant les travaux de Schiayteret Parker (1961) qui ont proposé le
concept « d’apprentissage incident » pour ces afipsages informels qui se produisent par
exemple lorsque le téléspectateur apprend en ragalaltélévision alors qu’il souhaitait juste

se divertir.

2.4.5.c. Les apprentissages informels négatifs liés a latprae du

jeu vidéo

Les jeux vidéo seraient aussi et surtout régulierenmontrés du doigt dés lors qu’un fait
divers dramatique impliguerait un jeune décrit sloomme adepte des jeux vidéo violents
tels queDoom Grand Theft Autau encoreHalf Life. Mais quel est réellement I'impact des

jeux vidéo violents sur les joueurs ?

Anderson et Buhsman (2001) ont interrogé cettel@noaitique des effets des jeux-vidéos sur
les jeunes. Selon les auteurs, I'émergence desvjeéw violents se situe aux alentours des
années 1990 (avec des titres tels §lartal Kombat Street Fighter Wolfenstein 32 Ces
jeux étaient ceux les plus vendus devant le spde stratégie. En s’appuyant sur le GAAM
(General Affective Aggression Model), ils ont terdé répondre a la question suivante
. « Pourquoi la violence médiatisée amene-t-ell¢atgessivité et de la violence ? ». Il leur
apparait alors que « la vue de violence médiassésibilise les observateurs par la vue de la
facon d’agresser, en amorgant une cognition agiessar une excitation croissante ou par la
vue d’'un état affectif agressif th{d. p.355). lls voient dans les effets a long terraecette
exposition les mémes que ceux de tout apprentiss2ger répondre a la question de la
mesure des effets des jeux-vidéos sur 'augmemntate I'agressivité, ils ont procédé a une
méta-analyse de la littérature sur les jeux-vidgiamn ont croisé les résultats. Aprés codage et

analyse, il ressort que la violence des jeux-vidébassociée a une agressivité accrue, que
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I'exposition aux jeux-vidéos violents est corréfégativement a « aide » dans le monde réel,
gu’il y a un effet positif et significatif entre psée et agression, qu’il y a un effet positif et
significatif avec l'affect agressif et enfin queedcitation physiologique augmente avec
'exposition. lls présentent alors cette expositianx jeux-vidéos comme une menace.
Menace pour I'enfant mais par la force des chasesiace de santé publique pour les jeunes.
Leur écrit se termine sur des propositions de inéate jeux-vidéos « passionnants », selon
leurs termes, pour enseigner et renforcer desigsofutnon-violentes aux conflits sociaux
(Ibid. p.359). En d’autres termes, pourquoi ne passatilcette technologie, qui fascine tant

'enfant et a tant d’influence sur lui, pour luciiquer les bons codes pro-sociaux ?

Toujours au sujet des jeux-vidéos, Uhlmann et Sean@004) ont réalisé une étude
cherchant a voir si le fait de jouer a des jewéwsl violents amenait automatiquement une
augmentation de l'agressivité des participants. diesrcheurs ont émis I'hypothése que les
jeux-vidéo violents, de par leur interactivité erge qu’ils aménent l'utilisateur a incarner un
personnage violent, seraient plus susceptibledaguémissions de télévision violentes et les
films de conduire a I'apprentissage d’attitudeseagives. lls ont ainsi fait jouer 181 étudiants
de psychologie ®oom jeu-vidéo tres violent, ou ddahjong Apres avoir jou€, pour les uns
a Doom et pour les autres aMahjong les scientifiques ont relevé grace a I'lmplicit
Association Test (IAT de Greenwald) les attitudggrsonnalités et stéréotypes des
participants. Pour cela, les joueurs ont complét&dhermomeétres de mesure de sentiments,
'un les concernant, I'autre concernant les indisicextérieurs. Cette expérience montre que
les joueurs du jeu violenDoom s’associent plus facilement a I'agression papoapaux
joueurs duMahjong Cette tendance est par ailleurs plus forte ceehbmmes que chez les

femmes mais néanmoins visible également dans lesgteupes.

Plus récemment, Ferguson et al. (2010) ont quesiiatette influence des jeux-vidéos
violents sur la délinquance et le comportementtifiidation de plus de 1000 étudiants.
Apres la sortie du jeGTA 4en 2008, les politiques, les journalistes et tesndifiques n’ont
cessé d’interroger cette question d’'un potentitdtaiégatif des jeux-vidéo violents sur les
jeunes. Les hypothéses émises dans cette étudeasmmnque la relation entre jeu vidéo et
délinquance serait animée par d’autres variablds tpie les traits de [I'agression,
'environnement familial, le stress ou encore latipgation aux activités parascolaires. Il en
serait de méme pour le comportement d’intimidatioes résultats montrent que ce sont les

garcons qui jouent surtout aux jeux-vidéo violerds,ils suggéerent également que les
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agressions passeées et le stress vécu par I'emfainpedictifs du comportement agressif. Cela
les ameéne a dire qu’il n'y a pas de lien directepratique des jeux-vidéo et délinquance ou
agression physique. Il n'y a pas de preuve, setguson et ses collegues, permettant de dire
gue le fait de jouer a des jeux-vidéo violents soit facteur cohérent de la délinquance

juvénile ou des comportements d’intimidation.

Des chercheurs hollandais, Polman et al. (2008tramiparé les affects, d’'un point de vue du
comportement violent, de joueurs actifs par rapgomries enfants visionnant les mémes
images mais étant inactifs. Cette étude, porté&swenfants entre 10 et 13 ans a révélé que
chez les garcons, jouer a un jeu vidéo conduitud pfagressivité que de regarder de la
violence a la télévision. Concernant les fillessume agressivité n'a été relevée, quelque soit
la condition. Pistes ouvertes par les chercheuelle cd’examiner les caractéristiques
environnementales permettant d’atténuer I'effetjelu vidéo violent sur le comportement
agressif mais aussi et surtout s’employer a congpesipourquoi les jeux-vidéo violents
rendent plus agressifs.

Dans la méme direction, Ferguson et al. (2008)bservé la relation entre jeu-vidéo violent
et agression. Leur étude révele que les traitssatse la violence familiale ainsi que le fait

d’étre un homme sont des facteurs preédictifs de« @iminalité violente », mais que

I'exposition a des jeux violents ne l'est pas (ft)31Dans certains cas, c'est méme une
ignorance de certaines conséquences a une exposiln jeux-vidéos violents que l'on

observe chez les enfants. La recherche d’Olson. €2@08) confirme cette tendance. Elle
montre que les enfants de 12 a 14 ans n’ont passdenti négatif face au jeu vidéo violent,
méme s’ils admettent que les jeunes enfants pewmtraniter des scenes de violence. lls ne
pensaient pas non plus les jeux-vidéos comme po@snune cause de violence. C’est dire
le détachement qu’ils semblent arriver & prendrergaport a ces jeux et la distance qu'ils

mettraient, instinctivement, entre le virtuel evialence réelle.

Eyal et al. (2006) ont quand eux étudié la queddimfiexposition a la violence des médias et
'agressivité des opinions politiques. Leur rechercréalisée sur 446 étudiants, a permis de
mesurer notamment l'autoritarisme, les traits agfesou encore l'expérience personnelle
avec le crime et la violence. Les résultats indijugue I'exposition a des émissions de
télévision violentes était prédictive d’opinionslipques agressives, ce qui n’est pas le cas
lorsqu’il s’agirait de jeux-vidéo violents. Considentique de la part de Williams et Skoric
(2005) concernant les jeux-vidéo. Ces chercheursosg intéressés aux jeux-vidéo sur
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internet et plus particulierement aux MMORPG (Meslsi Multiplayer Online Role - Playing
Game), véritables communautés établies sur intelaret lesquelles les joueurs évoluent dans
des mondes virtuels dont ils sont la populatioruris a des questionnaires avant et apres
'expérience de jeu, ces « gamers » ont notammténhterrogés sur leur comportement. Les
résultats de cette étude montrent qu'il n’y a pasépercussion de cette violence rencontrée

en ligne, via ces plateformes de jeu en réseaulasuvie réelle » des joueurs.

Ces jeux vidéo violents pourraient méme amenertaine apprentissages positifs. Ainsi, les
travaux de Ferguson et al. (2007) ont révélé gumitede jouer a des jeux-vidéos violents
était associé a une augmentation de la mémoirelésiLes auteurs ont fait participer 72
étudiants a leur recherche et les ont soumis aul¢eks « Figure complexe de Rey » (Meyers
& Meyers, 1995) afin de mesurer leur mémoire vikuet leur perception des organisations.
Apres avoir listé les difféerents jeux auxquelssladonnaient régulierement, les participants
ont indiqué la fréquence de leur utilisation graagne échelle de Likert puis ils ont précisé de
la méme maniére le degré de violence de ces jdsixont ensuite effectué la « Figure
complexe de Rey» en dessinant chacun de ces smpaires : revolver, trousse de
magquillage, vélo, soutien-gorge, manette de jelurstttes. Les résultats de cette recherche
montrent que I'exposition a des jeux-vidéo violeett associée a une amélioration des

performances de mémoire visuelle.

Enfin, Ferguson (2007) a procédé a une méta-analgsedifférentes recherches existantes
entre 1995 et 2007 en incluant néanmoins le cridere cognition visuo-spatiale » (p.314). I

révéle qu’une fois ce critére renseigné, les étudesernant la violence dans les jeux-vidéo
ne soutiennent pas I'hypothése que le jeu-vidélemiquisse étre lié a des agressions. De
plus, jouer a des jeux-vidéo de cette nature esic#s a une haute cognition visuo-spatiale.
Selon l'auteur, les jeux-vidéo violents ne représenpas forcément une cause de violence

chez les utilisateurs.

Les avis concernant les jeux-vidéos et leurs effets les jeunes semblent ainsi
contradictoires. On retrouve d’ardents défendeues lal thése d’'une modification du

comportement due suite a la pratique des jeux-gidéalents mais a contrario, on retrouve
egalement de nombreuses recherches démontranintualurait pas que des effets négatifs

mais qu’il y en aurait aussi des positifs.
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2.4.5.d. Les apprentissages informels positifs liés a lafiae des

jeux vidéo

Patricia Greenfield (1994) a abordé la questionl'dpprentissage informel lié a leur
utilisation. Elle avance que « le jeu vidéo prema signification psychologique particuliere
du fait que, de maniere tout a fait informelledispense des connaissances se rapportant a la
culture et a la technologie informatique » (pp.&)-3'auteur considére par ailleurs les jeux
vidéo comme pouvant étre une « pédagogie inforndellia pensée scientifique et technique »
(p.51). Il s’agirait la d'une premiere relation entla pratiqgue du jeu vidéo et les
apprentissages informels. Le fait méme de jouees jdux amenerait a se construire une
culture technologique et informatique. Par la malapon des commandes, des supports ou
des outils de jeu, on apprend et on s'impregneedauiture technique.

Dans la méme direction, Vincent Berry (2011) citewgd a lui Sorensen et Meyer (2007) qui
abordent la notion informelle dans les jeux vidée Dans une perspective éducative de
conception de jeux sérieux, I'apprentissage inférest un élément important qu’il faut
intégrer ». Et Berry confirme cette tendance :aeduisition chez les jeunes de savoirs
techniques par le biais du jeu vidéo et de I'lInt¢rpparait comme I'une des illustrations les
plus convaincantes » (p.13-14). On retrouve dortte ceotion d’apprentissage dans les
activités pratiguées en dehors de I'école, y cosngans les jeux vidéo, la ou il n'y aurait
aucune volonté de construction des connaissanqégites. Mais cet apprentissage est le
fruit de la relation entre le jeu et le joueur. Goenle précise Brougére (2002), « ce n’est pas
le jeu qui est éducatif, c’est le regard qui analggféremment I'activité de I'enfant, avec de
nouvelles notions, de nouvelles valeurs » (p.6¢sCpar son analyse que I'enfant apprend par
le jeu et non pas par la simple pratique d’un fgueffet, I'auteur relate les expériences ayant
cherché a montrer lintérét éducatif du jeu et teiqgues, notamment méthodologiques
gu’elles peuvent essuyer. Présentant les différetsres du jeu qui sont « la regle », «la
décision », la « frivolité » et I’ « incertitude(tbid. p.10), le chercheur présente I'éducation
informelle comme le fait que « I'enfant apprendavérs des situations de vie quotidienne qui
n’'ont rien d’éducatives a priori sid. p.11). Le jeu rejoignant ce cadre, il permet céaer
vers des apprentissages informels sur lesquelsiahse souder des apprentissages formels.
Toute activité pourrait devenir éducative, a cdodit que «l'expérience qu’en fait
lindividu » puisse avoir un « effet éducatif bifl. p.13). Ce qui donne plus de chances

éducatives au jeu c’est peut étre son caracterertdisant et plaisant, comme I'évoque
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Brougere, car « le divertissement témoigne d’urpin¢l éducatif informel fort »llfid. p.15).
Les jeux vidéo, alliant l'activité du jeu et les umelles technologies semblent ainsi

particulierement susceptibles de générer un caeaptaisant aux joueurs.

Hochet (2011) a justement observé les effets des yeédéo dans la compréhension de
I'histoire et de la géographie. Il met en avant pedentialités fortes du jeu en Séance
d’enseignement-apprentissage avec notamment «awakeiation plus diversifiée, un autre
rapport a la construction de I'espace et du tengpd’'@leve et un réel travail sur les boucles
de rétroaction » (p.107). Dans les jeux vidéoebdback est rapide et permet a I'éléve de « se
corriger » et de fonctionner par essai-erreur @.10.es jeux vidéo représentent finalement

un « support d’enseignement riche » (p.107).

Dans le cadre du colloque EIAH de 2009, Sauvé .ef2809) ont interrogé la question de
l'utilisation de jeux en ligne pour développer daings habitudes de vie. A l'aide de
guestionnaires pré et post-test ainsi que d’eng®wemi-dirigées, ils ont souhaité « mesurer
le type d’apprentissage que le jeu en ligne faeoais sur le plan de la structuration des
connaissances et sur celui de l'intégration dddiimation ». Leurs résultats montrent que,
« plus le jeu éducatif étudié, en I'occurrence 8 tTStopper la transmission », proposerait des
activités qui favorisent la structuration des cassances, plus les apprenants manifesteront
leur capacité a comprendre un concept ou une igitugionnée ». Néanmoins, les auteurs
décélent une différence entre les filles et leg@as, ces derniers développant d’avantage
leurs connaissances par rapport au sexe oppos#édration de l'information, elle aussi,
montre une amélioration a la suite de I'apprengjegaear le jeu. Le méme phénomene garcon-
fille est observé méme si les deux sexes consitlésda jeu eéducatif intéressant et

divertissant ».

Philippe Charlier (2000) s’était aussi intéresséea jeux hypermedias et aux expériences
d’apprentissages qu’ils étaient susceptibles de faditre. En faisant la distinction entre une
« offre éducative scolaire » relevant du formele¢ « offre éducative médiatisée » relevant
de linformel, 'auteur présente le savoir médiadtsomme « plus ouvert, plus large, mais
aussi plus fragmenté et moins organisé » (p.13!inkéresse alors a Il'articulation possible

entre ces savoirs scolaires formels et ceux mé@diesi informels.

En se référant a Piaget, Vygotski et Bruner, l'auteappelle les types d’activités qui

caractérisent une expérience d’apprentissage, caiés représentationnelles, opératives,
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réflexives, psychoaffectives et sociales. Les jeid€éo ameneraient ainsi, aprés analyse
catégorielle du corpus d’entretien, un «rapport savoir plus opératif » de par les
nombreuses manipulations et constructions ainsi pareun « poids faible des activités
représentationnelles » comme par exemple la leéiinice p.3). On comprend ici que dans les
nouveaux medias, le rapport au savoir serait moenemt mobilité alors qu’a I'école, c’est

immobilité qui semble étre prioritaire.

Mais I'équation n’en est pas résolue pour autantilcaemble bien d’intégrer un contenu
d’apprentissage dans un jeu sans que cela n'affisébini le game play, ni la qualité
pédagogique, comme nous I'expliquent Szilas etesBMtfidmer (2009). Aprés avoir analysé
deux jeux vidéo existantZombie Divisionet Equations linéairesils en viennent a la
conclusion que la combinaison d’'univers ludique gigalité associé a des objectifs
d’apprentissage précis reléve du défi pour deseqaears. Une autre nécessité relevée par les
auteurs réside dans le fait de posséder des opditmettant de concevoir des jeux
pédagogiques et c’est a partir de ce moment l@s®mnit que I'on serait capable d’'« inscrire
le jeu dans un dispositif laissant la place a fexéon métacognitive dans une finalité de
transfert » Ipid. p.10).

Il existerait donc des apprentissages informelglusrpossibles par la pratique du jeu vidéo.
Cependant, la difficulté dans le développement alg jeux résiderait dans I'équilibre a
trouver entre le fait de jouer pour prendre dugiagt s’amuser et le fait de dispenser des

apprentissages de maniére dissimulée.

Synthése du chapitre 2

Les apprentissages informels sont ceux qui naiskam une activite

n’étant pas spécifiguement dédiée a cela.

Les apprentissages peuver En effet, des apprentissages peuvent naitre aacbdés amis, de la

étre de nature « informelle » famille ou lors de loisirs tels que le sport oyda.

Ce dernier a historiquement une place forte daéducation méme

s'il est encore peu utilisé dans les écoles.

La frontiére entre formel, _ _ _ _ )
i Nous ne serions jamais exclusivement dans le fodaak I'informel
informel et non formel est
. ou dans le non-formel.
trés étroite
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