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Résumé

Nous proposons une réflexion sur les liens entre autonomie en apprentissage des
langues et intelligence artificielle générative dans le contexte du CRAPEL. Aprés des
rappels historiques sur les principes de 'autonomie, nous questionnons les effets des
usages de I'lAG sur l'autonomisation des apprenants, et sur les pratiques de
« conseil ». Si certaines caractéristiques de I'lAG semblent a premiére vue favoriser
'autonomisation, il nous semble qu’une analyse plus approfondie est nécessaire. En
effet, 'usage de I'lAG n’est pas sans risques et occulte certaines dimensions
essentielles a un processus d’autonomisation durable. Nous soutenons ainsi une
médiation humaine et une formation a la littératie numérique. Nous concevons ainsi le
développement de l'autonomie comme outil de résistance a la « dépendance
algorithmique ».

Abstract

In this paper, we analyse links between autonomy in language learning and generative
artificial intelligence (GAI) by adopting the CRAPEL approach. After reviewing some
historical background and the principles of autonomy, we question the effects of current
uses of GenAl on learner autonomisation and on so-called ‘advising’ practices. While
certain features of GenAl may at first glance appear to promote autonomy, we believe
that a more in-depth analysis is necessary. Indeed, the use of GenAl is not without
risks and masks essential dimensions to sustainable autonomisation. We therefore
believe in human mediation and digital literacy training as keys for the autonomisation
of language learners. In short, we see autonomy as a tool for resisting ‘algorithmic
dependency’.
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Former aujourd’hui des professeurs pour I'école d'hier, c'est étre en retard de deux guerres.
(Chélon, 1970, p. 7)

Introduction

Le congrés Néala a été marqué par de nombreuses communications sur le théme de
I'Intelligence Atrtificielle Générative (IAG), et s’est déroulé a Nancy, berceau de I'autonomie
appliquée a l'apprentissage des langues. Par ailleurs, les publications issues du congrés sont
accueillies dans les Mélanges CRAPEL dont on connait le réle dans la conception et la
diffusion de la « démarche crapélienne » comme aurait pu le dire Henri Holec. Ce contexte
nous semble donc constituer 'occasion idéale pour une carte blanche sur la relation entre
autonomisation et intelligence artificielle générative. Dans ce texte, nous proposons une
confrontation entre 'autonomie dans son acception locale et I'|A générative : '|AG est-elle un
levier d’autonomisation ? Peut-elle prendre en charge 'accompagnement des apprenants de
la méme maniére que le ferait un conseiller ?

Nous débuterons avec un bref rappel de I'approche autonomisante développée par le
CRAPEL, puis nous évoquerons le développement de I'autonomie et les pratiques de conseil

au regard du fonctionnement des IAG et d’'usages constatés sur le terrain.

1. Autonomie CRAPEL : origine et définition

Dans le contexte de I'enseignement-apprentissage des langues, on tend généralement a
associer le terme autonomie au CRAPEL' :
Pour la plupart des auteurs, les concepts d’autonomie, d’apprentissage autodirigé et
de conseil dans le domaine d’appropriation d’'une langue étrangeére tels qu’Henri
Holec les avait établis a la fin des années 1970 et développés depuis (p. ex. Holec,

1979 ; 1985 ; 1996), restent le point de départ pour leurs propres définitions et
réflexions. (Schmelter, 2006, p. 2).

Si le terme « autonomie » existe depuis le xvi® siécle (TLFI), son adoption en pédagogie,
notamment en lien avec I'enseignement des langues, prend un véritable essor dans les
années 1970 avec la publication de Chalon, Pour une pédagogie sauvage (1970). Dans ce
texte fondateur, Chalon défend une vision de I'enseignement centrée sur le développement de
la capacité des apprenants a apprendre par eux-mémes, en valorisant I'esprit critique, la
réflexion personnelle, et en repensant le réle de I'enseignant non comme un transmetteur de

savoir, mais comme un accompagnateur. Si Chélon a jeté les bases de cette réflexion sur

' Le CRAPEL (Centre de recherches et d'applications pédagogiques en langues), créé en 1971 a
I'université Nancy 2, était un laboratoire spécialisé en didactique des langues, a l'origine des travaux
francais sur 'autonomie et 'autoformation. Il a d’abord fonctionné comme laboratoire autonome avant
d’étre intégré a I'ATILF (UMR 7118) et correspond aujourd’hui a 'axe Didactique des langues et
sociolinguistique.
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l'autonomisation en tant qu’éducation émancipatrice, c’est Holec qui développe et
institutionnalise le concept, notamment a travers ses publications dés la fin des années 70.
Pour autant, 'approche du CRAPEL s’inscrit dans un contexte social et scientifique plus large.
Sur le plan social, cette approche est notamment influencée par une critique du systéme
éducatif, un rejet de la standardisation de I'enseignement et par la promotion d’une politique
de formation continue, initiée par le Conseil de 'Europe. La pensée du CRAPEL se nourrit
eégalement de plusieurs courants dans les domaines de la pédagogie et de la psychologie
comme le principe de non-directivité développé par Rogers (1967), la psychologie cognitive,

le socio-constructivisme ou encore les pédagogies actives (Dewey, Freinet, Montessori).

Selon les psychologues Moscovici et Plon (1968), 'accés a I'autonomie requiert que trois
conditions soient satisfaites : i) « une relative liberté » (p. 469), ii) « une évaluation par
'apprenant de I'importance des possibilités accessibles et du potentiel de chacun qui ne soit
pas totalement entravée par un autrui ou un obstacle d’objectif » (p. 469), et pour finir, iii) « une
capacité a ne pas dépendre d’autrui dans I'évaluation des résultats de son action » (p. 471).
Fruit de son époque, Holec s’inscrit dans les pas de Chalon, souhaitant mettre 'apprenant au
centre de son apprentissage afin qu’il puisse exercer de maniére « active sa propre
responsabilité d’apprenant » (Holec, 1990, p. 76) pour passer d’'un « état de dépendance »
(Barbot, 2001, p. 24) a celui d'indépendance vis-a-vis de I'enseignant (Holec, 1990). Ainsi, en
1979, Holec précise I'apprentissage en autonomie avec la définition suivante, largement
diffusée :

Dire d'un apprenant qu'il est autonome, c'est donc dire qu'il est capable de prendre

en charge son apprentissage, et uniquement cela : toutes les décisions concrétes

qu'il prendra concernant son apprentissage peuvent étre mises en relation avec cette

capacité qu'il posséde, mais doivent en étre distinguées. Prendre en charge son

apprentissage, c'est avoir la responsabilité, et I'assumer, de toutes les décisions

concernant tous les aspects de cet apprentissage, c'est-a-dire :

—la détermination des objectifs

—la définition des contenus et des progressions

—la sélection des méthodes et techniques a mettre en ceuvre

—le contréle du déroulement de I'acquisition proprement dite (rythme, moment, lieu,

etc....)
— I'évaluation de I'acquisition réalisée. (Holec, 1979, p. 32).

Pour Holec, I'apprentissage en auto-direction n’est possible que sous deux conditions. La
premiére est que « le contrdle de I'apprentissage soit du ressort de I'apprenant » (Holec, 1979,
p. 4) et ce, dans l'intégralité de la démarche, de la mise en place des objectifs a I'évaluation
qui ne doit pas étre déléguée a un tiers extérieur. La deuxiéme condition fondamentale réside
dans le fait que l'apprenant « sache prendre les décisions que cette prise en charge
comporte » (Holec, 1979, p. 4). On peut ici souligner 'ambiguité de I'autonomie, construit

paradoxal (Rivens Mompean et Eisenbeis, 2009). En effet, comme le souléve Barbot (2001),
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'autonomie est a la fois une finalité et un processus. Holec avait lui-méme entrevu ce
paradoxe, ce qui le poussera a écrire : « cette capacité n'est pas innée, elle doit s'acquérir,
soit de maniére naturelle, soit par un apprentissage formel » (1990, p. 82). Cette phrase est
souvent résumée par la formule « apprendre a apprendre ». Ainsi, 'autonomie de I'apprenant
de langue s’apprend et pour pouvoir aider Il'apprenant sur cette voie, une forme
d’accompagnement spécifique a été congue : le conseil en apprentissage de langue.
En effet, apprendre en autodirection ne va pas de soi car « peu d’apprenants savent réellement
apprendre sans se faire enseigner » (Gremmo, 1995, p. 34). Par conseéquent, la structure
promouvant I'apprentissage en autonomie met en place un soutien sous la forme d’'une aide
a lapprenant pour développer sa compétence d’apprentissage et organiser la mise a
disposition des ressources. Le role du conseiller est donc différent de celui de I'enseignant.
Ciekanski (2019), a la suite de Gremmo (1995), précise plus spécifiquement ce soutien sous
trois angles :

—un apport conceptuel qui vise a faire évoluer les représentations qu’a un apprenant

sur 'apprentissage d’une langue et qui conditionne ses choix et pratiques ;

—un apport méthodologique qui permet a l'apprenant d’exercer pleinement son
nouveau réle dans son auto-apprentissage ;

—un soutien « psychologique » qui répond aux dimensions affectives et émotionnelles

de tout apprentissage (p. 14).
Nous le comprenons, Chalon appelait non pas a enseigner des contenus figés, mais a outiller
les apprenants de maniere a leur permettre de développer un positionnement critique vis-a vis
des savoirs enseignés et, de fait, leur autonomie d’apprentissage (Holec, 1979). Méme si le
concept d’autonomie a essaimé lentement et de maniére inégale, a I'heure de l'intelligence
artificielle générative, les enjeux de citoyenneté, d’émancipation et de Ilutte contre
'uniformisation déja mis en avant par Chélon trouvent une résonance nouvelle. En ce sens,
I'arrivée des outils d'IAG nous semble remettre en lumiére la notion méme d’autonomie et nous

oblige a réactualiser ses principes fondateurs.

2. Autonomisation et apprentissage des langues a I’ére de I'lAG

Lintégration de nouvelles technologies et leur promotion pour I'apprentissage des langues
n’est pas nouvelle au CRAPEL. En effet, on trouve dés la fondation de la revue Mélanges
CRAPEL des références sur le recours aux nouvelles technologies :
Nous sommes quelques-uns a penser que déja certains types d’enseignement des
langues, ou le savoir est dispensé par les seuls auxiliaires électroniques, vont peu a

peu se substituer a la classe d’anglais ou d’allemand que nous avons connue.
(Chalon, 1970, p. 5).
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De nos jours, grace a la production de réponses immédiates, intelligibles et vraisemblables
aux requétes de ses utilisateurs, I'|AG impacte les conditions d’accés a la connaissance. De
la méme maniére que les précédentes avancées technologiques, l'arrivée de I'lAG permet un
acces instantané et quasi-illimité a I'information. Aussi, pour un apprenant, il s’agit moins de
parvenir a accéder a des contenus d’apprentissage que de développer une capacité a remettre
en question lesdits contenus afin de jauger de leur pertinence, ainsi que le prénait Chalon. Les
constats posés il y a plus de cinquante ans s’imposent désormais avec une vigueur nouvelle :
'lAG, avec ses biais et ses opportunités, nous semble remettre en lumiére les avertissements
et les idées fortes de l'article manifeste Pour une pédagogie sauvage :

En bref, si 'on ne veut pas voir la pédagogie s’enliser dans le conformisme, il faut

qgu’'a tout moment elle enseigne le refus de se conformer. |l n'est de pédagogie

constructive que sauvage et la vraie pédagogie se moque de la pédagogie.

(Chalon, 1970, p. 5)
Dans cette perspective, 'usage de I'lAG peut, de prime abord, sembler renforcer cette visée
émancipatrice. En effet, I'outil offre un accés immédiat a des ressources langagiéres mais
aussi culturelles, et peut ainsi donner le sentiment a un apprenant d’étre seul maitre de ses
apprentissages. Pour autant, cette impression masque plusieurs réalités qui vont a I'encontre
d’'une véritable autonomisation.
Le premier effet nuisible du recours aux IAG tient au fonctionnement méme de ces outils. En
effet, ceux-ci fonctionnent par agrégation massive de données afin de répondre a des
demandes, généralement formulées de fagon générique. Pour ce faire, elles effectuent un
calcul statistique des occurrences analysées et produisent des textes « moyens », soit des
formulations neutres, issues de la combinaison d’'usages fréquents (Larsonneur, 2021). Ce
procédé aboutit a un lissage stylistique et réduit la variation a sa portion congrue (Raus et
Tonti, 2025). Pour autant, la variation, loin d’étre « une écume » (Gadet, 1997), est constitutive
du langage, et I'exposition a celle-ci représente une part centrale de I'apprentissage des
langues (André, 2019). Parce que la variation est un processus dynamique et situé
socialement, I'exposition des apprenants a cette diversité leur permet de construire un
répertoire langagier riche, a partir duquel ils peuvent choisir des formes variées et adaptées
aux contextes d’interaction. Ainsi, 'homogénéisation des productions langagiéres proposeées
par les |A s’oppose frontalement a une perspective didactique dans laquelle la variation est
nécessaire a I'apprentissage, mais aussi a 'autonomisation : étre confronté a la variation, c’est
aussi étre en capacité de décider quelle variété adopter.
Le second écueil du recours aux IAG est lié aux inégalités sociales. En effet, utiliser les IAG
suppose de mobiliser plusieurs capitaux, au sens de Bourdieu (1980). D’'une part, un capital
économique est nécessaire : accés au matériel, connexion stable, si ce n’est abonnement

premium afin d’obtenir des résultats plus qualitatifs. Dans cette perspective, I'épidémie de
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Covid-19 durant 'année 2020 a agi comme révélateur des inégalités au sein de la population
francaise concernant l'accés a internet et aux équipements informatiques (Lucas, 2020).
D’autre part, a cette fracture d’accés s’ajoute une fracture dans les degrés de maitrise de I'outil.
En plus du capital économique, un capital culturel (soit un ensemble de connaissances et de
compétences) est ainsi nécessaire a un usage adapté des IAG. Dans notre domaine, la notion
de littératie numérique (Gerbault, 2012) fait écho a ce capital culturel et se décline en 3 pans :
une compétence communicative (étre en capacité d’obtenir, de produire ou d’échanger dans
des environnements numériques), une compétence critique (étre en capacité de comprendre
et d’avoir un recul critique sur les effets sociaux et/ou culturels du numérique) et une
compétence d’apprentissage (étre en capacité de comprendre les potentialités du numérique
et pouvoir les adapter pour les intégrer a son systéme d’apprentissage). A ces trois
dimensions, Ollivier (2018) ajoute celle de co-construction. Selon lui, il ne s’agit pas tant de
savoir utiliser une technologie que de savoir agir ensemble, interagir et co-construire du sens
a travers des environnements numériques.

Ce cumul de capitaux, englobant la littératie numérique, pourrait aboutir & une disparité dans
les usages : les apprenants la maitrisant pourraient se servir de I'lAG comme levier de
développement de compétences, tandis que d’autres s’en serviraient comme d’une béquille,
d'une aide artificielle pouvant a terme provoquer un état de dépendance. Loin de réduire les
inégalités sociales déja présentes (Lahire, 1995), 'usage de I'lAG risquerait donc de les
amplifier. Ce constat entre ainsi en opposition avec la conception de I'autonomie défendue par
Chélon qui associe explicitement autonomisation et lutte contre les inégalités. Alors que
'autonomie est envisagée comme un outil d’émancipation vis-a-vis des normes imposées et
des déterminismes sociaux, le recours a I'lAG (s’il n’est pas encadré par une médiation
adaptée, nous y reviendrons) peut au contraire produire I'effet inverse, en réservant les
véritables bénéfices aux publics déja les plus favorisés.

Enfin, les travaux sur l'autonomisation insistent sur sa dimension fondamentalement
interactionnelle (Holec, 1990 ; Ollivier, 2007 ; Cappellini, 2022), celle-ci étant nécessairement
le produit d’'une co-construction, qu’elle soit issue des échanges entre apprenants ou ceux
entre apprenant et enseignant ou conseiller en langues. Linteraction implique ainsi une
dimension multimodale (prosodie, mimo-gestuelle, etc.) tout comme une série d’ajustements
et de négociations pour arriver a construire I'intercompréhension (Kerbrat-Orecchioni, 1992 ;
Traverso, 2016). Autrement dit, 'autonomie s’élabore dans une dynamique sociale ou le
rapport a l'autre joue un rdle structurant. Or, les échanges avec I'|AG sont trés éloignés de
cette acception de l'interaction. L'interlocuteur auquel les utilisateurs sont confrontés n’est pas
situé, il n’a ni age, ni genre, ni ethos discursif propre si on ne le suscite pas, et n’a pas de
corporéité (idée de désincarnation). Ainsi, toutes les dimensions permettant cette dynamique

d’ajustement sont gommeées. De plus, les désaccords frontaux sont plutét rares (Lloyd, 2025)
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en raison d’'une gestion de la politesse orientée vers la préservation de la face de I'utilisateur
et de I'évitement du conflit (Kerbrat-Orecchioni, 2010). Cette absence de conflictualité semble
entrainer une réduction des affordances (Gibson, 1977 ; Aronin et Singleton, 2012)
d'apprentissage issues de la présence d'une série de désaccords, d'accords et de
négociations (Buchs et al., 2008 ; Carré et Caspar, 2011). Pour autant, au-dela de ces enjeux
liés aux contenus et aux conditions d’accés, une autre question mérite d’étre posée : celle du
réle méme de l'accompagnement. L'IAG peut-elle se substituer au conseiller, figure

caractéristique du modele crapélien ?

3. IAG : l'illusion d’un conseiller ?

Grace a I'l|AG, la prise en compte de I'apprenant en tant qu’individu semble pouvoir devenir
réalité. En effet, de par les interactions nourries, et la confiance progressivement construite
dans l'outil (Gur et Maaravi, 2025), I'lAG constituerait un levier permettant d’offrir un
accompagnement a l'autonomisation. Elle donnerait ainsi corps a cette citation de Chalon
(1970) :
[...] le professeur n’est pas celui qui sait et qui transmet son savoir, il est d’abord celui
qui cherche a dégager ce que sait et ce que veut savoir celui qu’il a en face de lui.
Enseigner le latin a John, c’est sans doute connaitre le latin, mais c’est surtout

connaitre John, et savoir si John veut, a tel moment de son évolution connaitre le
latin. (p. 3).

Nous estimons pour notre part que ce scénario idéalisé mérite d’étre questionné : 'lAG
connait-elle réellement John, ou bien ne lui renvoie-t-elle qu'une image de ses besoins
calculée sur des probabilités ? Peut-on véritablement parler d’accompagnement comparable
a celui d’'un conseiller ?

Autrement dit, I'introduction de 'lAG dans les usages des apprenants ne questionne pas
seulement la personnalisation, mais aussi le devenir du rbéle de conseiller et des
responsabilités qui lui sont traditionnellement attribuées. Nassau et Molle (2025) ont mis en
évidence que la demande de conseil faisait d’ores et déja partie des pratiques de certains
étudiants sur ChatGPT. Une participante a cette recherche relatait par exemple avoir lu un livre
complet suite a un conseil regu de cette IAG pour améliorer sa compréhension écrite. Elle s’en
félicitait d’ailleurs et était trés fiere d’avoir réalisé cette lecture. Cependant, dans I'état actuel
des performances de I'lAG, il parait irréaliste que les conseillers soient entierement remplacés.
En effet, la capacité a prendre constamment en compte I'ensemble de [Ihistorique
conversationnel et de proposer des solutions de maniére adaptée reste, a ce jour, hors de
portée pour ces outils. Cela dit, ils sont en capacité de répondre ponctuellement a des
demandes liées a un probleme particulier (par exemple : « jai des difficultés pour parler »,

« explique-moi tel phénoméne grammatical ») ce qui est encourageant, mais donne a certains
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apprenants l'illusion que ces outils sont interchangeables avec une aide humaine. Dans le
futur, les progrés technologiques pourraient permettre a I'|AG de jouer ce role de maniére
réaliste. La question serait alors la suivante : ce glissement vers une IAG conseillére est-il
souhaitable ?

Une autre caractéristique actuelle de I'lAG est sa disponibilité permanente et le fait que les
versions gratuites suffisent, le plus souvent, aux usages des apprenants. Nassau et Molle
(2024) ont constaté que cet aspect modifie d’ores et déja le rapport a 'apprentissage dans le
cadre d’'usages effectués en marge d’'une formation intensive hétérodirigée. Auparavant décrit
comme circonscrit & la classe et aux interactions avec l'enseignant, I'apprentissage est
désormais permanent : les apprenants questionnent I'lAG au fur et & mesure de leur journée,
demandent de laide pour préparer une interaction a venir (par exemple : a la banque),
simulent des interactions, demandent des exercices de systématisation, etc. Il nous semble
que le paralléle peut ici étre fait avec les pratiques de conseil : les apprenants seront-ils tentés
de prioriser le conseil proposé immédiatement par une IAG comme certains le font déja sur
des questions de langue ? En effet, des apprenants privilégieront peut-&tre la disponibilité et
la rapidité de I'IAG par rapport a des entretiens réalisés avec un conseiller, plus
contraignants et nécessitant une organisation.

Par ailleurs, la plupart des outils d’'lTAG connus a ce jour sont privés (ChatGPT, DeepSeek,
Gemini) et posent des problémes de protection des données personnelles. Lorsque I'on
considére la quantité d’informations personnelles qui circulent au cours d’un entretien, recourir
a I'IAG pour du conseil est potentiellement problématique. Les grands modéles actuels de
I'lAG étant privés et peu clairs sur I'utilisation faite de ces données personnelles, il est essentiel
d’avertir @ minima les apprenants sur les risques associés a ces outils concernant des
informations sensibles.

Un autre aspect sur lequel le conseil pourrait étre influencé par I'lAG concerne les ressources
d’apprentissage. A l'origine, au sein du SAAS?, les ressources étaient suggérées par un
conseiller et trouvées dans un centre de ressources physique. Internet a déja largement
modifié la donne puisque les apprenants avaient désormais la possibilité de trouver facilement
des ressources par eux-mémes. L'IAG prolonge encore ce glissement avec la possibilité de
s’adapter de trés prés aux besoins et aux objectifs des apprenants avec des activités créées
sur mesure, par exemple a 'oral avec des simulations de situations décrites trés précisément.
Rapidement, I'lAG remettra au centre des préoccupations didactiques la question de

'authenticité : que dire d’un article de presse généré par IAG en termes d’authenticité ?

2 Systéme d’auto-apprentissage avec soutien. Il s’agit d’un des premiers dispositifs expérimentaux mis
en place par le CRAPEL pour expérimenter le développement de l'autonomie d’apprentissage de
langue.
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Concernant le développement de 'autonomie, que dire de I'lAG comme conseillere ? On peut
tout d’abord souligner qu’elle peut étre un soutien a 'autonomie (savoir apprendre) si tant est
que cet objectif soit conscient et exprimé du cété de I'apprenant. Or, Hamza-Jamann et Molle
(2025) ont montré que les apprenants ont plus souvent une vision a court terme
(accomplissement d’'une tache, réglement d’'un probléme) plutét qu’'une vision a long terme
impliquant le développement de capacités d’apprentissage. De plus, le conseil implique qu’un
panel de solutions soit envisagé afin que l'apprenant puisse prendre sa décision. L'IAG
proposant souvent une seule solution a un probléme donné, sauf mention explicite de
l'apprenant, la situation s’apparente davantage a de I'hétérodirection qu'a du conseil (méme
si la modalisation typique du conseil demeure fréquente dans le langage utilisé par I'lAG).
Dans ce contexte, étre autonome signifie bien maitriser son usage de I'lAG et non le subir.
Pour terminer sur ce point, nous évoquerons ce que nous percevons comme le risque central :
lillusion d’autonomie. De méme que certains apprenants de langue sont parfois surpris par
leurs faibles résultats a des examens car leur perception de leur propre compétence est
faussée par l'usage quotidien d'outils d’aide a la rédaction, 'lAG peut donner une
« sensation » d’autonomie a I'apprenant sans pour autant provoquer le développement effectif
des capacités d’apprentissage. En effet, le conseil tel que concu par le CRAPEL n’était pas
censé durer éternellement: il permettait a l'apprenant de développer son autonomie
d’apprentissage, puis il s’arrétait. La revue Alsic® a récemment publié un numéro spécial
mettant en évidence I'utilisation trés intensive, voire la dépendance a I'lAG ressentie par
certains apprenants. Dés lors, comment imaginer qu’ils puissent s’en détacher pour devenir
autonomes ? A I'ére de I'lA, il s’agira de ne pas confondre I'apprentissage auto-dirigé avec un
apprentissage indépendant soutenu par IAG.

Enfin, la perspective d’'une autonomie développée grace a I'lAG est soumise a des limites : la
maitrise informatique générale en premier lieu, mais également la présence de compétences
spécifiques liees a I'AG (Kohnke, 2025) telles que la prompt literacy. En I'absence de ces
compétences, deux scénarios sont possibles : soit 'accés demeure impossible, soit les
requétes produites, inadaptées, conduisent a des résultats peu exploitables. Dans un futur ou
'lAG serait sérieusement envisagée comme une source de conseil, une formation assurant

les compétences minimales pour accéder a un conseil adapté semble ainsi essentielle.

3 hitps://journals.openedition.org/alsic/6766
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Conclusion

A Tissue de cette réflexion sur la place de I'lAG dans I'autonomisation et les pratiques de
conseil, nous souhaitons souligner que, du cb6té des apprenants, le risque de « I'impensé
numérique » (Robert, 2016) est trés présent. Ce concept d'impensé désigne les stratégies
discursives par lesquelles une technologie est présentée comme une évidence, et son
utilisation comme quasi naturelle. Linterface de la plupart des grandes plateformes d’IAG est
prototypique a cet égard : simple et ergonomique. Loin d’un hasard, ces interfaces sont
pensées pour donner a l'utilisateur 'impression qu’il est immédiatement capable d’utiliser ces
outils, et gu’aucun apprentissage n’est nécessaire. Cela ajouté aux réponses souvent parfaites
sur la forme et au moins superficiellement pertinentes sur le fond, contribue a neutraliser le
questionnement critique sur l'usage de ces outils pour I'apprentissage. On peut donc
s’inquiéter de voir se développer des usages intensifs dénués de réflexivité parmi les
apprenants de langues. En conséquence, il nous parait essentiel de développer un
accompagnement pour les usages existants de ces outils afin de permettre aux apprenants
d’objectiver leurs pratiques, et ce faisant, d’adopter un recul critique quant a celles-ci.

Par ailleurs, I'essor de I'lAG semble produire une illusion dangereuse : celle d'une
autonomisation immeédiate, sans effort, sans tdtonnement ni heurts, en d’autres termes, sans
« difficultés souhaitables* » (Bjork et Bjork, 2011 ; 2020) permettant un développement de
compétences plus solide a long terme. Or, derriére cette souplesse apparente, I'|AG produit
en fait un conditionnement masqué. Sous des airs amicaux et bienveillants, elle prescrit,
standardise, oriente et finit par installer I'apprenant dans une position d’utilisateur dépendant
plus que de citoyen émancipé. Pourtant, le recours a I'lAG semblerait, de prime abord,
constituer un prolongement des principes fondateurs de I'autonomie au sens crapélien : un
apprenant dialoguant seul a seul avec une machine revétant le role de conseiller, disponible a
toute heure et individualisant son apprentissage. Toutefois, un regard plus attentif révéle que
ce processus est en réalité un dévoiement de I'autonomie : I'lAG ne connait pas John, elle le
réduit a un profil standardisé et contredit ainsi I'ambition d’'une autonomie qui vise a lutter
contre le conformisme et a favoriser I'esprit critique.

Si 'IAG peut constituer un levier autonomisant pour les langues, c’est a la seule condition
d’étre replacée a son juste rang : celui d’outil. Elle ne saurait remplacer, ni incarner a elle seule
toutes les dimensions nécessaires a I'apprentissage : l'interaction, la confrontation d’idées, la
négociation du sens, la variation, I'expérience tangible du rapport a l'autre, sans lesquelles il
ne peut y avoir autonomisation réelle ou émancipation véritable. L'enjeu, désormais pressant,
soulevé par le développement des IAG est donc d’outiller au mieux les apprenants afin qu’ils

puissent en faire un usage a la fois éclairé et critique. Néanmoins, une telle posture suppose

4 « desirable difficulties » dans sa version originale.
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des compétences et un équipement qui ne sont pas également répartis. Les apprenants les
mieux dotés sauront transformer I'l|AG en levier d’apprentissage, tandis que d’autres resteront
dans une dépendance accrue. L'IAG, loin de corriger ces écarts, risque ainsi de creuser encore
davantage le fossé des inégalités.

En ce sens, 'autonomie peut étre pensée comme résistance a la dépendance algorithmique,
autrement dit, comme capacité a maintenir un espace de choix et de confrontation. C’est
pourquoi le rdle du conseiller humain demeure crucial, puisque seul un accompagnement
humain peut offrir les ajustements interactionnels, la prise en compte des dimensions
affectives et la mise en perspective critique que I'lAG, malgré ses performances actuelles, ne
peut fournir.

A ces limites s’ajoute une dimension éthique. En effet, la dépendance a des outils issus de
grands groupes privés, opaques dans la gestion des données personnelles, place les
apprenants dans une situation de vulnérabilité. Former a I'autonomie aujourd’hui signifie aussi

accompagner les apprenants vers une forme de citoyenneté numérique.
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