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Résumeé

Cet article propose une réflexion diachronique sur I'intégration des technologies dans
'enseignement-apprentissage des langues. || montre que, si les innovations
techniques ont favorisé la diversification des pratiques pédagogiques, leur évolution
a surtout été portée par les recherches en sciences du langage et en théories de
I'apprentissage. Cette perspective historique met en évidence une quéte constante
de performance et de dématérialisation dans le rapport entre 'lhumain et ses outils,
tout en interrogeant la tension entre mémoire et remémoration. Elle souligne enfin
'importance de privilégier des approches anthropocentrées et sensibles, dans
lesquelles la technologie soutient I'apprentissage sans se substituer a la personne
qui apprend.

Abstract

This article provides a diachronic reflection on the integration of technologies into
language teaching and learning. It shows that, although technological innovations
have contributed to the diversification of pedagogical practices, their development
has primarily been driven by research in language sciences and learning theories.
Adopting a historical perspective, it highlights a constant pursuit of performance and
dematerialisation in the relationship between humans and their tools, while also
questioning the tension between memory and recollection. Finally, the article
emphasises the importance of prioritising learner-centered and learner-sensitive
approaches, where in which technology supports learning without replacing the
learner.
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Introduction

Dans cette contribution, nous adoptons un regard anthropologique, a la fois distancié et
réflexif (Lévi-Strauss, 1983), afin de revenir sur environ quarante-cinq ans d’évolution des
relations entre technologies et didactique des langues et des cultures (DLC), telle que nous
I'avons vécue, percue et interprétée dans notre parcours d’enseignante-chercheuse dans ce
domaine. Le découpage chronologique que nous proposerons n’est donc pas absolu, mais
reflete ce positionnement situé. Il a été établi également en nous appuyant sur les travaux
scientifiques publiés au fil des années, ainsi que sur des ouvrages et articles ayant déja
adopté des approches diachroniques ou rétrospectives similaires.

Si notre réflexion peut, a priori, s’appliquer également a l'intelligence artificielle (désormais
IA) générative, elle s’arréte toutefois au moment ou lintérét des chercheurs en DLC
commence a se cristalliser autour de celle-ci. L’analyse spécifique de cette phase émergente
fait 'objet de la contribution de Chaeyoung Lee dans ce numéro, qui prolonge la présente
réflexion.

Cet article se construit comme un retour réflexif et critique sur nos matérialités
sociotechniques — entendues comme I'ensemble des dispositifs techniques, des supports
matériels et des environnements numeériques qui structurent désormais notre quotidien —
ainsi que sur les perspectives qu’elles ont ouvertes, notamment depuis les années 1980,
dans le domaine de I'enseignement-apprentissage des langues.

Les technologies éducatives ont évolué, au fil du temps, a travers une diversité de dispositifs
et de pratiques pédagogiques : de la disquette 3,5 pouces au cédérom, puis au web
« premiére génération » et au web 2.0 ; de l'ordinateur congu comme tuteur ou simple
exerciseur aux pratiques télécollaboratives et aux communautés d’apprentissage en ligne ;
de l'apprentissage envisagé comme un acte solitaire, individuel, a sa reconnaissance
comme processus socialement construit; de l'apprenant objet de conditionnement a
'apprenant engagé, grace, entre autres, a la réflexion autour de la littératie et la citoyenneté
numeériques.

Certes, les avancées technologiques ont favorisé la mutation de nos pratiques quotidiennes
et contribué a transformer certaines pratiques pédagogiques. Mais ce sont également les
avanceées conceptuelles dans le domaine des sciences du langage/DLC et des théories de
l'apprentissage qui ont permis d’éviter de réduire linnovation aux seules avancées
techniques : l'innovation technologique ne se traduit pas mécaniquement en innovation
didactique. Comme le soulignent Dejean-Thircuir et Nissen (2013), un décalage existe
souvent entre, d'une part, les recherches en DLC et, d'autre part, les transformations
techniques elles-mémes. A travers notre approche diachronique, nous cherchons a

interroger ces (r)évolutions de nos matérialités sociotechniques (Debray, 1991), tant dans
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leurs effets sur les pratiques sociales ordinaires que dans leurs reconfigurations
pédagogiques, afin de questionner 'idée largement répandue dans la doxa selon laquelle
toute innovation technologique entraine automatiquement des transformations pédagogiques

significatives.

1. Années 1980 a 1990 : rupture des trois unités du classicisme, structuralisme,

behaviorisme

L’essentiel de la matérialité des années 1980 était constitué par la télévision, le téléphone
fixe, l'audiocassette, puis le magnétoscope. Notre premiére rencontre avec les projets et
logiciels d’EAO (Enseignement assisté par ordinateur) s’est faite par le biais de I'ouvrage
Parole d’ordinateur (Margerie et Pelfréne, 1990), alors que nous étions étudiante en licence
de frangais a I'étranger. Ce qui nous a séduite a I'époque fut la possibilité, offerte par 'EAO,
de rompre avec les trois unités du classicisme : I'unité de temps, d’espace et d’action de
I'acte pédagogique (Demaiziére et Dubuisson, 1992, p. 23). En effet, apprendre de n’importe
quel endroit, a n’'importe quel moment et selon ses besoins, ouvrait une perspective nouvelle
d’apprentissage tout au long de la vie, encore difficilement concevable quelques années
auparavant.

Néanmoins, quelles conceptions de I'apprentissage se manifestaient concrétement a travers
les outils de I'époque, qualifiés alors de didacticiels ? Il nous semble important de rappeler
que l'interface de travail n'avait rien a voir avec les environnements numériques actuels.
Congus sous MS-DOS, la plupart des programmes affichaient leurs contenus sur des écrans
relativement pixelisés, aux couleurs souvent vives'. Ces programmes d’apprentissage ou de
pratique d’'une langue étrangére — stockés, commercialisés et diffusés sur disquettes de 8 ou
de 3.5 pouces — s’inscrivaient dans le droit chemin des livres programmés linéaires (Skinner,
1961) ou ramifiés (Crowder, 1960) de la génération précédente (Grosbois, 2012, p. 13), ou le
behaviorisme de Skinner et le structuralisme de Saussure constituaient les soubassements
théoriques prépondérants. Le behaviorisme, dans les didacticiels de I'époque, correspondait
au modéle d’apprentissage par conditionnement de type stimulus-réponse, qui a marqué en
France et a [I'étranger les méthodologies Audio-orale (MAO) et Structuro-globale
audiovisuelle (SGAV) (Cuq et Gruca, 2005, p. 258-264 ; Dejean-Thircuir et Nissen, 2013,
p.28). On pensait alors que l'apprentissage se construisait en évitant l'erreur, par
conditionnement et automatismes : « découpages des connaissances en unités minimales,
évitement de lerreur par le guidage de la réflexion de I'apprenant, adaptation du

cheminement pédagogique en fonction des réponses de I'apprenant » (Pothier, 2003, p. 43).

' Cf a titre indicatif, les exemples d’écran du didacticiel French is Fun (1983) sur Wikipédia :
https://en.wikipedia.org/wiki/French_is Fun.
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Du point de vue linguistique, nous sommes é€galement en pleine période saussurienne, ou la
langue est pergue comme un ensemble de structures a acquérir.

Dans ce contexte général, les outils d’apprentissage répondaient le plus souvent a trois
formats : les tutoriels, les exerciseurs et les tests. Les tutoriels reproduisaient la relation
enseignant-apprenant. lls constituaient «un cours, une séquence d’enseignement-
apprentissage compléte et autonome, qui ne suppose pas lintervention d’'un formateur »
(Grosbois, 2012, p. 15). Les exerciseurs permettaient, comme le notent Demaiziere et
Dubuisson (1989), « d'utiliser une évidente qualité de l'ordinateur : sa capacité a faire
inlassablement répéter chacun des apprenants concernés » (p. 7). Qualifiés en anglais de
pattern drills, ils visaient principalement, selon la langue cible, les conjugaisons,
déclinaisons, verbes irréguliers, prépositions ou temps verbaux, souvent hors contexte et
dans un co-texte trés limité. Enfin, les tests, comme leur nom I'indique, servaient a la fois de
moyen de positionnement et d’évaluation de sortie, notamment sommative. Cette dimension
demeure actuelle, I'évaluation des prérequis ou du niveau linguistique sur ordinateur étant
désormais monnaie courante?.

Puis, les premiers logiciels de simulation rompent avec les dimensions tutoriel et exerciseur
des programmes dominants. Ces simulations, méme si elles ne visent pas directement
'apprentissage des langues et restent largement en deca des interactions libres
(Demaiziére et Dubuisson, 1989, p. 8), annoncent, selon nous, la période suivante, en lien
avec l'approche communicative et la prépondérance des documents authentiques, leur
pédagogisation et leur scénarisation. On manifeste déja le souhait de détourner les logiciels
de simulations de I'époque (simulateurs de vol, diagnostic médical, panne de machine,
gestion d’entreprise...) a des fins d’apprentissage linguistique (Grosbois, 2012, p. 20).

Au terme de cette premiére période, remarquons que la désignation EAO refléte une
conception relativement réduite de ce que signifie « apprendre », I'accent étant mis sur
I'enseignement plutdt que sur I'apprentissage. Le qualificatif « assisté » parait, quant a lui, en
rupture avec les libertés que les situations d’autoformation étaient censées offrir. Au-dela de
cette appellation, ce sont les dimensions behavioristes de [I'apprentissage par
conditionnement et la conception de la langue comme structure qu'’il convient d’interroger a
la lumiere de théories linguistiques et d’apprentissage plus récentes et sensiblement

différentes.

2 Néanmoins, les tests diagnostiques ainsi que les tests de niveau sont a I'heure actuelle un peu plus
contextualisés et ancrés dans des situations de communication précises, en accord notamment avec
I'approche communicative.
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2. Années 1990 : multimédia hors ligne, constructivisme, approche communicative

L’arrivée, au début des années 1990, du multimédia hors ligne (c’est-a-dire sans accés a
Internet) — principalement diffusé sur cédérom (CD-ROM: Compact Disc Read-Only
Memory) — a marqué une véritable « révolution copernicienne » dans la matérialité culturelle
de la derniére décennie du XX° siécle. Le recul historique permet aujourd’hui de mesurer
I'ébranlement des certitudes relatives a la manipulation et a l'accés au savoir qui
structuraient les générations précédentes au moment de I'émergence du multimédia.
Comme le souligne M. Pothier (2003) :
Le terme de multimédia n’est pas nouveau puisque, comme adjectif (“qui touche
plusieurs médias”), il s'appliquait déja a l'audiovisuel ; mais nous I'entendons ici
comme substantif désignant “une ceuvre qui comporte sur un méme support un ou
plusieurs des éléments suivants : texte, son, images fixes, images animées,
programmes informatiques, et dont la structure et I'acces sont gérés par un logiciel
permettant l'interactivité” [...]. (p. 52)
Le cédérom, support privilégié de diffusion de ces « ceuvres », a largement contribué a
limaginaire médiatique de I'époque. Sa légéreté matérielle et sa capacité de stockage
semblaient condenser un volume inédit de savoir dans un objet quasi immatériel.
Au cours de cette période, les foyers commencent a s’équiper massivement de micro-
ordinateurs qui prennent place dans les séjours, au méme titre que les téléviseurs. Entre
1994 et 1996, I'industrie frangaise du multimédia culturel connait un essor spectaculaire
(Séguy, 1999). La possibilité d'effectuer des « visites virtuelles » depuis son écran
domestique constitue une innovation majeure. Le cédérom Le Louvre : peintures et palais
(Montparnasse multimédia et Réunion des musées nationaux) dépasse ainsi 160 000
exemplaires vendus (Pognant et Scholl, 1996) et figure parmi les produits culturels les plus
offerts lors des fétes de fin d’année. L'engouement pour le multimédia hors ligne est alors
fréquemment comparé, dans les discours médiatiques (Potolia, 2009), au passage du
papyrus au codex. Le lecteur se trouve confronté a de nouvelles modalités d’organisation de
l'information. Les notions d’interactivité, de multimodalité et d’hypertextualité (Lancien, 1998)
s’imposent progressivement dans le débat scientifique. Si la multimodalité — coexistence du
texte, du son et de l'image — existait déja dans laudiovisuel, I'hypertexte introduit une
architecture non linéaire et ramifiée (Tricot et Bastien, 1996) tandis que l'interactivité modifie
la relation au support. Un produit multimédia interactif doit dés lors répondre a un double
impératif : assurer une navigation suffisamment intuitive pour éviter la désorientation, tout en
anticipant les parcours possibles de son lecteur. Ces transformations touchaient a I'époque
la majorité des utilisateurs découvrant simultanément I'ordinateur personnel, la manipulation
de la souris et linterface Windows (fichiers, dossiers, bureau, fenétres, corbeille).

L’appropriation de ces gestes constituait en soi une acculturation cognitive.
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Pour ce qui concerne plus particulierement la DLC, il convient de souligner que les premiers
cédéroms d’apprentissage des langues étrangéres en général, et du frangais langue
étrangére (FLE) en particulier, permettent de se rapprocher, sur le plan numérique, de
'approche communicative (du moins en termes de réception) élaborée bien avant
'apparition du multimédia. Les trois cédéroms francais les plus représentatifs de cette
période — Je vous ai compris (Neuroconcept), A la recherche d’un emploi (projet Camille)? et
LTV frangais (Jériko)— illustrent, chacun a leur maniére, cette orientation. Les
développements techniques permettent ainsi, de prolonger sur support numérique des
orientations méthodologiques déja adoptées depuis plusieurs années dans les manuels
papier.

Cet ancrage méthodologique s’inscrit dans un contexte théorique plus large. Aux Etats-Unis,
deés les années 1960, les travaux de philosophie du langage optent pour une perception de
celui-ci comme un moyen d’agir sur le réel (Martinez, 2025). En France, la théorie de
I’énonciation est entendue comme une « mise en fonctionnement de la langue par un acte
individuel d’utilisation » (Benveniste, 1970, p. 12). Comme le fait remarquer Benveniste
(1970)) « avant I'énonciation, la langue n’est que la possibilité de la langue » (p. 14). Ces
propositions éclairent le déplacement d’'une conception de la langue comme structure vers
une vision résolument située et en action de 'activité langagiére.

Ce positionnement du locuteur en tant que sujet a part entiére — conscient ou non de ses
propos — trouve un écho dans le paradigme constructiviste en psychologie de
'apprentissage. Certes, le constructivisme, tout comme le behaviorisme de Skinner,
concerne initialement I'acquisition du langage et le développement cognitif de I'enfant (cf. a
titre indicatif, Piaget, 1977). Néanmoins, la ou le behaviorisme privilégie le conditionnement
et 'automatisation des réponses, le constructivisme met I'accent sur l'activité du sujet,
'expérimentation, I'ajustement progressif. L’apprentissage procéde par essai, erreur et
remédiation ; I'erreur n’y est plus sanction, mais ressource potentielle pour peu qu’elle puisse
étre interprétée et comprise.

Les théories que nous venons de présenter rapidement constituent les soubassements
théoriques majeurs de l'approche communicative dont se revendiquent les premiers
cédéroms de FLE en France. Sur le plan technique, ces dispositifs ne permettent pas encore
un véritable travail de production orale ou écrite. Toutefois, dans les trois cédéroms cités ci-
dessus (cf. aussi Mangenot, 1997), on retrouve de nombreux éléments caractéristiques de
'approche communicative qui structurent la réflexion en DLC des années 1980 au début des

années 2000: vidéos semi-authentiques, situées socio-culturellement, centrées sur

3 Computer Assisted Multimedia Interactive Language Learning Environment.
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'apprentissage par compétences langagiéres, avec des ancrages situationnels et des
objectifs liés a la vie quotidienne ou professionnelle.

Méme limités au regard des possibilités technologiques actuelles (avec le recul de 2026),
ces outils proposent une exposition a un francgais mis en scéne, inscrit dans des situations, et
offrent la possibilité de recommencer en cas de réponse erronée. L'erreur n’est plus évitée ni
systématiquement pénalisée comme dans les approches antérieures ; elle donne lieu a une
rétroaction — parfois sommaire, parfois plus élaborée — qui permet un ajustement progressif.
C’est précisément dans cette articulation entre activité du sujet, contextualisation discursive
et médiation technologique que se joue I'apport spécifique de cette période.

C’est dans ce contexte, au sein de I'Ecole normale supérieure de Fontenay-Saint-Cloud, que
le groupe MD (Multimédia) du CREDIF (Centre de recherche et d’étude pour la diffusion du
francais) va jouer un réle déterminant dans la légitimation scientifique des usages du
numérique en didactique du FLE. En cohérence avec les principes de I'approche
communicative, le groupe s’intéresse aux cédéroms grand public et explore leurs possibilités
de détournement pédagogique (cf. a titre indicatif, Lancien 1998, 2000). La scénarisation des
parcours devient alors un principe central : elle vise a transformer un produit culturel,
initialement non congu a des fins d’apprentissage d’une langue, en ressource exploitable
pour ce faire. Si cette démarche n’a pas rencontré toute la reconnaissance escomptée sur le
terrain — les contenus culturels étant parfois jugés trop spécialisés — elle a mis I'accent sur la
dimension de scénarisation qui, combinée a celle de la tadche dans la perspective actionnelle,
dominera I'utilisation des technologies éducatives en DLC dans les années suivantes.

Enfin, 1998 marque une étape importante dans I'officialisation d’'un domaine de recherche lié
a I'apprentissage des langues et aux technologies éducatives : la création de la revue Alsic
(Apprentissage des langues et systémes d’information et de communication), qui depuis une
trentaine d’années relaie les recherches, d’abord francophones et internationales, dans ce
domaine. On remarquera I'accent mis sur I'apprentissage, contrairement a la période de
'EAO (ou de 'ELAO — Enseignement des langues assisté par ordinateur). Ce changement
de perspective fait écho a 'ALAO (Apprentissage des langues assisté par ordinateur),
proposé par Chanier dés 1993 (Pothier, 2003, p. 45), calqué sur le modéle anglo-saxon du
CALL (Computer Assisted Language Learning). Le passage de I'« enseignement» a
I'« apprentissage » signale une inflexion importante : I'accent est désormais mis sur I'activité
de I'apprenant plutot que sur la transmission. Cette période pose ainsi les bases d’un rapport
renouvelé entre technologie et didactique. Les transformations ultérieures, liées a I'essor
d’'Internet puis du web participatif, viendront encore reconfigurer cet équilibre initial entre

support technique, posture théorique et pratiques pédagogiques.
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3. De 2000 a 2010 : web 1.0, taches, télécollaboration

Les discours dithyrambiques a I'égard d’Internet font leur apparition dans la presse a partir
du milieu des années 1990, remplacant progressivement ceux qui, durant la période
précédente, célébraient le cédérom. Comme le fait remarquer Laborde (2013),
les analyses des premiers discours sur internet font alors apparaitre des
représentations du réseau remobilisant un imaginaire déja ancien des techniques de
communication a distance : la promesse d’'un “monde meilleur”, l'idéologie du
“village global’, une pensée religieuse de la communication, internet comme
symbole de modernité et de progrés, d’'une rupture, d’'une “nouvelle aventure”
générationnelle. (p. 27)
Néanmoins, au tournant du XX® siécle, ce que I'on appellera rétrospectivement le web 1.0,
ou Internet de premiére génération, entre en scéne de maniére de plus en plus généralisée,
et massive. L'utilisation des premiers moteurs de recherche, les premiers repérages dans la
Toile, ne vont pas de soi, pas plus que ceux du multimédia hors ligne. Malgré cela, la
séduction de la « grande famille humaine, de I'accés immédiat au savoir [...] ou encore de la
bibliothéque universelle » (Laborde, 2013, p.27) demeure omniprésente. Si l'anglais
s'impose comme langue majoritaire, des sites institutionnels frangais, en lien avec
I'enseignement-apprentissage du FLE voient néanmoins le jour : Enseigner et apprendre
avec TV5 Monde*, Le francais facile avec RFI°, ou encore les différents sites compagnons
de manuels proposés par des éditeurs de FLE.
La parution, en 2001, du Cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL)
s’inscrit dans le droit fil des théories linguistiques de la période précédente, tout en
inaugurant la perspective actionnelle, dans la mesure ou « 'usager et I'apprenant d’'une
langue » y sont considérés « comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (qui
ne sont pas seulement langagiéres) dans des circonstances et un environnement donnés, a
I'intérieur d’'un domaine [donné] » (Conseil de I'Europe, 2001, p. 15).
Les notions qui émergent et se structurent progressivement dans le cadre de cette
dynamique sont donc celles de I'apprenant en tant qu’acteur social, de tdche et, pour mener
cette derniére a bien, de collaboration — méme si cette notion demeure timidement présente
dans le CECRL (on n’y reléve que trois occurrences). A coté des savoirs et des savoir-faire,
déja inscrits dans 'approche communicative, il nous semble également important de mettre
en avant les savoir-étre, « se trouv[alnt culturellement inscrits et constitu[a]nt dés lors des
lieux sensibles pour les perceptions et les relations entre cultures » (Conseil de I'Europe,
2001, p. 17), ainsi que les savoir apprendre, que I'on pourrait notamment paraphraser

comme le fait de « “savoir/étre disposé a découvrir I'autre”, que cet autre soit une autre

4 https://enseigner.tvSmonde.com/ : https://apprendre.tvSmonde.com/fr
5 https://francaisfacile.rfi.fr/fr/
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langue, une autre culture, d’autres personnes ou encore des connaissances nouvelles »
(Conseil de I'Europe, 2001, p. 17)8.

Ces éléments trouvent dans le domaine des sciences cognitives et des théories de
'apprentissage un terrain fertile pour marquer le passage du cognitivisme de la période
précédente au socio-constructivisme de Vygotski (1934). Comme le fait remarquer Martinez
(1989), dans le cas de Vygotski, « [l]les relations avec les autres ne sont plus [des] pressions
exercées sur l'enfant pour refouler des modes de pensée qui lui seraient propres. Les
interactions interpersonnelles sont structurantes des l'origine, et lintrapersonnel vient de
l'interpersonnel » (p. 42). Méme si les travaux de Vygotski (1934), en particulier la notion de
« zone proximale de développement », ainsi que ceux de Bruner (1983), notamment
I'« interaction de tutelle » et d’« étayage », ne sont pas nouveaux, et méme s’ils ne
concernent pas directement [l'apprentissage des langues, encore moins les outils
technologiques, ils trouvent néanmoins une forte résonance dans ces domaines.

On comprend aisément, par exemple, le lien entre Internet, méme a ses débuts, et les
perspectives ouvertes par le socio-constructivisme en termes de co-construction et
d’apprentissage collaboratif par les pairs, avec les pairs, ou encore par tout un chacun, qui,
dans un contexte informel, souhaite partager, aider et se faire aider. Wikipédia, lancé en
2001, constitue I'exemple le plus caractéristique d’'un travail a distance, collaboratif, collectif
et multilingue, visant a mettre a disposition de tous des encyclopédies libres, vérifiables et
modifiables.

Ce qui est étonnant, tout au long de cette période et méme pendant la suivante, est que la
liberté d’accés et de publication, de plus en plus aisée sur Internet, offre, dans le domaine de
'enseignement-apprentissage des langues, l'occasion de créer des sites relevant, selon
leurs auteurs (institutions, praticiens réflexifs, enseignants-chercheurs, enseignants de
langue dans divers contextes éducatifs), de différentes approches et conceptions
linguistiques et pédagogiques que nous avons esquissées précédemment. Des sites comme
Polar FLE" (Cord-Maunoury, 2000) ou Lexique FLE, par exemple, s’inscrivent davantage
dans la continuité des cédéroms de la génération précédente, tout en intégrant une forte
dimension scénarisante et de simulation rappelant le célébre logiciel paru d’abord sur

vidéodisque, puis sur cédérom, A la rencontre de Philipped. Plusieurs articles de cette

6 Les notions que nous retenons ici sont en particulier celles qui nous semblent pertinentes pour la
suite de notre propos. Notre lecture ne se revendique aucunement exhaustive de I'ensemble des
spécificités du CECRL.

7 Ces sites, ainsi que d’autres projets et outils auxquels nous faisons référence tout au long de cette
contribution, ne sont désormais plus accessibles ou visibles sur Internet. Nous ne renverrons donc
gu’aux URL qui sont encore actifs a ce jour.

8 Furstenberg, Fendt, et Levet (1994 pour le vidéodisque et 2006 pour le cédérom chez CLE
international).
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période (p.ex. Mangenot, 1997 ; Tomé, 2006) proposent une vue d’ensemble des
ressources pédagogiques associant Internet a 'enseignement-apprentissage des langues.
Notre objectif n’est, bien entendu, pas de rentrer dans le détail de ces différents produits et
productions. Néanmoins, pour faire le lien avec les notions théoriques de cette période, nous
souhaitons mentionner un exemple de tache de simulation élaborée par Mangenot, « Une fin
de semaine dans le Dauphiné », qui, dés 1999, reposait sur une conception d’Internet en
tant que réservoir de documents authentiques a scénariser, introduisant le travail collaboratif
entre pairs et avec I'enseignant, tout en établissant une véritable articulation entre le travail
sur Internet et les séances en classe de langue.

Dans leur ouvrage ultérieur, Mangenot et Louveau (2006) proposent une panoplie de taches
allant dans le méme sens que le scénario initial de 1999. Outre cette conception d’Internet
en tant que « source d’informations » (Mangenot, 1998), une autre retiendra également notre
intérét et caractérisera la plus grande partie de cette période, mais aussi une part importante
de la période suivante. Il s’agit d’Internet « en tant que média de communication »

(Mangenot, 1998) qui cédera rapidement la place aux projets de télécollaboration®.

L’'un des projets les plus connus en France est Le frangais en (premiére) ligne'®, imaginé et
initié par Develotte dés 2002. Ce projet étant présenté dans ce numéro thématique, nous
insisterons seulement sur les éléments pertinents pour étayer notre propos dans la mesure
ou il est a l'origine de bon nombre de recherches, doctorales ou non, en télécollaboration en
France.

Le francais en (premiére) ligne, en mode synchrone (université Lyon 2 et ENS de Lyon) ou
asynchrone (rapidement via Moodle), pendant plus de dix ans (2002 a 2015), a expérimenté
et conceptualisé, plus que tout autre projet en France, les notions de (cyber)taches,
d’apprentissage (télé)collaboratif et de tutorat. Il a ainsi marqué un véritable tournant en
France, tant en matiére de formation de (futurs) enseignants de FLE/de langues qu’en
matiére de recherche sur la télécollaboration™.

Outre Le frangais en (premiére) ligne, de nombreux projets de télécollaboration, notamment
anglophones, voient le jour tout au long de cette période, mais également au cours de la
période suivante. lls permettent de rapprocher des apprenants issus de pays différents afin
de construire des modalités d’interaction variées selon les objectifs poursuivis : recours a

une seule langue dans une relation asymétrique ; échanges dans la langue maternelle de

9 Dans la définition initiale, proposée par Belz (2003, p. 2), la télécollaboration est congue comme une
communication interculturelle institutionnalisée médiatisée par ordinateur, encadrée par un
enseignant, avec pour objectif 'apprentissage des langues et le développement des compétences
interculturelles.

10 https:/ficar.cnrs.fr/F1L/

" ce projet a aussi inspiré d’autres initiatives de télécollaboration, cf. par ex. Yun-Roger dans ce
numeéro, pour le contexte de I'enseignement du coréen.
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chaque groupe avec une partie des productions réalisée dans la langue étrangere’?;
réciprocité de langues (de type [télé]tandem/e-tandem) ; usage d’une lingua franca; ou
encore dispositifs d’intercompréhension (pour une synthése, cf. Mangenot, 2013a).

Les premieres pratiques télécollaboratives qui voient le jour, au-dela des questions liees aux
dispositifs a concevoir pour rapprocher des groupes d’apprenants, posent également de
maniere claire la question de linterculturalité. Cette derniére, bien qu’antérieure a cette
période et initialement sans lien avec les technologies numériques (Zarate, 1986 ;
Barthélémy et Groux, 2016), gagne en pertinence et en actualité (Degache et Mangenot,
2007), d’autant plus que plusieurs études mettent rapidement en évidence les échecs de
communication dans la télécollaboration (« missed » ou « failed communication » : Ware,
2005 ; O’'Dowd et Ritter, 2006). Elles concluent que la simple mise en contact avec autrui ne
suffit pas au développement de la compétence communicative interculturelle (a titre indicatif :
O’'Dowd, 2006 ; pour un panorama de ces problématiques, cf. également Cappellini, 2017).
Mangenot (2001) méne une réflexion sur les acronymes ACAO (traduction de I'anglais
Computer Supported Collaborative Learning) et/ou CMO (communication médi[atis]ée par
ordinateur) pour donner le ton sur la décennie que nous venons d’examiner. Méme si ces
deux appellations ne sont pas équivalentes, il nous semble qu’elles illustrent toutes deux la
richesse de cette période, durant laquelle les évolutions techniques permettent dorénavant
de mettre en ceuvre plusieurs notions fondamentales de la DLC. Méme si, officiellement,
nous sommes encore, en termes de pratiques massives, dans le web 1.0 — c’est-a-dire un
réseau davantage orienté vers la réception que vers le contenu généré par les utilisateurs
(UGC : user generated content) —, les notions du CECRL (« tache », « acteur social »,

« savoir-faire et savoir-étre ») deviennent de plus en plus incarnées.

4. De 2010 a 2023 : du web 2.0 et des communautés d’apprentissage en ligne a

I’entrée dans I’ére de savoir-étre et de savoir apprendre

4.1. Web social et apprentissage des langues

Cette période est marquée par I'essor massif du web 2.0 et des réseaux socionumériques
(RS). Si Facebook est fondé en 2004 et Twitter en 2006, leurs usages ne se démocratisent
véritablement qu’a la fin des années 2000. Ayant nous-méme observé la pénétration
progressive de ces applications dans I'espace discursif de la presse gratuite de trois pays
européens, nous constatons que les premiers textes — trés succincts — qui les mentionnent

n‘apparaissent qu’'en 2007-2008 (Develotte et al., 2022). Depuis lors, la liste des RS ne

12 C'est le cas du projet Cultura, congu dés 1997 au MIT, qui initie, nous semble-t-il, les pratiques
télécollaboratives avec un obijectif clairement interculturel (cf., a titre indicatif, Furstenberg, 1998 ;
Furstenberg et al., 2001).
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cesse de s’allonger: YouTube, Flickr, Tumblr, Instagram, Pinterest, Snapchat ou encore
TikTok comptent parmi les plus connus. Chacun présente des spécificités technosémiotiques
(Combe, 2019) et s’adresse a des publics différenciés selon l'dge et les besoins
communicationnels. lls partagent toutefois un trait commun essentiel :
[lls] conferent la possibilité a 'usager de participer de maniére active a la production
de contenus médiatiques propres [et] favoriseraient I'émergence de nouvelles
relations interpersonnelles [ainsi que] [Ienrichissement des relations
existantes (Proulx et Kwok Choon, 2011, p. 105).
Dans le domaine de I'Apprentissage des langues médiatisé par les technologies (ALMT,
désignation proposée par Guichon (2011, 2012), les avancées techniques du web 2.0, en
favorisant la communication directe entre internautes, permettent de concrétiser pleinement
la perspective actionnelle amorcée par la publication du CECRL (déja en 2001). De
nombreux enseignants de FLE, mais surtout des enseignants-chercheurs en didactique des
langues, ont ainsi engagé des recherches-actions mobilisant les RS a des fins de
communication authentique, afin de permettre & I'apprenant d’agir en tant qu’acteur social. A
titre indicatif, et sans prétendre a I'exhaustivité, mentionnons les travaux de Ollivier et Puren
(2011), de Mangenot (2013b) ou encore de Combe (2016, 2017).
Dans cette configuration, les apprenants peuvent intervenir sur les RS selon des modalités
variées : soit dans des espaces réservés au groupe-classe (par exemple des pages
Facebook), soit dans des espaces socionumériques dits « authentiques » (publication de
critiques de films ou de restaurants, partage de recettes, récits de voyages, etc.), soit encore
au sein de communautés d’apprenants plus ciblées. Ces derniéres regroupent, le plus
souvent a I'écrit, des utilisateurs dispersés a travers le monde mais réunis par 'usage d’'un
méme manuel intégrant des activités web 2.0 — comme Version originale (EDML, 2009) —,
par des dispositifs proposés sur des sites institutionnels (Premiére classe'® sur Apprendre
avec TV5 Monde) ou encore par des projets européens tels que Babelweb.
Pour Ollivier (2012), ces initiatives optent pour une approche interactionnelle dans la mesure
ou elles générent des « interactions sociales réelles et donc clairement définies »
(paragr. 23), et relevent d’'une forme de « didactique invisible » (paragr. 26-29). Dans une
perspective proche, Thorne et Reinhardt (2013) parlent de « bridging activities », insistant
sur la nécessité de construire des ponts entre le groupe-classe et les taches réalisées — et
encadrées, comme le souligne également Ollivier — sur les RS. Une telle articulation nous
parait en effet indispensable afin d’éviter certains écueils déja observés au cours des
périodes précédentes, notamment dans le fonctionnement des centres de ressources en
langues (CRL).

13 https://apprendre.tvSmonde.com/fr/exercices/premiere-classe
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4.2. Retour sur les pratiques télécollaboratives

Avant d’aborder sous un autre angle les RS, revenons briévement sur les pratiques
télécollaboratives. Celles-ci se poursuivent tout au long de la période étudiée — qu’elles
soient ou non spécifiques aux langues étrangeres — et se déploient a différents niveaux :
dans I'enseignement secondaire, avec des projets européens comme Tila'* et Tecola'® pour
'enseignement des langues ; de la maternelle au lycée, via le dispositif eTwinning lancé dés
2005 ; ou encore dans l'enseignement supérieur, a travers le collectif UNIcollaboration’s.
Cette multiplication des projets de télécollaboration permet d’affiner les dispositifs et les
démarches heuristiques qui y sont rattachés, tout en abordant également les questions liées
a la dimension interculturelle de ces échanges (Castro-Prieto et al., 2022 ; Chi et Derivry-
Plard ; Derivry-Plard et Potolia, 2023).

Par ailleurs, les outils mobilisés pour la communication médi(atis)ée par ordinateur (CMO),
voire plus largement par les technologies (CMT) — appellation sans doute plus adaptée a
cette période hyperconnectée — se multiplient et se diversifient au rythme des innovations,
jusqu’a intégrer des environnements de réalité virtuelle. On reléve aussi un nouveau type de
télécollaboration qualifié¢e de 2.0. Dans ce cas, une classe, dans un cadre institutionnel,
échange avec des internautes sur le web social, étant eux dans une situation informelle ou
non formelle. Pour cette raison, Dooly et O'Dowd (2012) privilégient dans leur ouvrage la
désignation Online Foreign Language Interaction and Exchange, plutdt que
« télécollaboration », cette derniére semblant mieux convenir a la situation de deux classes
collaborant a distance sur des taches définies conjointement avec leurs enseignants.

O’'Dowd (2016, p. 297 et suivantes) propose également un panorama complet des pratiques
télécollaboratives et des problématiques de recherche émergentes, en lien notamment avec
la diversification des outils de CMO et I'évolution des questions de recherche au fil du temps.
Sont particuliérement mises en avant: la télécollaboration interdisciplinaire, la
télécollaboration critique, ainsi que les dispositifs combinant la télécollaboration avec
d’autres modalités d’enseignement. L’intérét analytique croissant porte notamment sur
impact du medium et sur la place de la multimodalité dans le contexte de la CMO.

Enfin, les nouvelles désignations attribuées aux pratiques télécollaboratives — telles que
Virtual Exchange (VE, Helm, 2018) ou Virtual Intercultural Exchange (VIE, Kern et al.,
2023) — relancent le débat philosophique sur la supposée séparation du « réel » et du
« virtuel » : une frontiére invisible qui, selon Vial (2016, p. 135), diviserait le monde humain

en deux.

14 https://www.etwinning.fr/
15 hitps://sites.google.com/site/tecolaproject/
16 https://unicollaboration.org/
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4.3. Communautés web 2.0 d’apprenants des langues

De retour sur le web 2.0, les communautés d’apprenants de langues en ligne marquent un
tournant dans 'apprentissage, en intégrant pleinement les pratiques non formelles en DLC.
Les plateformes les plus connues — Babbel'”, Busuu'®, Duolingo'®, iTalki?°, Livemocha?',
Palabea?? — constituent des collectifs entierement dédiés a I'apprentissage des langues,
avec ou sans parcours structuré, et reposent sur le principe de I'apprentissage en tandem :
un utilisateur peut tour a tour étre apprenant et tuteur dans sa langue maternelle
(Potolia et Zourou, 2013).

L’interaction au sein de ces communautés est facilitée par le réseautage social (la liste
d’amis de son réseau) et par des mécanismes de gamification (Zourou et Lamy, 2016) :
nombre de « J'aime », d’appréciations, d’étoiles, de badges et de points accumulés selon
l'activité et 'engagement dans la vie de la communauté. Dans une étude que nous avons
menée (Zourou et al., 2017), il est apparu que les utilisateurs de ces espaces souhaitent non
seulement apprendre une ou plusieurs langues étrangéres, mais aussi partager leurs savoirs
et savoir-faire dans leur langue maternelle. lls adoptent ainsi des postures d’entraide — par
exemple via la rétroaction et la correction des autres —, d’équité, d’altruisme, et cherchent a
mieux comprendre le fonctionnement de leur langue pour mieux soutenir les autres dans leur
apprentissage (Potolia et Zourou, 2019).

Ces résultats ouvrent la voie aux notions qui vont marquer la fin de cette période et que la
DLC a su intégrer a juste titre. Méme si elles ne concernent pas directement I'enseignement-
apprentissage d’'une langue au sens étanche du terme, elles visent, selon nous, plutét que
les savoirs et savoir-faire langagiers, les savoir-étre avec/sur le numérique et les savoir
apprendre avec/grace au numérique, en pluralité, dans une perspective pleinement habitée

par la « mondialité » (Glissant, 1997), 'ouverture sur le monde (Bigot et al., 2021).

7 https://fr.babbel.com/

18 https://www.busuu.com

19 https://fr.duolingo.com/

20 hitps://www.italki.com/fr

21 https://www.livemochas.com/ (communauté fermée en 2016)
22 https://palabea.com/
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4.4. Littératie et citoyenneté numériques

La premiére de ces notions est la « littératie numérique »?3. Sans entrer dans I'historique de
la notion de « littératie » (cf. a titre indicatif, Bigot et al., 2021) et de son intérét heuristique
dans les contextes socio-historiques actuels, nous définirons a la suite de Lacelle et al.
(2017) la littératie médiatique multimodale appliquée en contexte numérique (ici « littéracie
numérique ») comme :
La capacitt dune personne a mobiliser adéquatement, en contexte
communicationnel synchrone ou asynchrone, les ressources et les compétences
sémiotiques modales et multimodales les plus appropriées a la situation et au
support de communication numérique a l'occasion de la réception et/ou de la
production de tout type de message. (p. 8)
Dans le chapitre 2 de I'ouvrage de Caws et al. (2022), les auteurs insistent sur le fait que la
littératie numérique est a concevoir dans une triple dimension « fonctionnelle ou
opérationnelle », de « pratique socioculturelle » et de « transformation ». Les notions de
« multimodalité », de « multilittératies », d’« émancipation intellectuelle », d’« agentivité », de
« construction identitaire » a travers la littératie numérique (mais pas seulement bien
entendu) ouvrent la voie vers une véritable fagon d’étre, d’apprendre, de réfléchir, d’ceuvrer,
de s’engager, de (co-)construire, de (ré)interroger les évidences dans un monde pluriel et
complexe de tout point de vue « en présence avec toutes les langues du monde » (Glissant,
2008).
Quant a la « citoyenneté numérique » (cf. a titre indicatif Ollivier et al. 2021 ; Cappellini et al.,
2023), elle découle, selon nous, directement de la littératie numérique et du degré de
maftrise qui l'accompagne —d'ou la nécessité d'une éducation a la littératie et a la
citoyenneté numériques pour toutes et tous.
L’« émancipation intellectuelle » et I'« agentivité », évoquées notamment dans le cadre de la
dimension transformative de la littératie numérique, constituent a nos yeux les deux faces
d’'une méme piéce : c’est en s’émancipant intellectuellement (voir aussi Ranciére, 1987) que
I'on peut agir, réagir et réinventer le monde en tant que citoyen a part entiére (Zourou et al.,
2024). Un citoyen sans frontiéres et au-dela des frontieéres, avec et au-dela des langues,
dans une dynamique translangagiere, transculturelle et, surtout, de métissage et de

créolisation identitaires.

23 Nous n'allons bien entendu pas proposer une étude approfondie de ces notions, mais nous
chercherons a en souligner les traits les plus saillants pour cette derniére période que nous
examinons ici.
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Conclusion : Discussion et perspectives sur les matérialités sociotechniques

et d’apprentissage futures

Comment clore plusieurs décennies de pratiques, d’expérimentations et de recherches en
technologies éducatives que nous avons tenté de relire ici dans une interprétation assumée,
située et résolument personnelle ? Peut-étre ne s’agit-il pas véritablement de conclure, mais
plutét d’emboiter le pas — d’ouvrir, plus que de refermer — en direction des pratiques et des
recherches qui se déploient aujourd’hui autour de I'intelligence artificielle générative.

En 2026, si linformation circule, se stocke et se (ré)génére a une échelle inédite —
notamment a travers les systémes d’intelligence artificielle générative — la question décisive
demeure celle de la connaissance. Le mythe de Theuth, rapporté par Platon dans le Phedre
(Platon, 1989/1997, p. 177-178), conserve ici une singuliére actualité. A linventeur de
I'écriture qui promet un reméde a la mémoire, Thamous répond que celle-ci ne produira
qu’'une remémoration extérieure, fondée sur des « empreintes étrangéres ». La distinction
entre « mémoire » et « remémoration », entre « accés aux objets » et « appropriation
personnelle des idées » (Jeanneret, 2000, p. 32), éclaire nos environnements numériques
contemporains : accéder n’est pas encore savoir.

L’histoire récente de la didactique des langues montre précisément que linnovation
technique ne s’est jamais imposée d’elle-méme comme innovation didactique. Les outils —
de 'EAO aux dispositifs télécollaboratifs et aux réseau sociaux — ont été interrogés a la
lumieére de cadres théoriques issus des sciences du langage/DLC et de la psychologie
cognitive. Ce travail critique a permis de mettre au jour un déplacement progressif, d’'une
logique centrée sur I'objet technique vers une logique centrée sur le sujet apprenant, étre
social engagé dans des dynamiques de rencontre, de collaboration et de co-construction.
Dés lors, penser les matérialités sociotechniques a venir ne peut se réduire a leurs seules
performances techniques. |l s’agit d’en accompagner les conditions d’'une véritable
appropriation. Savoirs et savoir-faire, certes, mais aussi savoir-étre et savoir apprendre :
autonomie, réflexivité, regard critique, posture sociale et citoyenne en lien avec le
numérique, grace au numérique, mais toujours dans une logique d’apprentissage, de
formation et de maitrise de celui-ci tout au long de la vie. Ces exigences s’imposent
désormais comme une nécessité éthique et profondément humaine.

Tenir compte des lecons du passé ne revient pas a freiner I'innovation, mais a lui donner une
épaisseur critique. Les matérialités sociotechniques futures ne transformeront durablement
I'apprentissage qu’a la condition d’étre inscrites dans une réflexion exigeante, attentive a la
formation du sujet et a sa capacité de discernement dans un monde saturé d’informations.
C’est a cette condition seulement que I'on peut se prémunir contre les utopies de I'avenir

(Foucault, 1966) et lutter contre une conception « bancaire » de I'’éducation (Freire, 2023).
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