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Résumé. Dans cet article, nous présentons une réflexion théorico-méthodologique de 1’intégration du Référentiel UNESCO de
compétences TIC pour les enseignants (ITC-CFT; 2018, 3¢ version) et du projet European Digital Competence Framework for Citizens
(DigComp; 2017, version 2.1), mené par la Commission européenne, au sein de la Didactique des langues (DDL) et du processus
d’enseignement-apprentissage (E/A) d’une langue étrangére, récemment nommé en frangais 1’ Apprentissage des Langues Médiatisé
par les Technologies (ALMT). Cette réflexion portera notamment sur les différents acteurs de 1’environnement numérique dans
I’enseignement supérieur, tels que la formation de 1’enseignant et de 1’étudiant en matiére numérique, le contexte de I’environnement,
qu’il s’agisse d’un enseignement en présentiel, hybride ou a distance, et la méthodologie de 1’enseignement de ’apprentissage dirigé
vers 1’auto-apprentissage.
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[es] La competencia digital en Apprentissage des langues médiatisé par les technologies (ALMT)

Resumen. En este articulo, presentamos una reflexion tedrica y metodoldgica sobre la integracion del Référentiel UNESCO de
compétences TIC pour les enseignants (ITC-CFT; 2018, 3* version) y el proyecto European Digital Competence Framework for
Citizens (DigComp; 2017, version 2.1), liderado por la Comision Europea, dentro de la Didactica de las Lenguas (DDL) y el proceso de
ensenanza-aprendizaje (E/A) de una lengua extranjera, recientemente denominado en francés Apprentissage des Langues Médiatisé par
les Technologies (ALMT). Esta reflexion se centrara en particular en los diferentes actores del entorno digital en la ensefianza superior,
como la formacion del profesor y del alumno en materia digital, el contexto del entorno, ya sea presencial, hibrido o a distancia, y la
metodologia de ensefianza del aprendizaje dirigido hacia el aprendizaje autodirigido.

Palabras clave: Competencia digital; lenguas extranjeras; ALMT; DDL; ITC-CFT; DigComp.

[en] Digital competence in Apprentissage des langues médiatisé par les technologies (ALMT)

Abstract. In this paper, we present a theoretical-methodological reflection on the integration of the UNESCO ICT Competency
Framework for Teachers (ITC-CFT; 2018, 3 version) and of the project European Digital Competence Framework for Citizens
(DigComp; 2017, version 2.1), led by the European Commission, into the Didactique des langues (DDL) and the teaching-learning
(E/A) process of a foreign language, recently named in French the Apprentissage des Langues Médiatisé par les technologies (ALMT).
This reflection will focus in particular on the various actors in the digital environment in higher education, such as the training of
the teacher and student in digital matters, the context of the environment, whether face-to-face, hybrid or distance learning, and the
methodology of the teaching of directed learning towards self-learning.
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1. INTRODUCTION

La formation en langues a évolué au cours du XXI° siécle vers un contexte numérique devenant essentiel pour le dé-
veloppement personnel, professionnel et culturel de la société. L’ incorporation massive de ressources technologiques
dans les salles de classe a donné lieu a un foisonnement de réflexions sur la compétence numérique et I’enseignement
de langues étrangeres, notamment depuis 1’incontournable situation actuelle que nous traversons. Il est ainsi néces-
saire de continuer a étudier et a réfléchir sur leur adéquation et leur mise en ceuvre dans une société en constante
évolution technologique. En ce sens, le projet European Digital Competence Framework for Citizens (DigComp v.2,
2016), mené par la Commission européenne, cherche a unifier les composantes des compétences numériques pour le
travail, ’apprentissage, le temps libre, I’inclusion, la participation dans la société, entre autres. Ce cadre a été publié
pour la premiere fois en 2013 par la Commission européenne et il a offert une référence commune au niveau euro-
péen quant a la maniére d’identifier et de décrire les domaines clés de la compétence numérique, qui est comprise
comme une utilisation confiante et critique des outils technologiques de I’information et de la communication (TIC)
dans ces domaines (Vuorikari, 2016, p. 5). De 2013 a la publication en 2016 de sa deuxiéme version, DigComp a été
utilisé parallélement a la numérisation rapide de divers aspects de la société qui pose de nouvelles exigences, d’ou
la nécessité de la version 2.0. Tout au long du parcours de ce cadre, nous pouvons distinguer un nouveau concept
des technologies, a savoir que les appareils technologiques sont devenus une partie intégrante de la communication
courante, face au concept précédent ou les technologies étaient envisagées comme un ajout a cette communication
créant un contexte particulier (Kern, 2010).

Compte tenu de ces considérations, nous nous interrogeons a maintes reprises sur la maniére dont s’intégre ce
cadre a la Didactique des Langues (DDL; André, 1989) et au processus d’enseignement-apprentissage (E/A) d’une
langue étrangére, ou tel qu’il est récemment nommé en frangais, I’ Apprentissage des Langues Médiatisé par les
Technologies (ALMT; Guichon, 2012a). C’est pour cette raison que nous avons I’intention d’analyser ’'usage des
technologies pour la formation en langues dans I’enseignement supérieur, usage qui implique un déploiement mo-
bilisant plusieurs acteurs, en raison de leur assignation, selon (1) la formation de I’enseignant et de 1’étudiant en
matiére numérique, lesdits natifs ou immigrants en technologie (Prensky, 2001), (2) le contexte de I’environnement,
soit présentiel, hybride ou a distance et (3) la méthodologie de I’enseignement de 1’apprentissage orienté vers 1’au-
to-apprentissage.

2. APPRENTISSAGE DES LANGUES MEDIATISE PAR LES TECHNOLOGIES (ALMT)

Les origines de cette discipline sont liées au développement de 1’Enseignement Assisté par Ordinateur (EAQO;
Demaiziére, 1986) et de I’ Acquisition ou Apprentissage des Langues Assisté par Ordinateur (ALAO; Chanier,
1995; Mangenot, 2000), acronyme francisé de Computer-Assisted Language Learning (CALL; Lévy, 1997).2
Guichon (2012b) explique comment le concept vis-a-vis des compétences numériques dans 1’acquisition des
langues a changé, donnant lieu aussi a un changement du nom de la discipline tout au long de ces quarante
derniéres années:

Tout d’abord, médiatisé par les technologies semble plus adapté qu’assisté par ordinateur car la premiére
formulation permet de prendre en compte une évolution des objets de recherche. En effet, si I’ordinateur fut
longtemps 1’objet pivot de la réflexion scientifique, avec 1’arrivée d’outils comme les MP3 ou les smartphones,
puis I’avénement d’Internet et son développement, ce sont les technologies au sens large qui ont complexifi¢ le
paysage de la recherche, ce qui justifie de ne plus s’intéresser seulement a 1’ordinateur mais a son hyperonyme
technologies. L’appellation Apprentissage des langues médiatisé par les technologies revendiqué ici permet
ainsi de ne plus se centrer sur le seul ordinateur en ce qu’il donne acces et organise 1’information mais d’inclure
les utilisateurs, les usages, les conventions pour communiquer. Cela permet une distinction entre la technique et
la technologie, celle-ci étant définie par Dieuzeide (1994: 12) comme 1’étude de I’emploi des outils, appareils,
machines, matériaux en vue d’une action définie et 1I’étude de leurs effets. Il s’agit, dés lors, non plus seulement
de considérer ce que I’outil offre comme possibilités a I’apprentissage d’une langue mais de prendre en compte
les différents aspects qui reconfigurent, au moins en partie, les actes d’enseigner et d’apprendre une langue
et en font des événements cognitifs mais aussi sociaux qui dépassent le simple fait de se dérouler par le biais
d’ordinateurs. (Guichon, 2012b, p. 5)

L’objectif de Iégitimer ce champ de recherche en didactique des langues étrangeres est aussi de relever les traces
historiques et les grandes étapes de la constitution d’un collectif, ainsi que de repérer des intéréts communs aussi bien
autour des pratiques d’enseignement que de la recherche (Soubrié, 2020).

Plusieurs auteurs (Grosbois, 2012; Guichon, 2012a; Albero, 2013; Soubrié, 2020) font le point récemment sur une
rétrospective du numérique et les potentialités qu’il représente pour 1’apprentissage des langues. Que ce soit un outil

2 Cf Trujillo Séez et al. (2019) et Gabarron Pérez et al. (2020) pour une révision de la littérature concernant le Computer-Assisted Language Learning

(CALL).
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pour apprendre avec le numérique, ou un environnement pour apprendre dans le numérique, celui-ci «est également
envisagé comme un lieu d’échange et de socialisation. Les technologies ne viennent plus alors seulement soutenir
I’enseignement-apprentissage, mais permettent également d’immerger les apprenants dans un bain linguistique et
culturel» (Soubrié, 2020, p. 32). La médiatisation est donc véhiculée par le fait social intégré dans la communication
langagiére et le numérique en fait partie par extension. La communication est primairement déterminée par la relation
interpersonnelle et I’interaction sociale intersubjective (Ollivier et al., 2018), comme une ouverture sur le monde,
c’est-a-dire «du réel» en classe de langues étrangeres, c’est ce que le numérique permet de réaliser en ligne (Albero,
2010). La communication médiatisée par ordinateur (CMO, terme francisé de Computer-mediated communication
(CMCY)? for Language learning and teaching (CMCL; Lamy et Hampel, 2007) dans I’enseignement, intégre la com-
pétence numérique moyennant la réalisation des objectifs langagiers et communicationnels (Guichon, 2012a). En ce
sens, I’importance des ressources utilisées par les étudiants en contexte plurilingue et multimodal pour exploiter les
atouts de nouvelles technologies est évoquée a plusieurs reprises (Mangenot, 2011, 2013; Massou, 2017; Schaef-
fer-Lacroix, 2020).

3. LA FORMATION DE L’ENSEIGNANT ET DE ETUDIANT EN MATIERE NUMERIQUE

L’UNESCO a élaboré un Référentiel de compétences TIC pour les enseignants (ICT-CFT; 2008, version 3 en 2018)
avec I’intention de repenser le role des enseignants par rapport a I’avenir de 1’enseignement et I’application des TIC
ainsi que pour aider les pays a développer des politiques et des normes nationales complétes concernant les com-
pétences TIC des enseignants et 1’intégration des TIC dans tous les plans d’enseignement. Dans un premier stade,
ce référentiel comprend 1’alphabétisation technologique comme une approche pour préparer les apprenants, les ci-
toyens et la population active a se servir des TICE (TIC + Enseignement) pour favoriser le développement social et
améliorer la productivité économique. De la méme maniére, les enseignants doivent «étre capables d’utiliser les TIC
pour gérer les données relatives a leur classe et assurer leur propre formation professionnelle» (UNESCO, 2012, 11).
En définitive, ces acteurs doivent utiliser des ordinateurs et des logiciels de productivité, des logiciels d’entraine-
ment, des tutoriels et des contenus Web, ainsi que des réseaux pour des taches de gestion. Dans la troisiéme version
du référentiel, ce premier stade est défini comme «I’Acquisition de connaissances, auquel les enseignants acquiérent
des connaissances sur 1’usage qu’ils peuvent faire des technologies et des compétences de base dans le domaine des
TIC» (UNESCO, 2018, p. 8).

Cette approche est ¢élargie a tout domaine de 1’enseignement, également a celui des langues étrangéres et au
niveau supérieur, car 1’enseignant doit acquérir de nouvelles compétences professionnelles s’il veut s’adapter a la
nouvelle ére du numérique. Trujillo Séez et Raso Sanchez (2010) estiment que:

La integracion metodologica de las TIC ha de propiciar la constitucion de este nuevo entorno, donde la
Universidad de hoy no permanezca anclada en valores y formas del pasado, sino que se conforme como
principio de esperanza para responder a las nuevas necesidades en un marco contextual social que presenta
Internet como principio de apoyo y espacio natural. [...] El nuevo perfil del docente del siglo xx1 aboga por
el cambio metodologico en el que prime una adecuada alfabetizacion digital que incite consecuentemente
la renovacion didactico-organizativa de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Para ello, mejor y mayor
cualificacion profesional inicial. [...] La integracion TIC y el uso de herramientas web 2.0 en los procesos de
enseflanza-aprendizaje han facilitado la colaboracion, el trabajo en equipo, el didlogo e intercambio efectivo de
ideas y la experiencia contextualizada y significativa de los futuros docentes. (Trujillo Saez et Raso Sanchez,
2010, pp. 58-74)

Cependant, leur étude révéle que dans le domaine de I’enseignement supérieur:

No se realizan cursos formales de aprendizaje en torno a las TIC. La formacion principalmente surge de la
iniciativa propia y de la navegacion y busqueda en la red. Sin embargo, se reclaman mayores actividades
formativas en cuanto a la integracion TIC en la Universidad. De igual modo, existe un déficit de conocimiento
y uso de web de recursos educativos de calidad contrastada para formacion permanente del profesorado. [...]
Se echa en falta una mayor praxis en la Universidad en cuanto a la integracion y uso de las TIC. Se reclama
mayor presencia de actividades que promuevan este proceso de alfabetizacion digital. (Trujillo Séez et Raso
Sanchez, 2010, p. 75)

Cette acquisition implique un effort puisqu’il faut briser les structures mentales pour s’adapter a une nouvelle
fagon d’enseigner et d’apprendre. Muiioz-Moreno et Peirats (2016) ou Pérez Cervantes et Francisco Saker (2016)
sont également en accord avec ces déclarations tout en considérant que les TICE deviennent des outils indispensables
dans les établissements d’enseignement supérieur, car elles permettent I’échange d’informations diverses, de traite-

*  Cf Kern (2006), pour une connaissance des origines et une rétrospective de la communication médiatisée par ordinateur en langues du Computer-

Mediated Communication (CMC).
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ments de texte, de pages web interactives pour I’apprentissage, de présentations multimédia, etc. Les technologies de
I’information et de la communication permettent des interactions entre les étudiants eux-mémes et avec I’enseignant,
favorisant I’attitude active et la réflexion critique. Elles offrent également les outils et les connaissances nécessaires
a I’accomplissement des taches, augmentent la participation et développent I’esprit d’initiative chez les étudiants, ce
qui leur permet de filtrer I’information, de sélectionner et de prendre des décisions. Ainsi, le numérique peut étre un
moteur de rénovation pédagogique et un déclencheur de réflexions fructueuses sur les pratiques enseignantes (Olli-
vier et Puren, 2013).

Prensky (2001) a établi une distinction entre les natifs numériques (ceux qui sont nés a I’ére des TIC) et les im-
migrants numériques (ceux qui sont nés avant I’existence de ces réseaux et supports et qui ont besoin d’une période
d’apprentissage et d’adaptation a 1’age adulte):

What should we call these “new” students of today? Some refer to them as the N-[for Net]-gen or D-[for
digital]-gen. But the most useful designation I have found for them is Digital Natives. Our students today are
all “native speakers” of the digital language of computers, video games and the Internet. So what does that
make the rest of us? Those of us who were not born into the digital world but have, at some later point in our
lives, become fascinated by and adopted many or most aspects of the new technology are, and always will be
compared to them, Digital Immigrants. (Prensky, 2001, p. 1)

La nécessité de former les étudiants universitaires (Area, 2010; Gisbert et Esteve, 2011), aussi bien les natifs que
les immigrants numériques, prévaut dans les compétences numériques, car ils doivent pouvoir accéder a de nouvelles
informations, développer des compétences de recherche, développer leur capacité a construire des connaissances par
I’interaction, savoir s’exprimer et communiquer avec de nouveaux langages et outils et, enfin, acquérir des compé-
tences pour apprendre dans des espaces enrichis et construits avec les technologies.

Dans un deuxiéme stade de I’ICT-CFT, la mise en ceuvre de 1’alphabétisation de I’information et des données
et de la création de contenus numériques ainsi que I’acquisition des connaissances dans des environnements d’E/A
des langues s’avere tres utile pour 1’approfondissement des connaissances, la communication et le travail colla-
boratif (UNESCO, 2008). Dans le cadre de I’Espace européen de I’enseignement supérieur (EEES), I’importance
que représente 1’exigence de I’acquisition de certaines compétences chez les enseignants et les étudiants est mani-
feste. Les compétences a développer par les professeurs d’université vont actuellement au-dela d’une instruction,
il s’agit de parvenir a une amélioration significative de la qualité du processus d’enseignement-apprentissage de
I’étudiant. La réforme du processus de Bologne (2009), concernant les institutions de 1’enseignement supérieur
des 48 Etats membres de I’EEES, implique une mise a jour a la fois méthodologique et conceptuelle. Ce cadre
éducatif exige que les enseignants s’impliquent non seulement dans I’apprentissage, mais aussi dans le développe-
ment intégral des étudiants, qu’ils soient préts a changer et possédent un ensemble de compétences qui sont parfois
sous-développées. Certaines perspectives pour 2020 étaient de «mieux prendre en compte la dimension sociale
corrélée a I’éducation et a la formation tout au long de la vie» ou de «favoriser un enseignement congu selon une
approche centrée sur les connaissances et les compétences, ainsi que 1’insertion professionnelle des étudiants a
I’issue de leur formation»*.

Demaiziere et Grosbois (2014) et Grosbois (2015) suggerent que le numérique permet de construire des scéna-
rios aidant a la production langagiere, par exemple a travers les échanges grace a la visioconférence. Ces échanges
favorisent la capacité de gérer I’information, structurer les taches a réaliser et intégrer des outils logiciels dans des
projets en collaboration. Elle est pertinente en formation de langues étrangéres, étant donné qu’elle permet, pour les
enseignants, un changement de paradigme progressif orienté vers un programme universitaire combinant la présence
et I’apprentissage virtuel ou I’apprentissage mixte et favorisant un apprentissage significatif ainsi que le développe-
ment de compétences communicatives et numériques.

Comme troisieme et dernier stade de I'lCT-CFT, I’approche création de connaissances est présent lors de I’acti-
vation de certaines compétences telles que «l’aptitude a résoudre des problémes, a communiquer, a travailler en col-
laboration, a faire des expérimentations, a exercer son esprit critique et a faire preuve de créativité» (UNESCO, 2012,
p- 15). La classe de langues étrangeres devient une communauté d’apprentissage dans laquelle le développement des
compétences d’apprentissage mutuelles des étudiants est fomenté. De plus, une grande diversité de ressources nu-
mériques et d’environnements électroniques est mise a disposition pour créer cette communauté et 1’aider a produire
des savoirs linguistico-culturels. Puren (2013) constate que la typologie de ressources disponibles en Didactique des
Langues-Cultures (DLC) favorise cette création de connaissances en classe de langues étrangéres et pour le processus
d’E/A:

Les ressources technologiques [...] sont actuellement, depuis I’avénement de 1’ére informatique, d’une trés
grande richesse, puissance et souplesse [...]. Les potentialités de ces ressources technologiques sont énormes,
tant pour 1’éducation en général que pour I’enseignement-apprentissage des langues, et elles représentent
d’ailleurs depuis des années une source d’innombrables expérimentations innovantes que le flux constant

4 Lien de consultation: https://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/cid56043/presentation-de-1-e.e.e.s.html#Bologne-2020
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des évolutions technologiques vient réalimenter en permanence. Ce stade expérimental ne peut étre dépassé,
cependant — en d’autres termes, 1’innovation ne peut se diffuser et s’enraciner —, que si, dans des espaces
plus larges que les seuls terrains d’expérimentation et des temps plus longs que ceux nécessaires a écrire un
compte rendu de recherche, parviennent a s’établir et a se maintenir des relations stables et durables entre ces
ressources technologiques et les autres. (Puren, 2013, p. 4)

En 2013, la Commission européenne actualise I’'ICT-CFT et mise sur I’identification et la description des compo-
santes clés de la compétence numérique en termes de connaissances, habilités et aptitudes. Par ailleurs, les citoyens
ont la nécessité de recourir a cette compétence et aux moyens numériques pour accomplir des taches, résoudre des
problémes, communiquer, gérer de I’information, collaborer, créer et partager des contenus pour créer des connais-
sances d’une fagon efficace, adéquate, éthique, précise, etc. Il s’agit d’un projet qui recoit le nom d’ European Digital
Competence Framework for Citizens (DigComp) et que les pays européens adoptent et adaptent pour leurs citoyens
en matiere de travail, divertissement, apprentissage, consommation, évolution, etc. En 2016, la deuxiéme version
des résultats du projet est publiée et certains domaines d’action y sont approfondis. Ils sont regroupés en 5 niveaux:
I’information et I’alphabétisation des données, la communication et la collaboration, la production de contenu numé-
rique, la sécurité et la résolution de problémes. Ces domaines sont clés comme objectif de planification pédagogique,
étant donnée I’importance concédée a 1’éducation des adultes:

Professional development programmes for teachers in various EU countries have embraced the DigComp
Framework for teachers’ digital competence building. For example, the Ministry of Education, Culture and Sports
in Spain created A Common Framework for Digital Competence for Teachers (Marco comun de Competencia
Digital Docente 2.0) in 2014. Since then, INTEF develops new digital training materials for teachers based on
DigComp. These include, for example, a Massive Open Online Course (MOOC) on how to teach and evaluate
digital competence, already in its 3™ edition. In 2016, a number of short, 3 hours per unit, online courses
on DigComp were also launched. Moreover, the use of DigComp for Professional Development (PD) for
teachers has been agreed between the state and regional governments. This has encouraged implementation,
e.g. Extremadura has introduced a digital competence portfolio for teachers based on the Spanish model of
Teacher DigComp. (Vuorikari et al., 2016, p. 21)

La derniere version du DigComp (v. 2.1; Carretero, Vuorikari et Punie, 2017) et le projet paralléle DigCompEdu,’
rendus publics en 2017, fournissent des exemples a propos des compétences numériques qu’il faut acquérir dans
I’enseignement; elles sont classifiées en huit niveaux avec deux sous-niveaux pour chacun (fondation, intermédiaire,
avancé et expert). Ainsi, tout comme d’autres cadres de référence européens concernant 1’enseignement des langues
étrangéres comme par exemple, le Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR) ou le Cadre de
référence pour les approches plurielles des Langues et des Cultures (CARAP),® les apprenants des compétences
peuvent suivre la progression de leur acquisition pas a pas. Parmi les différentes compétences numériques du Dig-
Comp v.2.1, il est intéressant de citer ici les suivantes pour prendre conscience de leur application dans le domaine
de I’enseignement:

— Mener une recherche d’information sur un support numérique pour se tenir au courant de I’actualité d’un sujet.

— Stocker et organiser des données dans différents types d’espaces de stockage (ordinateur, disque dur externe,
environnements numériques sécurisés, etc.).

— Utiliser un dispositif approprié pour partager des contenus et connaitre les bases fondamentales de la propriété
intellectuelle.

— Produire et modifier des documents a contenu textuel et multimédia a I’aide de différentes applications dans
une perspective de partage et apprentissage des savoirs.

— Choisir et appliquer des mesures de protection de I’environnement informatique, des données personnelles et
de la vie privée lors des navigations en ligne.

4. LE CONTEXTE DE I’ENVIRONNEMENT NUMERIQUE: DU PRESENTIEL A LA
METHODOLOGIE A DISTANCE

Trés longtemps répandu, I’enseignement en présentiel a été le cadre de référence pour le processus d’E/A. Cette
méthodologie réduit toutes les possibilités de mener I’interaction compléte de 1’enseignement des langues étrangéres
sauf'si «I’enseignement s’effectue de fagon ‘hybride’y (blended learning), ¢’est-a-dire «qu’il conjugue la communi-

Lien de consultation: https://ec.europa.eu/jrc/en/publication/eur-scientific-and-technical-research-reports/european-framework-digital-competence-
educators-digcompedu

11 faut noter que le CECR (2001, 2005) et le CARAP (2008) intégrent trés pauvrement I’'usage des nouvelles technologies dans I’enseignement des
langues étrangéres. Le volume complémentaire du CECR paru en 2018 suit la méme caractéristique de conception par laquelle les compétences
numériques se trouvent hors les compétences d’acquisition parmi les langagiéres, communicatives et culturelles.


https://ec.europa.eu/jrc/en/publication/eur-scientific-and-technical-research-reports/european-frame
https://ec.europa.eu/jrc/en/publication/eur-scientific-and-technical-research-reports/european-frame
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cation en présentiel et la communication en ligne» (Develotte, 2010, p. 455), grace a la médiatisation des technolo-
gies et la conception d’environnements numériques d’apprentissage (ENA).

La méthodologie a distance n’est pas une invention nouvelle, cependant elle a acquis une certaine importance au
sein de I’enseignement grace aux bénéfices de la praticité et du guidage des enseignants. D’apres Beacco et Luzzati
(1999), il est convenable de pouvoir disposer de:

— Accompagnement de 1’apprentissage autonome par des indications intégrées au matériel: indications de par-
cours privilégiés, diagnostic d’erreur et renvoi vers des activités de systématisation destinées a améliorer les
compétences de I’apprenant...

— Recours a des aides en ligne comme la traduction (de mots, de consignes, de documents servant de support
aux activités, des informations métalinguistiques ou culturelles...), la version orale de documents écrits, la
transcription de documents sonores, I’acces a un dictionnaire bilingue ou monolingue (ou a un lexique)...

— Possibilité¢ d’interactions différées avec un tuteur: messages de demande d’informations, correction person-
nelle des activités, envoi de fichiers son ou textes relatifs aux activités, pour mise au point et commentaire par
le tuteur.

— Interaction en temps réel avec un tuteur, nouvelle forme du présentiel dans un enseignement individualisé.

— Interaction en ligne ou différée avec d’autres apprenants impliqués au méme moment dans le méme matériel
ou la méme séquence, dans le cadre d’une formation mutuelle ou coopérative. (Beacco et Luzzati, 1999, p. 4)

Dans le cas de la formation a distance, Beacco et al. (2000) et Mangenot (2003) suggerent que pour 1’accomplir
il est nécessaire d’adapter le matériel didactique aux besoins langagiers des apprenants. Par ailleurs, les ressources
numériques (plateformes de visioconférence, Internet, apps, etc.) privilégient certaines compétences d’interaction et
production écrite et d’interrelation (écrite et orale). Outre le matériel didactique, le guidage des enseignants semble
important et 1I’étudiant doit étre assisté en permanence. Cette aide pourra étre réglée grace aux multiples dispositifs
de communication mis a la disposition de I’étudiant dans 1’enseignement supérieur (visioconférence, chat, appel
téléphonique, messagerie, etc.). Lebrun (2011), Fernandez et Paricio (2019), Cabero Almenara (2019), entre autres,
sont en accord avec 1’idée que les plateformes LMS (Learning Management Systems), telles que WebCT ou Moodle,
ont constitué un excellent progrées a cet égard, en facilitant I’acceés a ce matériel. Un environnement d’apprentissage
est 1ié a tout ce qui entoure le processus d’apprentissage des personnes en général et des enseignants en particulier. Il
peut s’agir d’activités, d’outils, d’espaces, etc. De surcroit, les étudiants accordent une grande valeur a ces supports
technologiques accessibles (Guichon, 2015; Abadia Valle et al., 2015).

La relation entre les ENA et I’utilisation quotidienne des appareils numériques est présente dans notre société. Le
DigComp 2.1 (2017) congoit comme une des compétences numériques 1’insertion dans le monde numérique pour
maitriser les stratégies et les enjeux de la présence en ligne lors des processus d’enseignement-apprentissage. Cette
compétence encourage le citoyen a se positionner en tant qu’acteur social dans le monde numérique, en lien avec
les régles et les valeurs de la présence publique sur le web, les environnements numériques, les réseaux sociaux, etc.
En ce sens, 'utilisation quotidienne des appareils numériques favorise le changement des routines et des habitudes
des étudiants (Soubrié, 2020) et constitue une forme d’accés a I’information. Ces scénarios influencent le systéme
universitaire, a savoir le développement rapide des TIC appliquées a 1’enseignement en général et des langues en
particulier. Par conséquent, une impulsion a I’enseignement en ligne s’ouvre avec un regard critique qui permet de
réfléchir aux nouveaux défis demandés par la société contemporaine (Bates, 2001; Mangenot, 2011; Rodriguez Cor-
rea et Gonzalez Sanmamed, 2013).

Une forte variable qui concerne particuliérement I’enseignement en ligne est la temporalité¢ de la communica-
tion, puisque celle-ci peut étre diffusée entre les enseignants et les étudiants de fagon synchrone ou asynchrone. La
communication synchrone permet a deux ou plusieurs personnes de dialoguer simultanément, en temps réel, par
I’intermédiaire d’un environnement numérique, sans oublier que pour qu’elle soit synchrone, il faut que 1’orateur et
I’auditeur coincident dans le temps, ce qui n’a pas nécessairement lieu dans la communication asynchrone (Montero
Curiel, 2019). Cette variable communicative influe sur le type d’apprentissage:

le travail mettant en jeu la réflexion, le traitement d’une information complexe ou la métacognition sera
davantage facilité par le monde asynchrone tandis que les aspects socioaffectifs, interactionnels et liés au
développement de la fluidité seront plutdt favorisés par le mode synchrone. (Guichon, 2012a, p. 161)

L’ALMT asynchrone permet d’ailleurs de potentialiser les bénéfices des échanges électroniques sur le plan lin-
guistique et aussi culturel (Kern, 2006). Des échanges ou 1’apprentissage interculturel prend sa place dans le cadre
de I’acquisition des langues étrangéres, la culture et la compétence interculturelle.” L’ ALMT synchrone, a son tour,
encourage les apprenants a collaborer et participer activement tout en réduisant I’anxiété associée a I’expression orale
en langue étrangere.

7 Dans le cadre de la Didactique des Langues-Cultures (DLC), Puren (2019, p. 219) explique le fait positif que produit 1’acquisition de cette

compétence, composante de la compétence culturelle, dans le sens «d’étre capable de prendre de la distance par rapport a sa propre culture et d’étre
attentif aux incompréhensions et interprétations erronées toujours possibles entre personnes de cultures différentesy.
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A T’aide du tableau élaboré par Guichon (2012a, p. 157), les ENA, selon les différents modes de communication
médiatisée par ordinateur a des fins didactiques en mode asynchrone et textuel, peuvent étre le courrier électronique,
le forum, les blogs, les wikis, les chats, etc.; et en mode audiovisuel, les réseaux sociaux de partage de clips sonores
ou vidéos (podcasts; Facebook, Twitter, YouTube), les plateformes LMS (WebCT, Moodle, Canvas), etc.; en mode
synchrone, ils peuvent étre la messagerie instantanée (Whatsapp), la visioconférence (Skype, Teams, Google Meet,
Zoom), les mondes virtuels (jeux vidéo), etc. Toute cette prolifération d’environnements est due a I’impact média-
tique et social des supports €lectroniques tels que les ordinateurs, les tablettes, les phablettes, les smartphones, les
télévisions, etc. (Barroso Osuna, 2019).

5. LA METHODOLOGIE DE L’ENSEIGNEMENT: DE L’APPRENTISSAGE DIRIGE A L’AUTO-
APPRENTISSAGE

C’est au milieu du XVIle siécle que nous observons une indication de I’importance que les langues modernes com-
mencent a prendre dans 1’enseignement des langues. Puren (2012) explique a cet égard que la langue latine était
enseignée a cette époque-la a partir de la langue maternelle, et I’apprentissage dirigé passait de 1’étude directe des
textes classiques a des fragments adaptés avec leur traduction dans la langue maternelle. Cette méthodologie d’en-
seignement, dite «traditionnelle» sera plus tard appelée «grammaire-traduction», un systéme qui consiste en un
exercice de mémoire guidé. C’est avec la méthodologie audiovisuelle, trois siecles plus tard, que I’accompagnement
de I’enseignant vise a étre contextualisé par des supports sonores et visuels I’assimilation du vocabulaire et de ses
significations (Delgado, 2003). En définitive, il s’agissait de guider les apprenants pour réaliser des études lexicales
et grammaticales, pour rendre I’apprentissage des langues aussi simple que possible et pour faire de ce qui était appris
une connaissance a laquelle il est possible d’avoir recours:

La méthodologie audiovisuelle a I’avantage de prendre en compte le contexte social dans lequel la langue est
utilisée. Ainsi, cela permet aux apprenants d’apprendre relativement rapidement & communiquer oralement
avec des natifs, bien que les dialogues soient assez limités. (Péres, 2013, p. 16)

L’apprentissage des langues ne sera plus une simple formation d’habitudes acquises par la répétition ni une col-
lection de régles grammaticales ou de mots hors contexte. L’objectif principal sera d’apprendre a 1’étudiant a savoir
comment communiquer.

Le passage de I’apprentissage guidé a 1’auto-apprentissage aura lieu a la fin du xx° siécle. André (1989) faisait
déja référence au mot autonomie dans I’apprentissage des langues et la Didactique des Langues (DDL). Ses collegues
Moulden (1989) ou Holec (1989a et 1989b), dont les publications sont incluses dans 1’ouvrage d’André, font aussi
référence aux concepts d’apprentissage autodirigé et d’autonomisation, tous les deux a mi-chemin entre I’apprentis-
sage dirigé et ’autonomie en formation. Ces variantes comprennent a leur tour différentes méthodologies de travail,
telles que le travail autonome individuel fait a la maison, le travail autonome en petit groupe fait sur place ou a la
maison et le travail autonome individuel ou de petit groupe effectué sur place «en atelier». Pour autant, I’autonomie
est une «capacité [qui] n’est pas innée, elle doit s’acquérir, soit de maniére naturelle, soit par apprentissage formel»
(Holec, 1989a, p. 31) et elle est donc opposée a la notion de dépendance (Barbot, 2001; Tremblay, 2003; Albero,
2013). Ainsi tout comme 1’explique Albero (2003):

S’intéresser a la notion d’autoformation en ces termes aujourd’hui, ¢’est se préoccuper du devenir politique du
systéme éducatif li¢ aux cycles du supérieur, a celui de la construction d’un espace social ou I'utilitarisme ne
I’emporte pas toujours sur la dimension humaniste et la productivité sur la dimension culturelle et poiétique de
I’activité humaine. C’est également se préoccuper de la qualité de la formation impartie aux personnes, surtout
en une période ou la puissance des technologies de 1’information et de la communication peuvent si rapidement
influer les systémes de pensée au niveau planétaire. (Albero, 2003, p. 67)

Dans ce contexte, le DigComp 2.1 (2017) signale plusieurs compétences numériques propres a 1’autoformation,
par exemple organiser et optimiser des contenus numériques pour les utiliser en ligne ou interagir et communiquer
avec des individus et de petits groupes par messagerie, systéeme de visioconférence, etc., ¢’est-a-dire utiliser diffé-
rents outils ou services de communication numérique. Les étudiants prennent en charge leur propre apprentissage
sous forme de dispositifs numériques, entre autres, du type SPOC (Small private online course), SPOOC (Self-Paced
Open Online Course), MOOC (Massive open online course) ainsi que leurs variantes xXMOOC, cMOOC ou tMOOC,?
voire LMOOC pour I’enseignement des langues, ou CLOM (Cours en ligne ouverts et massifs) selon la terminolo-

8 «Los xMOOC tienden a ser cursos universitarios tradicionales de e-learning que se adaptan a las caracteristicas de las plataformas de los MOOC,

mientras que los cMOOC se apoyan en la filosofia del aprendizaje conectivista, y los tMOOC se apoyan en la teoria constructivista y se centran en
que los estudiantes realicen diferentes tareas y actividades sobre la informacion ofrecida» (Cabero Almenara, 2019, p. 84).
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gie en francais, et NOOC (Nano Open Online Massive).” En définitive, des cours d’enseignement de connaissances
dont les différentes caractéristiques oscillent entre la méthodologie d’apprentissage, la temporalité, la quantité de
contenus, la gratuité ou le prix et la concession d’un certificat de réussite, entre autres, et dont le guidage asynchrone
permet a I’étudiant de développer son autonomie sans la présence directe de I’enseignant (Rivens Mompean et Eisen-
beis, 2009), mais sans que la substitution de celui-ci soit totale (Mangenot, 2017). Nous sommes donc en accord avec
Linard (2003, p. 246) pour dire qu’«Autoformation et TIC requérant également I’autonomie, elles devraient s’allier
sans peine dans des solutions efficaces, en formation en distance en particulier.

6. EN GUISE DE CONCLUSION

Notre réflexion portée sur I’ALMT présente un domaine de recherche a I’intérieur de la didactique des langues et
tient compte des compétences numériques postulées par certains cadres référentiels comme I’ICT-CFT de I’'UNES-
CO ou le DigComp de la Commission européenne. Il s’agit donc d’immerger les enseignants et les étudiants dans un
bain linguistique et culturel et les sensibiliser a des formes particuliéres de communication grace a des référentiels
de compétences numériques guidant les citoyens. Ces cadres de référence plongent les étudiants dans la «vie réelley,
moyennant des ENA, en multimodalité et plurilinguisme. Des moyens, en fin de compte, qui réorganisent les pro-
cessus cognitifs en interaction appliqués dans la formation en langues étrangeres et des processus d’E/A. Tel que
Guichon (2012b, p. 24) le dit «prendre part a des échanges en ligne implique, par conséquent, d’étre sensibilisé aux
genres et normes propres a la communication médiatisée».

Pour que I’enseignant intégre les TIC, il est essentiel que lui-méme fasse I’expérience d’une variété¢ de moda-
lités et d’initiatives dans sa formation. Cela justifie la nécessité d’un plan de formation des enseignants en ligne,
dans lequel les outils TIC doivent servir a motiver, stimuler et impliquer dans le processus d’enseigner, faciliter la
compréhension et un apprentissage numérique chez I’apprenant. Cette idée d’intégrer les environnements en ligne
est congue pour améliorer la qualité de 1’enseignement et s’¢éloigner progressivement de la réalité¢ dans laquelle les
enseignants continuent d’utiliser les ENA comme de simples supports d’apprentissage ou simples transmetteurs
d’information. Les études consultées mettent en évidence que la formation a 1’éducation virtuelle des enseignants
doit se concentrer sur la composante numérique liée a la composante didactique et non au concept instrumental, ou
les outils numériques doivent étre présents de facon active et courante dans les pratiques pédagogiques. La formation
des enseignants doit donc étre orientée vers 1'utilisation et la gestion des outils technologiques ainsi que la formation
pédagogique nécessaire pour utiliser et intégrer ces ressources dans les processus d’enseignement-apprentissage.

Notre parcours sur ’ALMT a consisté a connaitre, décrire et réfléchir sur la formation initiale des enseignants
dans la compétence numérique et savoir comment le processus d’E/A implique les étudiants natifs ou immigrants
en technologie. Les possibilités pour améliorer ce processus dans I’enseignement supérieur sont restreintes a 1’adap-
tation a la nouvelle réalité sociale par le biais des TICE. L’intégration du numérique dans le parcours didactique en
classe de langues étrangéres vise la maitrise de différents environnements informatiques impliquant une révolution
pour les futurs professionnels des langues; si bien, tel que Mangenot (2016) le dit, ces instruments sont au service
de I’enseignement, et non le contraire. Enseignants et étudiants doivent acquérir des compétences numériques, étre
autonomes et s’aider d’outils complémentaires dans le but de s’adapter aux nouvelles pratiques en didactique et au
service d’une expérience pédagogique innovante en classe de langues étrangeres. Les différentes compétences nu-
mériques classifiées et définies par divers organismes internationaux sont mises a la disposition de ces acteurs pour
les aider a suivre une progression dans leur formation technologique. Actuellement, les multiples méthodologies
d’enseignement (en présentiel, a distance, etc.) et d’apprentissage (dirigé, autoapprentissage, etc.) requi€rent une
pratique et une actualisation constante par rapport a la familiarisation avec les technologies et au sein des domaines
de I’information et I’alphabétisation des données, la communication et la collaboration, la production de contenu
numérique, la sécurité et la résolution de problémes.

I est nécessaire donc d’intensifier la recherche pour ouvrir la voie et promouvoir 1’adoption de nouvelles so-
lutions permettant d’améliorer I’enseignement virtuel. Les institutions et les gouvernements doivent rapidement
s’adapter et adopter de nouvelles politiques d’intégration qui garantissent 1’équité et I’innovation dans I’enseigne-
ment supérieur. Pour garantir une bonne qualité de ce dernier, il est nécessaire d’agir rapidement et de fomenter une
actualisation a la hauteur du monde dans lequel ont leur place aussi bien les enseignants que les étudiants. En accord
avec cette considération, nous voulons finir notre réflexion en évoquant la sensibilisation aux bonnes pratiques en
matiére d’enseignement et de recherche et en rappelant le Marco de desarrollo profesional docente del profesorado
universitario de Paricio (2018) qui invite précisément

a “pensar la docencia”, a revisar criticamente nuestras ideas sobre lo que significa una “buena docencia”,
a debatirlas y contrastarlas con las conclusiones de la investigacion. Este es, necesariamente, el punto de
partida para la actualizacion y mejora de nuestra cultura docente compartida, la base sobre la que construimos,
explicita o implicitamente, nuestras practicas. (Paricio, 2018, p. 14)

®  Quelques institutions consolidées dans le mouvement MOOC et I’enseignement supérieur sont Coursera, Canvas, Udacity, edX, Miriada et
UniMOOC (Vazquez et al., 2013).
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7. LISTE DES ABREVIATIONS

ALAO: Acquisition ou apprentissage des langues assisté par ordinateur

ALMT: Apprentissage de langues médiatisé par les technologies

CALL: Computer-assisted language learning

CARAP: Cadre de référence pour les approches plurielles des Langues et des Cultures
CECR: Cadre européen commun de référence pour les langues

CLOM: Cours en ligne ouverts et massifs

CMC: Computer-mediated communication

CMCL: Computer-mediated communication for language learning and teaching
CMO: Communication médiatisée par ordinateur

cMOOC: MOOC connectiviste

DDL: Didactique des langues

DigComp: The digital Competence Framework for Citizens

DLC: Didactique des langues-cultures

E/A: Processus d’enseignement-apprentissage

EAO: Enseignement assisté par ordinateur

EEES: Espace européen de I’enseignement supérieur

ENA: Environnements numériques d’apprentissage

ICT: Information and communication technologies

ICT-CFT: Référentiel de compétences TIC pour les enseignants

LMOOC: Language massive open online courses

LMS: Learning management systems

MOOC: Massive open online course

NOOC: Nano open online massive

SPOC: Small private online course

SPOOC: Self-paced open online course

TIC: Technologies de I’information et de la communication

TICE: Technologies de I’information et de la communication pour I’enseignement
tMOOC: Transfer Massive Open Online Course, MOOC constructiviste
xMOOC: MOOC transmissif
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