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La didactique des langues à l’heure du numérique 
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Résumé : Le recours aux outils numériques, comme à la dématérialisation des dispositifs 

d’apprentissage, est parfois récusé. Les besoins de la recherche en intervention concernant des 

dispositifs de grande envergure ou en contextes de scolarisation en milieux ou pays plurilingues 

ont conduit à cette réflexion de synthèse menée par des chercheurs en didactique de 

l’intervention. Elle a pour objectif de comprendre les résistances, de souligner en quoi elles ne 

vont pas dans le sens de la recherche théorique et empirique, et dedéterminer ce qui pourrait 

permettre de modifier cette situation. Le cadre de travail de l’article aborde l’humanisme 

psychologique et ses successeurs, les fondements théoriques de la didactique des langues, le 

potentiel des TIC, et les tâches et dispositif(s) d’apprentissage. La réflexion théorique et les 

données empiriques des ouvrages cités confortent le rôle positif des TIC et confirment qu’il y a 

plus qu’un effet de mode. La conclusion situe les résistances réelles au niveau des pratiques 

d’innovation plus qu’à celui des TIC elles-mêmes. 

Mots-clés : TIC, humanisme, résistance au changement. 

Language Teaching and Learning and digital facilities 

Abstract: The computer and virtual learning environment are not always appreciated. This 

article aims to show that this position may be inadequate and it reflects on the place of 

technology in our society. The needs of intervention research dealing with large-scale language-

learning systems or with schooling in multilingual contexts have led to this synthesis paper 

written by researchers in language education specializing in intervention. The objective is to 

understand resistance, to highlight why this opinion is contradicted by theoretical and empirical 

research and to see what may lead it to change. The article will explore humanistic psychology 

and parallel theories, the various theories that help understand language development, the 

potentialities of ICT, tasks and environments in order to highlight some specific aspects of 

virtual learning environments. Theoretical and empirical data will be shown to underline the 

positive role of the computer. The conclusion will show that resistance is more an effect of how 

innovation is implemented than of ICT itself. 

Keywords: ICT, humanism,resistance to change. 
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1. Introduction 

Le recours aux outils numériques, qui s’inscrit dans un processus de dématérialisation des 

dispositifs d’apprentissage, est parfois récusé, soit parce qu’il déshumaniserait les relations 

pédagogiques (Jaillet 2009, entre autres), soit parce qu’il ne serait que le reflet d’une mode 

(Karsenti 2013). Le terme « déshumanisation » nous interpelle, d’une part parce que c’est un 

terme fort, et d’autre part car il fait écho à la psychologie humaniste qui proposait la liberté 

d’apprendre (Rogers 1967). Les besoins de la recherche en intervention concernant les dispositifs 

de grande envergure ou en contextes de scolarisation en milieux ou pays plurilingues (Narcy& 

Biesse 2003, Lahlou 2009, McAllister 2013, Fantognon 2014) ont conduit à cette réflexion de 

synthèse (Demaizière et Narcy-Combes 2007) menée par un chercheur en didactique de 

l’intervention qui s’est tourné vers les Technologies de l’information et de la communication 

(TIC) (Narcy-Combes 2005). L’objectif, ici, estde comprendre les causes des résistances, de 

souligner en quoi elles ne vont pas dans le sens de la recherche théorique et empirique, et de 

réfléchir à ce qui pourrait permettre de les réduire. Dans la doxa actuelle, quand elle n’est pas 

récusée, la technologie est parfois associée à l’idée de progrès de façon incantatoire (Annoot 

1996). Pourtant, si nous acceptons la relation transductive que Simondon (1989) postule entre 

humain, société, technologie, le recours à cette dernière est constitutif de notre humanité.  

 

2. TIC : disruption ou évolution avec la société 

 

Dans cette première partie, nous allons voir en quoi l’apparition des technologies numériques 

dans la société mais aussi dans le domaine de la recherche reflète une inter-pénétrabilité de ces 

systèmes. Puis, nous analyserons l’évolution de la recherche à travers une réflexion diachronique 

de l’implémentation des TIC pour l’enseignement. 

2.1 Technologies, sciences et société 
 

De nos jours, les technologies évoluent sur des lapses de temps très courts et demandent une 

adaptabilité permanente de leurs utilisateurs qui ont besoin d’une plus grande tolérance au 
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changement. Avec d’autres (par ex. Blin et Munro 2008, Latzer 2009), Guichon (2012) parle 

d’effet disruptif qui affecte, en particulier, les enseignants au niveau de leur identité 

professionnelle et donc les touche individuellement. Face à cette accélération temporelle, on peut 

facilement penser que l’homme devient « esclave de ses propres inventions » (N’dri, 2011 : 5). 

Pour cet auteur, l’évolution de la technologie devrait résulter d’un projet social où il postule 

« que les rapports sociaux ne peuvent être harmonieux que si la technique bénéficie d’un 

feedback social positif » (ibidem : 5). L’émergence de pratiques acceptées, lors de l’apparition de 

technologies nouvelles, ne se développera que si les individus valident leur utilisation sociale qui 

répond à des besoins tacites ou à une évolution des outils utilisés par le plus grand nombre. Cette 

validation déclenchera un processus d’échange entre science et société qui, selon Bonneuil & 

Joly (2013 : 3-20), peut reflétertrois positionnements. Science et société peuvent être vues 

comme : (1) « deux entités partiellement interagissantes, mais séparables, (2) « deux entités 

chevauchantes : à leur intersection, des enjeux cruciaux pour la société apporte des éclairages, 

mais se trouve à la limite de sa capacité prédictive » et enfin (3) une position qui est celle que 

nous adoptons car elle nous renvoie à la relation transductive mentionnée plus haut : « [la] 

science en société : la science est une activité humaine, donc sociale de part en part » (ibidem : 

19). Afin que science et société évoluent en harmonie, il faudrait que tout chercheur admette son 

positionnement en tant qu’individu social, mais encore, comme le rappelle Kelly (1955), que tout 

humain prenne une posture de chercheur et s’interroge sans cesse sur sa perception du monde et 

des événements. Si depuis Lewin (1948), il est accepté que tout changement considéré comme 

une « innovation» suscite une résistance, Laumer (2011) souligne que ce phénomène n’est 

souvent étudié que d’un point de vue psychosocial, ou sociocognitif (Blin et Munro, 2008, par 

exemple). Nous rejoignons Laumer (Ibidem) en estimant qu’il conviendrait de se tourner vers les 

individus également pour comprendre ce qui se passe en profondeur (psychologie individuelle) 

dans le but d’envisager les raisons qui mènent à la perception d’un effet disruptif menaçant. 
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L’évolution de la recherche sur les TIC mérite que l’on s’y arrête car ses débuts peuvent justifier 

des réticences. 

2.2. Evolution des préoccupations des chercheurs sur l’enseignement avec des ordinateurs  

Une étude des recherches dans le domaine conduit Olga Andronova (2014) à déterminer trois 

périodes dans les recherches sur les ordinateurs et l’enseignement  en s’appuyant sur Peters 

(2001), Garrison (2000), Glikman (2002), White (2003), Saba (2003), Moeglin (2005), 

Laurillard (2006), Thibault (2007) et Veltz (2008). Ces trois périodes peuvent être synthétisées 

comme suit : 

- Etape 1 (époque « industrielle ») à partir des années 1950, surtout 1960. Les 

décideurs ont tendance à mettre l’accent sur les questions d’infrastructure et les 

modalités d’organisation, sans trop prêter attention à la qualité de l’apprentissage 

médiée par la technologie. Les préoccupations sont essentiellement d'ordre 

technologique, et le dialogue ne s’est pas instauré entre la recherche et le terrain. 

- Etape 2 (époque post-industrielle) dans les années 1970. La complexité émerge, 

mais l’enseignement reste structuré : le lien entre connaissance et information 

prend une place importante dans la réflexion. 

- Actuellement, étape 3 (depuis 2000 avec les outils 2.0). L’efficacité d’une 

formation dépendrait plutôt de ce qui se passe entre les individus, et chez 

l’individu. Autrement dit, l’interaction se manifeste dans une situation 

pédagogique où enseignant et apprenants partagent et construisent des savoirs en 

les manipulant à l’aide d’outils numériques actualisant ainsi leur potentiel 

(Lebrun, 2007), l’intérêt se tourne vers l’apprentissage et une technologie 

humanisante. Il reste à déterminer dans quelle mesure le « terrain » suit le 

développement de la recherche… 
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Selon Andronova (ibidem), les étapes se succèdent sans que disparaissent tous les effets des 

précédentes. Une étude des acronymes soulignerait l’évolution, mais en ce qui concerne notre 

réflexion, la première étape peut justifier les résistances qui se sont manifestées initialement et 

qui n’ont encore totalement disparu. 

 

3. Un cadre général de réflexion  

La problématique de cet article, comprendre les résistances aux TIC et leurs effets dans des 

dispositifs de grande taille, nécessite de se tourner vers plusieurs domaines théoriques qui 

éclairent la question et ouvrent des pistes d’action. Pour les théoriciens de l’émotion (Damasio 

1999) et de l’émergentisme (Varela 1993), l’éducation des humains se voit sous une dimension 

unique où le cognitif/intellectuel et l’affectif/émotionnel ne peuvent être dissociés.Ce point 

rejoint le construit de wholeperson de la psychologie humaniste et nous conduit d’autant plus à 

nous tourner vers elle ainsi que d’autres écoles qui, comme Laumer (2011) le souligne, mettent 

en avant la prise en compte des psychologies individuelles. 

 

3.1. Humanisme psychologique 

Si l’adoption d’un paradigme scientifique relève de la conversion religieuse (Kuhn 1970 : 184), 

il nous faut reconnaître ici que, pour nous, le terme « humaniste » donne à cette école de 

recherche toute son attractivité en soulignant l’attention portée au développement de chacun. 

L’éducation y est un processus de réalisation de soi, ce qui assigne à l’enseignement ou à 

l’institution la tâche de créer des apprentissages et des environnements qui favorisent la 

réalisation du potentiel complet des apprenants (Rogers 1967). Dans ce cadre Maslow (1967), 

entre autres, souligne les besoins clés des humains dont la non-satisfaction génère de la 

frustration conduisant à l’agressivité ou à la résignation, et à des jeux où s’opposent besoin de 

sécurité et besoin de pouvoir. Si l’on a pu reprocher aux tenants de la psychologie humaniste un 
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optimisme non confirmé par des données empiriques (Waterman 2013), les approches théoriques 

qui se sont développées en parallèle n’en ont pas modifié les positions de base (voir Peterson et 

al. 1995, Henry 2005, ou Waterman 2013), en particulier en ce qui concerne les méfaits du non-

respect des besoins, de la personnalité, du fonctionnement et de la face des individus. La 

psychologie permet ainsi de mieux comprendre les phénomènes sociologiques au niveau 

individuel, et elle légitimise les positionnements en faveur du respect de tous dans leurs modes 

d’apprentissage (Myers 1999). Rogers (1969) a insisté sur l’importance d’un regard positif 

inconditionnel, une attitude de non-jugement, d’ouverture (disclosure), et de réflexivité. 

En didactique des langues, tout ceci se retrouve chez Nunan (1998), entre autres, qui propose un 

apprentissage expérientiel en reprenant les propositions de Rogers et Maslow, mais aussi celles 

de Dewey (1925) en philosophie de l’éducation, de Lewin (1948) en psychologie sociale, et de 

Piaget(1970, 1936) en psychologie développementale. Si ces propositions se retrouvent dans les 

ouvrages sur les formations plus ou moins dématérialisées (Mangenot 2005, Lamy &Hampel 

2007, Audras &Chanier 2008, et Bertin et al. 2010, par exemple), c’est que d’autres recherches 

les rejoignaient. Il n’est pas dit qu’elles aient modifié l’habitus dominant (« et l'on sait que 

l'"habitus" de l'homo pedagogicus est d'autant plus actif que celui-ci se trouve placé dans des 

situations nouvelles. » Bourdet 2007 : 24), ce qui peut être regrettable en ce qui concerne les 

pratiques comme on le voit dans Blin et Munro (2008) ou Park and Son (2009), par exemple. 

 

3.2. Sélectivité socio-émotionnelle 

Liée à la psychologie des individus, la nostalgie d’un passé meilleur reste grande et semble être 

une constante des sociétés humaines (Guillaume &Desgrandes, 2009), il peut être intéressant de 

voir en quoi cela éclaire notre propos. La théorie de la sélectivité socio-émotionnelle (ibidem) 

montre que nos préférences émotionnelles sont conditionnées par l’impression relative et 

subjective du temps que l’on a devant soi. Selon ces auteurs, au fur et à mesure qu’il avance en 

âge, l’humain présente une tendance psychologique à positiver les évènements passés et à éviter 
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ce qui symbolise le temps qui passe et notamment le futur. Quand les perspectives de temps sont 

limitées, donc quand ils vieillissent, les individus privilégient les décisions qui déclencheront des 

émotions positives avec des gratifications immédiates. Les émotions négatives ne paraissent plus 

utiles pour s’investir et construire le futur (Ibidem : 249). La sélectivité socio-émotionnelle 

(Carstensen 1995) y voit une cause des résistances au changement : l’effort demandé pour 

changer parait plus coûteux que de supporter les inconvénients des pratiques du passé que l’on 

préfère justifier, voire idéaliser. Lorsque l’innovation implique un grand nombre d’individus, 

voire un pays entier, il importe de prendre ce phénomène en compte, et le projet d’urgence au 

Maroc (Lahlou 2009), par exemple, a clairement mis ce phénomène en évidence car il s’adressait 

à l’ensemble des universités d’un pays. 

 

3.3. Point sur les fondements théoriques en Didactique des langues 
 

Au-delà d’une réflexion psychologique ou psychosociale, un bref regard sur les conceptions 

théoriques plus directement liées à l’apprentissage des langues éclairera notre réflexion qui nous 

a progressivement conduits à considérerla complémentarité des théories émergentiste (O’Grady, 

2010 ; Ellis, 1998) et socioconstructiviste (Vygotski, 1934), en suivant des auteurs tels que Pol 

(2011) ou De Bot et al (2013) qui soulignent les apports de cette complémentarité. Il en découle 

une approche par tâches renouvelée qui favorise la mise en place de réelles tâches sociales 

([Auteur2 &Auteur1], 2014) et qui rejoint les réflexions sur l’informel (Sockett 2013). La tâche 

sociale stimule l’investissement (Springer 2009) et le développement langagier est soutenu à 

l’aide de tâches d’entrainement en cas de productions non-conformes aux normes attendues sur 

les plans syntaxique, lexical, phonologique, discursif, que l’interaction ne suffit pas à limiter 

(McAllister 2013). Ces tâches d’entraînement ont pour but notamment d’amorcer un processus 

de dénativisation / accommodation (Andersen 1983, Piaget 1970, Grosbois 2011) face aux 

processus de traitement des « langues » déjà connues (des codes en place) et face aux 
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phénomènes complexes d’activation plurielle de ces codes en fonction des situations et des 

problèmes.Jessner (2006) les décrit en nous rappelant que les individus plurilingues représentent 

« la » norme puisque les individus monolingues restent minoritaires. Dans ce cadre, la 

connaissance est distribuée (Hutchins, 1995) et le savoir le résultat permanent d’une co-

construction.  

Au regard de ce positionnement théorique, soulignons que les tâches sociales s’intègrent dans 

uneperspective socioconstructiviste du langage (Vygotski, 1934) selon laquelle le 

développement est déclenché principalement par l’interpsychique. Par ailleurs, chaque individu 

construit sa propre connaissance et en affine la gestion (intrapsychique). Les difficultés 

rencontrées par les apprenants lors de l’apprentissage leur sont spécifiques. A cet effet, les tâches 

d’entrainement seront donc (partiellement) individualisées en fonction des difficultés qui 

émergent dans la réalisation de la tâche sociale. On postule que les tâches d’entrainement vont 

dans le sens d’un travail intrapsychique qui permet de consolider certains processus, mais 

néanmoins, d’une part, ces tâches doivent avoir une validité sociale pour être convaincantes pour 

l’individu (les tâches sociales la donnent), et d’autre part, elles sont fragmentées (il n’y a pas de 

progression organisée). Sur ce point, les théories émergentistes(O’Grady, 2010 ; Ellis, 1998) 

avancent que l’on ne peut pas planifier à l’avance l’émergence d’un système langagier complexe 

par un travail segmenté et organisé (syntaxe, phonologie, morphologie, lexique, etc.) puisque le 

système est plus que la simple somme de ses parties et que l’apprentissage est non-linéaire et ne 

peut être pré-structuré, ce qui n’empêche pas de travailler l’entrainement sous forme de tâches 

plus ou moins complexes. Ces considérations vont dans le sens des théories de la complexité 

(Morin, 1999), des systèmes dynamiques (Pol 2011, De Bot et al. 2013) et du chaos (Larsen-

Freeman, 1997). En conséquence l’organisation de l’apprentissage doit permettre souplesse et 

adaptabilité constante du travail d’entrainement individuel en fonction des problèmes révélés par 

les tâches sociales ou par le travail informel en fonction du postulat d’organizingcircumstances 
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(Spear et Mocker, 1984) que rejoint le concept de déséquilibre permanent nécessaire à 

l’apprentissage (Bourdet 2007 : 26). 

Ce positionnement, proposé de manière synthétique ici, met en relief les besoins auxquels les 

formations en langues et les formations de formateurs en langues se devraient de répondre si 

elles considèrent l’état actuel des connaissances sur le développement langagier.  

4. Apport des TIC 

Dans cette partie, nous verrons si les TIC sont en mesure de répondre aux besoins actuels de 

l’enseignement/apprentissages des langues en fonction des théories présentées au point 

précédent. 

4.1. Potentialités 

Nous rappellerons, de manière synthétique encore, le potentiel des TIC en nous appuyant sur les 

réflexions de synthèse de Lancien (1998), White 2003, Bertin et al. (2010), et Mangenot(2014) : 

- Elles permettent le travail dans l’instantané (création d’automatismes), mais également 

un travail en asynchronie et donc la gestion individualisée du temps (Bertin et al. 2010). 

- L’apprenant est plus actif devant un ordinateur qu’assis en classe (Mangenot 2002). Il 

« agit » et donc apprend (cf. Piaget, 1970) car il stabilise des réseaux synaptiques 

(Randall, 2007).  

- Comme elles favorisent une interactivité permanente (Mangenot 2001), les TIC 

permettent l’individualisation mais sans isolement (Brudermann 2010, Khalil 2011, par 

exemple). 

- La multicanalité (son, image, texte) et la multiréférentialité, croisements et attitude de 

relativisation face à l’information reflètent la complexité de la communication actuelle 

(Lancien 1998). 
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- L’apprenant est confronté à la prise en compte immédiate des effets de l’étrangeté des 

messages dans un autre code et il est en contact direct avec l’autre dans son monde 

comme le montrait déjà Helmlinget al. (2007). 

- La machine apporte souplesse et créativité au niveau des tâches, en particulier 

l’apprenant peut concevoir lui-même ses tâches (Bertin et al. 2010, Mangenot 2014). 

- Dans des tâches où s’exprime sa créativité et au contact d’autres, l’apprenant peut évaluer 

ses besoins langagiers (Bertin et al. 2010). 

- L’ordinateur évite la surcharge cognitive en gérant les opérations, et de ce fait 

l’apprenant peut se focaliser sur ce qui importe (Bertin et al. 2010). 

- Les potentialités techniques modifient la nature des micro-tâches en les rendant plus 

susceptibles de créer des automatismes en contextes légitimes (Bertin et al. 2010). 

- La Communication médiée par ordinateur (CMO) autorise d’authentiques tâches sociales 

en contexte pluriel ce qui légitime le besoin de s’exprimer dans un autre code et met en 

relief les obstacles (Grosbois 2011, Bertin et al. 2010). 

Si on fait le lien entre cet inventaire et le point théorique qui le précède, on peut conclure que les 

TIC offrent des possibilités de réponse aux besoins que les théories ont mis en relief. Les TIC 

possèdent donc un potentiel, non seulement pour renouveler certaines postures pédagogiques 

mais pour faire évoluer les pratiques vers des modèles théoriques complémentaires comme le 

percevait déjà Brodin (2002). Aux domaines que mentionnait Brodin, nous ajouterions 

émergentisme et théorie des systèmes dynamiques (De Bot et al 2013) en prenant également en 

compte la réflexion sur les multilittératies (Narcy-Combes 2014, Molinié et Moore 2012) qui 

propose de s’appuyer initialement sur la culture personnelle des apprenants. 

4.2. Tâches et Dispositif(s) d’apprentissage  

Si les TIC permettent de répondre aux exigences théoriques que nous avons formulées, nous 

pouvons maintenant nous tourner vers les solutions pratiques qu’elles peuvent apporter au niveau 
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des dispositifs et des tâches. La machine facilite l’organisation d’une communauté 

virtuelle/physique d’apprenants (médiation entre pairs/tâches sociales) dans laquelle les 

apprenants peuvent recueillir les matériaux pédagogiques avec des consignes par les enseignants 

et construire leurs savoirs (flippedschooling, Horn 2013). Le dispositif d’apprentissage est 

directement relié au monde social et ne fonctionne plus dans un univers clos. En permettant la 

dissociation des rôles de concepteur et de tuteur/médiateur (Bourdet 2007), de tels dispositifs 

évitent que l’enseignant soit constamment dans l’immédiateté pédagogique, et onpasse de la 

« transmission d’un savoir » à une co-construction/collaboration. 

Les environnements numériques d’apprentissage sont des espaces qui complètent ou remplacent 

les environnements physiques. Leurs emplois et leurs résultats sont abondamment illustrés et ce 

n’est pas l’objet de cette contribution de le faire, mais téléconférences, blogs, wikis (voir 

Mangenot 2014par exemple), voire appareils mobiles (Liwei Hsu 2013), contribuent à apporter 

des réponses pédagogiques qui correspondent au positionnement théorique exposé plus haut. 

Le numérique permet aussi le partage de documents (Googledrive, Dropbox, etc.), les échanges 

synchrones et asynchrones à l’écrit (Googledocument, Titanpad, etc.) et/ou à l’oral (Skype, 

Hangout, etc.). La mise en place de dispositifs de taille réduite et adaptable à moindre coût est 

possible par la création de plateformes (Googlesite, Moodle, Wordpress, etc.) ou de site 

communautaires (Facebook, Edmodo, etc.). Nous pouvons ainsi dire que les dispositifs et les 

outils dématérialisés actuels donnent les moyens de prendre en considération les processus dans 

leur complexité en gérant de manière plus souple la non-linéarité du développement langagier et 

en respectant les différences individuelles et la psychologie des apprenants.  

Dans ce genre de dispositif, l’augmentation qualitative et/ou quantitative des performances 

orales et/ou écrite peut être mesurée. Les TIC facilitent le déclenchement des processus cognitifs 

et sociaux puisqu’ils autorisent l’individualisation des parcours dans la réalisation de la tâche 

tout en amenant à interagir dans le travail. Ces dispositifs renforcent également la médiation de 
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l’enseignant, celle des pairs et permettent de créer des contextes non coercitifs qui restent très 

différents les uns des autres en fonction des institutions comme le montrent les expériences 

décrites dans Khalil, 2011, Brudermann, 2010, entre autres, qui apportent des données 

empiriques mais toujours contextualisées. Il est évident, en effet, que les formes que prennent ces 

dispositifs dépendent des contextes dans lesquels ils sont mis en place ; ce n’est pas la moindre 

des potentialités des TIC que de permettre une multiplicité d’organisations en fonction des 

cultures et des sociétés, des attentes, des besoins et bien entendu, des moyens. La 

dématérialisation des supports d’apprentissage correspond donc aux besoins qui ont été relevés 

plus haut et les recherches que citent Lamy et Hempel (2007) révèlent que : 

- identité et socialisation numérique se développent sans difficultés particulières, les 

rôles/postures/image de soi ne souffrent pas et que les forums facilitent la découverte et 

donc créent des liens sociaux constructifs. 

- Lors de la télécollaboration chacun prend ses marques, se construit son/ses rôles/se 

positionne. Le feedback entre apprenants complète celui que donne le tuteur. 

Malentendus etproblèmes culturels sont appréhendés et analysés à moindres risques. 

- Les attentes réciproques sont différentes entre tuteurs et apprenants et favorisent la 

responsabilisation. 

 

La réflexion théorique et les recherches empiriques confortent ainsi le rôle des outils numériques 

tant sur le plan didactique que sur les plans psychologique et psychosociaux. Ce n’est peut-être 

pas à leur niveau qu’il convient de situer les résistances. 

 
5. Conclusion  

La machine et les dispositifs plus ou moins dématérialisés ont maintenant le potentiel de 

permettre une évolution favorable des conditions d’apprentissage des langues dans de multiples 
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contextes. Elles donnent les moyens de repenser la nature des dispositifs d’apprentissage, 

l’authenticité et la légitimité du travail (tâches sociales/ communautés virtuelles), le rôle de 

l’enseignant dans le développement, l’individualisation et l’autonomie des apprentissages et la 

prise en compte de l’individu dans son intégrité. Elles favorisent le développement des 

multilittératies (Dagenais, 2012) dans la prise en compte de nouveaux besoins sociaux et 

individuels.  

Le même type de réflexion n’aurait sans doute pas conduit à ce constat lors des deux premières 

étapes que décrit Andronova (voir 2.3). Aujourd’hui, en confrontant les théories, les potentialités 

des TIC et les pratiques qu’elles facilitent,il nous parait difficile d’affirmer que la machine 

« déshumanise » l’apprentissage, mais si nous prenons en compte le phénomène de 

personnification (Blanchet 2000), nous sommes conduits à reconnaître que la machine ne fait 

rien… ce sont ses utilisateurs qui en font ce qu’elle est.Pour comprendre les phénomènes de 

résistance, et y réagir,quand ils mettent en avant cette « déshumanisation », il convient alors de 

se tourner vers les phénomènes sociaux et psychologiques qui expliquent cette peur du 

changement. 

Dès 1948, Coch and French (1948 : 524)montraient que : “groups who were allowed to 

participate in the design and development of thechanges have much lower resistance than those 

who do not”. Pour ne pas susciter trop de résistance, les projets TIC ne sauraient n’être que 

descendants, il importe qu’il y ait une contrepartie ascendante (cf. Linard 2004, entre autres) qui 

diminue les résistances.Noyau (2014) ou MarquilloLarruy (2012) montrent les bénéfices d’une 

telle attitude dans des expériences de scolarisation dans des contextes complexes en Afrique et 

aux Antilles. En 2002, Brodin nous avertissait que« résistances à l’innovation ne proviennent pas 

d’un misonéisme foncier, irrationnel des acteurs concernés mais d’une non-prise en compte de 

leurs besoins, attentes ou intérêts ou d’une inadéquation des solutions proposées » (Brodin 2002 : 

152). Si les usagers sont impliqués dans les actions menées sur le terrain, on peut postuler qu’il y 
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aura réduction de la sélectivité socio-émotionnelle et explicitation des résistances qui pèseront 

moins lourd car les bénéfices seront plus évidents pour chaque individu. Fantognon (2014) nous 

rappelle que l’acceptation de l’innovation affecte d’abord le discours des enseignants dans un 

projet à grande échelle, mais que les pratiques évoluent beaucoup moins rapidement si la 

formation à l’innovation est descendante et n’implique pas les usagers activement. 

Cela confirme qu’il serait souhaitable que les praticiens et les apprenants deviennent praticiens 

ou apprenants-chercheurs (voir Kelly, 1955, Ellis, R. 2010) et qu’un dialogue plus grand encore 

s’instaure avec les chercheurs qui œuvrent souvent dans des contextes plus favorables à 

l’innovation que ne le sont les grands dispositifs.On peut alors espérer que les TIC et « la 

circulation globale des informations seraient moins vécues comme une menace car chacun 

saurait comment se situer » ([Auteur1] 2005 : 215). De récents articles sur les MOOCs 

témoignent de la nécessité de ce dialogue entre usagers, chercheurs et institutions :  

 

« Trop impersonnels, les MOOC ne parviennent pas à captiver les étudiants qui les 

abandonnent souvent avant leur terme. Le modèle des SPOC, basé sur une sélection et qui 

donne un diplôme, fait son apparition ». (De Coustin 2014).  

Ces propos, confirmés par Leroy (2015) dans Sciences Humainesqui analyse un article de 

Toven-Lindsey et al. (2015), rejoignent les réflexions de la communauté des chercheurs sur les 

MOOCs dont Mangenot (2014) se faisait l’écho, mais étaient-elles entendues ? Ce dialogue 

permettrait d’éviter que le technique ne prenne le pas sur la réflexion didactique et pédagogique 

(Albéro 2010) ou que l’incantatoire ne laisse croire au miracle (Annoot 1996), comme il semble 

toujours le faire. La participation de tous dans les projets conduira à une réflexion sur 

l’accompagnement de l’empowerment (Linard 2004). C’est peut-être sur ces points qu’il 
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conviendrait de s’attarder et réfléchir à la mise en place d’un authentique dialogue social où 

chacun trouve sa place. 
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