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INTRODUCTION

Les  Technologies  de  l’Information  et  de  la  Communication  pour  l’Enseignement  (TICE) 
correspondent à un « construit extrêmement hétérogène »  (Baron, 2005 : 1) : il convient en 
effet de distinguer les différents supports techniques1 des ressources, qui s’avèrent être elles-
mêmes  «  de  taille  ou  granularité  très  différentes  (une  image,  une  base  de  données,  une 
encyclopédie, un environnement d'apprentissage...) »  (Baron et al, 2007 : 3). D. Peraya et J. 
Viens (2003 : 1) mettent aussi en évidence la densité de l’héritage de ce domaine puisqu’il  
relève  « de  la  psychologie  de  l’apprentissage  et  de  l’éducation,  de  la  pédagogie  de 
l’audiovisuel, de l’éducation aux médias, de la technologie de l’instruction, de l’informatique 
scolaire  et  du  logiciel  éducatif  [...des]  environnements  intégrés  pour  la  gestion  des 
enseignements médiatisés ainsi que des systèmes de formation entièrement ou partiellement à 
distance ». 

Cette  complexité  peut  décourager  les  efforts  d’analyse mais  de nombreuses  recherches 
signalent leur potentiel pour l’évolution des pratiques de formation (Demaizière, 1986 : 178 ; 
Cuban, 1998 : 3 ; Cuq et al, 2005 : 465). Les utilisations des TICE, par la reconfguration du 
cadre et des outils d’enseignement et d’apprentissage qu’elles induisent, peuvent engendrer 
une décentration des pratiques de classe susceptible de favoriser l’activité et la coopération 
entre  apprenants.  D.  Peraya  et  J.  Viens  (2003 :  1)  soulignent  cependant  les  risques  de 
confusion qu’entraîne l’important degré de technicité des différents outils : « l’objet technique 
dont l’usager ne maîtrise en aucune façon le processus de fabrication et même le processus 
interne de fonctionnement se voit  en effet rapidement intégré dans un cadre de pensée « 
mythologique » (Barthes, 1964) voire religieuse (Néjib Ayed, 2003) ». Une erreur récurrente 
dans ce domaine consiste notamment à conférer immédiatement un effet aux technologies 
alors que les facteurs influant la qualité des apprentissages sont nombreux et complexes.

Nous nous sommes intéressée aux apports et aux limites de ces outils dans le cadre des 
parcours d’apprentissage du Français Langue Etrangère (FLE) au niveau A1.1. Elaboré dans la 
lignée  des  travaux du Cadre  Européen Commun de Référence  pour  les  Langues  (CECRL, 
2001), ce niveau précède les six autres2 et correspond au Diplôme Initial de Langue Française3 

(DILF). Il a été crée en 2006 et s’intègre au dispositif du Contrat d’Accueil et d’Intégration 4 

1 L’ordinateur (lui-même constitué d’un moniteur, d’une unité centrale comportant les lecteurs de cd-rom et dvd-rom, d’un 
clavier et d’une souris) les périphériques (haut-parleurs, imprimante, scanners), les logiciels et les serveurs pour la mise en 
réseau mais encore les lecteurs MP3, les téléphones portables…
2 Les  quatre premiers niveaux allant d’A1 à B2 correspondant aux différents Diplômes Élémentaires de Langue Française 
(DELF) et les niveaux C1 et C2 correspondant aux Diplômes Approfondis de Langue Française (différents DALF). Information 
consultée le 16/02/11 sur http://www.ciep.fr/delfdalf/index.php 
3 Créé par décret le 19 décembre 2006, le contenu des épreuves du DILF est défni par l'arrêté du 20 décembre 2006. 
Http : //www.dglf.culture.gouv.fr/lois/decret_19-12-06.htm, consulté le 28/11/10
4 La  signature  du  CAI  est  obligatoire  pour  obtenir  une  carte  de  séjour  en  France  depuis  le  1er  Janvier  2007,  http  : 
//www.ofi.fr/accueil_8/le_cai_le_contrat_d_accueil_et_d_integration._un_engagement_reciproque_entre_le_migrant_et_la_re
publique._984.html, consulté le 12/03/11
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(CAI) dont la signature est obligatoire depuis 2007 pour l’obtention d’un titre de séjour (H. 
Adami, 2009 : 3). Ce dispositif inclut une formation linguistique et retient un niveau minimal 
de  compétences  en  langue  française  accessible  à  tous  les  apprenants,  qu’ils  aient  été 
scolarisés ou non dans leurs pays d’origine (J.-C. Beacco  et al,  2005 :  3).  Le niveau A1.1 
s’adresse donc, notamment, aux adultes migrants qui n’ont pas ou peu été scolarisés dans  
leurs pays d’origine et qui rencontrent certaines diffcultés face aux savoirs de base telle la 
lecture,  l’écriture,  le  calcul  mais  aussi  la  logique,  les  repérages  spatiaux et  temporels  (C. 
Dartois,  2000).  On notera ici  que la détermination de ce niveau se fonde sur les  travaux 
relatifs à l’alphabétisation : citons, pour exemple, les recherches menées par le Comité de 
Liaison pour la Promotion des migrants et des publics en diffculté d’insertion (CLP), créé dans 
les  années  80,  qui  ont  notamment  abouti  à  la  formalisation de la  démarche des  Actions 
Socialisantes à composante Langagière, ou ASL (De Ferrari, 2005 : 5). Ils s’inspirent aussi de 
l’approche communicative,  défnie  pour  l’enseignement  et  l’apprentissage  du FLE dans  le 
courant des années 70. On peut encore identifer une fliation des pratiques de formation de 
ce secteur à la perspective actionnelle5 au travers du souci d’autonomisation des apprenants 
(CECRL, 2001 : 109). 

Du fait de son institutionnalisation récente, la formation linguistique des adultes migrants 
s’intègre  aux  Formations  De  Base  (FDB)  et,  par  conséquent,  au  « cadre  général  de  la 
formation tout au long de la vie » (V. Leclercq, 2007 : 5). Or, le Conseil de l’Europe a défni en 
2006,  huit  compétences  clés  pour  ces  actions  de  formation  parmi  lesquelles  celles 
numériques  tiennent une place importante puisqu’elles sont citées deux fois 6. On s’est donc 
interrogée au sujet de la pertinence des utilisations des TICE dans le cadre des Formations De 
Base et plus particulièrement, au niveau A1.1. Nos interrogations provenaient en premier lieu 
du potentiel des TICE pour l’évolution des pratiques pédagogiques. Elles étaient également 
suscitées par le fait que les technologies renouvellent les pratiques de lecture et d’écriture. 
L’écriture  « numérique »  se  distingue  en  effet  de  celle  manuscrite  par  les  supports  et  la 
gestuelle qu’elle implique (Rouet, 2003 : 3). F. Bros (2009 : 9) relève deux autres critères de 
différenciation : « en s’appuyant sur les médias informatisés, elle est devenue « ordiscrite » - 
ou informatique - mais aussi réticulaire, car « télétransmissible » par les réseaux. ». Dès lors 
qu’elles  se réalisent à partir  d’écrans qui  peuvent voir  l’ouverture et la juxtaposition d’un 
nombre  de  fenêtres presque  illimité,  comprenant  du  texte,  des  images  fxes,  des  images 
animées  et  des  icônes  interactives,  les  pratiques  de  lecture  se  trouvent  aussi  modifées. 
L’espace de  lecture,  sur  ordinateur  notamment,  diffère  particulièrement  de  celui,  stabilisé 
depuis le XVème siècle, qu’offrent le livre et ses pages (Johannot, 1997 : 25). 

5 Un cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre, enseigner, évaluer. Conseil de l’Europe, 2001, p. 
15 :  « La perspective privilégiée ici est, très généralement aussi, de type actionnel en ce qu’elle considère avant tout l’usager  
et l’apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux ayant à accomplir des tâches (qui ne sont pas seulement langagières)  
dans des circonstances et un environnement donnés, à l’intérieur d’un domaine d’action particulier. Si les actes de parole se  
réalisent dans des activités langagières, celles-ci s’inscrivent elles-mêmes à l’intérieur d’actions en contexte social qui seules  
leur donnent leur pleine signification. » 
6 Les  huit  compétences  clés  sont  les  suivantes :  « communication  en  langue  maternelle,  communication  en  langues  
étrangères, compétences en mathématiques et compétences de base en sciences et technologies, compétence numérique,  
apprendre  à  apprendre,  compétences  sociales  et  civiques,  esprit  d’initiative  et  d’entreprise,  sensibilité  et  expression  
culturelle. »  http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11090_fr.htm  (page  consultée  le 
12/02/11)
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Alors  que leurs  usages  se banalisent  dans  tous  les  contextes  de  la  vie  quotidienne,  le 
repérage croissant d'activités mobilisant les TICE dans les actions de formation et l'inscription 
de compétences numériques au rang des compétences clés, posent de nombreuses questions 
quant  à  leurs  utilisations  au  niveau  A1.1 :  comment  les  différents  organismes  gèrent-ils 
l'intégration des  technologies  ?  Quels  sont  leurs  apports  aux progressions  des  apprenants 
relevant du niveau A1.1 ? Dans quelle mesure favorisent-elles l’évolution des pratiques de 
formation ?

A partir des théories de la didactique du FLE, de celles concernant l’apprentissage de la  
lecture-écriture  à  l’âge  adulte,  mais  aussi  de  l’histoire  des  formations  de  base  et  des 
recherches menées en sciences de l’éducation au sujet des TICE, l’objectif  de ce mémoire 
sera, dans un premier temps, d’examiner les principales tensions de l’histoire des pratiques 
pédagogiques instrumentées par le biais des TICE. On décrira, par la suite, l’évolution des 
outils mis au service des pratiques d’enseignement et d’apprentissage au niveau A1.1 et ce,  
afn de déterminer la place qu’y occupent les TICE. Nous présenterons fnalement l’analyse de 
trois expériences de formation au cours desquelles nous avons observé ou élaboré et mis en 
œuvre  divers  dispositifs  techniques  pour  répondre  aux  besoins  d’apprenants  relevant  du 
niveau A1.1. Au travers de la rédaction de ce mémoire, on s’est notamment interrogée sur la 
dimension  innovante  de  nos  actions  d’enseignement  :  était-ce  nouveau  parce  que  nous 
utilisions les technologies ? Qu’est-ce que leurs utilisations ont réellement modifé ? Pourquoi 
les résultats de nos analyses montrent-ils ces apports aux progressions des apprenants ? Le 
développement d’un cadre théorique en relation avec les spécifcités de ces outils aura pour 
objectif d’éclairer certaines stratégies pour les situations d’enseignement mobilisant les TICE 
au niveau A1.1.
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1. Des technologies en éducation

Depuis plus d’un demi-siècle maintenant, les utilisations des TICE génèrent une production 
« pléthorique et hétérogène » (Albero, 2004 : 22) de pratiques et de recherches. Pourtant, B.  
Albero (2004 : 22) souligne, à l’instar d’autres chercheurs, que le domaine des TICE « n’a pas  
encore trouvé les moyens d’exister véritablement » : sont en cause l’éparpillement des travaux 
de  recherche,  l’importante  diversité  des  objets  considérés  mais  aussi  les  positionnements 
institutionnels et individuels adoptés vis-à-vis des technologies. Dans une étude antérieure, L. 
Cuban (1998) décrivait en ce sens l’opposition des « technophobes » aux « technophiles »,  
ainsi qu’une troisième catégorie constituée par les « optimistes prudents » : ceux-là, sans  
fantasmer  l’école  du  futur,  ne  dénigrent  pas  non  plus  l’analyse  pédagogique  d’outils 
susceptibles de renouveler les pratiques d’enseignement et d’apprentissage.

Nous  nous  attacherons  donc,  dans  un  premier  temps,  à  décrire  la  place  et  les  types 
d’usages des technologies dans l’enseignement et l’apprentissage des langues en France. On 
confrontera ensuite les politiques éducatives concernant les TICE aux méthodologies instituées 
pour l’enseignement du FLE ; ce qui nous mènera à questionner le degré d’intégration des TIC 
aux pratiques pédagogiques identifées pour ce domaine.  Dans un deuxième temps,  nous 
retracerons la constitution historique des Formations De Base et nous décrirons les spécifcités 
des publics relevant du niveau A1.1. Il s’agira d’opérer ensuite une analyse des utilisations des 
TIC  en  Formation  De  Base  et  pour  le  niveau  A1.1,  comparée  à  celle  produite  pour 
l’enseignement du FLE.

1.1.    Réflexions à l’œuvre pour l’enseignement des langues vivantes
1.1.1.    Place et usages des technologies 

De l’invention des langages artifciels ou de programmation7, aux agents intelligents8,  le 
rapport  de  l’informatique  aux  langues  s’est  d’abord  avéré  essentiel  pour  son  propre 
développement :  

Les  premiers  travaux  de  mise  au  service  des  langues  de  l’informatique  sont  
contemporains  de  l’émergence de  l’informatique elle-même.  Le  TAL  (traitement  
automatique des langues) qui a mobilisé dès les années 1950 des informaticiens et  
des linguistes pour le développement de programmes de traduction automatique,  
en est un exemple. 9

En témoigne d’une autre façon, le foisonnement d’acronymes concernant l’utilisation des 
TIC :  depuis  les  années  80,  on aura  parlé  d’Enseignement  Assisté  par  Ordinateur  (EAO), 

7 Le premier langage de programmation nommé FORTRAN a été créé en 1957 par l’américain John Backus travaillant pour 
IBM. http://histoire.info.online.fr/minis.html#1957 (page consultée le 13/02/11)
8 « En informatique, un agent est l'équivalent d'un robot logiciel. C'est un programme qui accomplit des tâches à la manière  
d'un automate et en fonction de ce que lui a demandé son auteur. Dans le contexte d'Internet, les agents intelligents sont liés  
au Web sémantique, dans lequel ils sont utilisés pour faire à la place des humains les recherches et les corrélations entre les  
résultats de ces recherches. Ceci se fait en fonction de règles prédéfinies. » Défnition récupérée de l’encyclopédie en ligne 
wikipédia, (page consultée le 13/02/11)
9 J. Béziat. 2010. « Supports numériques, diversité culturelle et formation en langues. Vers de nouvelles coexistences ». (Page 
consultée sur le site Adjectif, le 13/02/11)
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d’Enseignement  Intelligemment  Assisté  par  Ordinateur (EIAO ;  aujourd’hui,  Environnement 
Interactifs  d’Apprentissage  par  Ordinateur),  et  dernièrement  d’Environnement  Informatisés 
pour  l’Apprentissage  Humain  (EIAH).  L’enseignement  et  l’apprentissage  des  langues 
vivantes par le biais des technologies a également vu l’émergence de plusieurs acronymes :  il  
s’est agi d’abord de Communication Médiée par Ordinateur (CMO), puis d’Acquisition des 
Langues Assistée par Ordinateur (ALAO) mais aussi d’Enseignement des Langues Assisté par 
Ordinateur (ELAO). Analysant la place et les usages des TICE dans l’apprentissage des langues 
vivantes,  F.  Mangenot  (2002  :  129)  propose  deux  explications  à  l’ampleur  de  leurs 
utilisations :  

L’apprentissage des langues vivantes est l’un des domaines auquel on a le plus –  
et le plus tôt – chercher à appliquer l’outil informatique. Cela s’explique sans doute  
à la fois par la croissance exponentielle de la demande sociale d’apprentissage des  
langues et par une certaine tradition d’autodidaxie dans ce domaine ; une autre  
raison moins positive pourrait  être que la vision de l’apprentissage des langues,  
jusque vers la fin des années soixante-dix, était très béhavioriste et s’accommodait  
donc bien des applications de type «drill and practice» (exercices structuraux) que  
l’on réalisait au début de l’informatique éducative. 

Avec le développement des laboratoires de langues10 et de la notion d’individualisation11, les 
études  relèvent  en effet  d’abord des  utilisations  de l’ordinateur  pris  comme « machine  à 
enseigner  »12,  également  appelé  «  ordinateur  enseignant  »  :  « L’ordinateur  enseignant des 
logiciels  d’EAO […]  propose  des  entraînements  modulaires  et  progressifs,  l’acquisition 
d’habiletés ou de savoirs ponctuels. » 13.D’après la classifcation de Taylor (1980)14,  ce type 
d’usages, également assimilé à l’Enseignement Assisté par Ordinateur (EAO), se distingue de 
deux autres : celui au travers desquels  les technologies ont le statut d’outils  et celui pour 
lesquels on parle d’ordinateur enseigné. Le second type d’usages renvoie donc principalement 
à  ceux pour  lesquels  la  technologie ou «  l’outil  [,]  n’est  pas  porteur  en lui-même d’une 
démarche pédagogique ou d’intentions didactiques précises »15 : c’est donc à l’enseignant que 
revient la tâche de programmation et d’organisation des contenus. L’utilisation des traitements 
de texte, des tableurs ou des générateurs de page HTML renvoie notamment à cette catégorie. 
Le troisième type d’usage identifé par la classifcation de Taylor désigne, quant à lui,  des 
produits laissant davantage de contrôle à l’usager : 

Ce n’est plus le programme informatique qui gère la progression de l’élève dans  
son apprentissage mais l’élève lui-même qui programme la machine. L’apprenant  

10 J.-P. Cuq, I. Gruca. Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, PUG, 2005, p. 462 : « On peut dire que 
l’inventeur du laboratoire de langues est Théodore Rousset, à Grenoble, en 1904. […] les vrais laboratoires de langues ne  
naîtront vraiment qu’au début des années 50 à l’université de Georgetown […] »
11 A. Jézégou. 1998. La Formation Ouverte et A Distance : enjeux, perspectives et limites de l’individualisation. L’Harmattan, 
p.66 :  «  Déjà Condorcet,  dans  son rapport  à  l’Assemblée législative de 1792, préconisait  l’art  de l’accompagnement à  
s’instruire par soi-même […]. Le concept avait pratiquement disparu avec la scolarité obligatoire de la IIIème République, face  
à la nécessité d’une formation de masse et même si un regain de vitalité lui avait été donné avec le développement de  
l’enseignement programmé, ce n’est que dans les années 80 que la notion d’individualisation a commencé à prendre la forme  
qu’on lui connait aujourd’hui. ». 
12 J.-P. Cuq, I. Gruca. Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, PUG, 2005, p. 464
13 D. Legros, J. Crinon. Psychologie des apprentissages et multimédias. Armand Colin, Paris, 2002, p.18.
14 D. Legros, J. Crinon. Psychologie des apprentissages et multimédias. Armand Colin, Paris, 2002, p.18.
15 Op. Cit. Legros et al, p.19 
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est plongé dans un « micromonde », dont l’exemple le plus connu a été la « tortue  
Logo ». En observant les effets des instructions qu’il donne à la machine, l’élève  
construit  au  fur  et  à  mesure  de  son  exploration,  des  connaissances  sur  ce  
micromonde. 16

Cette classifcation s’est encore affnée avec la détermination d’une quatrième catégorie de 
logiciels, celle des « […] semi-tutoriels (Mangenot, 2001), qui comportent des consignes, des 
aides et des ressources pour réaliser la tâche, mais ne proposent pas l’analyse des réponses 
[…] » :  l’enseignant  ou des pairs  sont  alors  responsables  de l’évaluation.  Une cinquième 
catégorie de produits technologiques pouvant servir l’apprentissage des langues a également 
été identifée avec les « produits grands publics, en ligne et hors ligne, livres électroniques, 
cédéroms et sites culturels ou scientifques, sites proposant des textes littéraires numérisés »17.

Pour le domaine du FLE, on constate que les usages de type EAO peuvent s’accorder aux 
principes didactiques de la  Méthode Audio-Orale18 (MAO) datant de la fn de la Seconde 
Guerre mondiale ou de celle nommée Structuro-Globale-Audio-Visuelle19 (SGAV) promue dès 
les  années  60.  La  méthode  communicative  défnie  dans  le  courant  des  années  70  et  la 
perspective  actionnelle,  émergente  à  la  fn  des  années  90,  concordent  moins  à  ce  type 
d’usage  parce  qu’elles  s’attachent  davantage  au  développement  d’une  compétence  de 
communication par les apprenants qu’à la connaissance du système linguistique. Pourtant, la 
thèse de F. Demaizière, intitulée  EAO et publiée en 1986, appuie la  deuxième explication 
évoquée par F. Mangenot :  « l’EAO tutoriel est l’utilisation classique de l’ordinateur comme 
support d’enseignement. C’est certainement la plus courante dans le domaine des langues. »  20

Son  analyse,  riche  et  rigoureuse,  démontre  néanmoins  que  l’EAO  ne  peut  être 
intégralement assimilé aux approches béhavioristes de l’apprentissage. Elle met effectivement 
d’abord en évidence qu’à la fn des années 80, les conditions de production des tutoriels  
étaient encore assez exigeantes, du fait de la nécessaire pluridisciplinarité des équipes de 
rédaction ainsi que des budgets que réclamaient alors ces projets. Mais elle souligne ensuite 
que le développement des  langages auteurs21 et des  systèmes experts22 a favorisé une prise 
d’indépendance importante des enseignants vis-à-vis des informaticiens. Ils peuvent depuis 

16 Op. Cit. Legros et al, p.19 
17 Ibid.
18 J.-P. Cuq, I. Gruca.  Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, PUG, 2005, p. 259 : « La langue était  
conçue comme un réseau de structures syntaxiques qu’il faut acquérir sous la forme d’automatismes […] »
19 J.-P. Cuq, I. Gruca. Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, PUG, 2005, p.262 : « Cette conception de 
l’apprentissage de la langue va être influencée et  soutenue par la théorie  psychologique de la Gestalt  qui  propose une  
perception globale de la forme ou de la structure : si celle-ci réunit des éléments en un ensemble organisé, chaque élément  
constitutif entretient avec les autres des rapports intrinsèques et solidaires qui ne peuvent être décomposés. »
20 F. Demaizière. EAO. Ophrys, Paris, 1986, p.31
21  B. de La Passardière, M.-M. Poc Paget. 1989. « Vol au dessus des systèmes-auteurs ». Le bulletin de l’EPI, n°55, p.3-4 : « les  
"langages-auteurs" qui se caractérisent par un langage comparable à un langage de programmation […] La puissance de ces  
systèmes d'auteurs se retrouve dans la variété des types de variables locales et globales et dans le nombre d'opérations  
définies sur ces types. Ainsi, comme dans de nombreux langages de programmation, on trouve habituellement des entiers,  
des réels, des booléens, des tableaux, des chaînes, des listes et la cohorte des opérations usuelles associées à ces différents  
types.  On constate  que les possibilités sur les chaînes y sont  davantage développées et  qu'il  est fréquent de trouver la  
possibilité d'un tirage aléatoire. Autre caractéristique des langages-auteurs, à l'instar des langages de programmation, ils ont  
tous une structuration de type Pascal. Par contre, les possibilités sont très liées à l'étendue de leur jeu d'instructions »
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lors s’approprier plus facilement ces outils technologiques :  

On ne demande plus à l’enseignant de se plier aux contraintes d’un langage de  
programmation,  non prévu à l’origine pour  ses besoins.  On lui  offre  des outils  
conçus pour l’enseignement et en particulier pour une analyse fouillée de messages  
rédigés avec une certaine liberté. […] 23

On signalera là que, si les structures des programmes d’EAO les font correspondre à des 
tutoriels24, leurs contenus peuvent être infniment complexes et variés, la progression n’est pas 
forcément linéaire et les systèmes d’aides permettent d’agir sur les apprentissages autrement 
qu’en  signalant  la  bonne  ou  la  mauvaise  réponse.  F.  Demaizière  souligne  en  ce  sens 
l’importante diversité des logiciels produits25. Comparant l’EAO aux systèmes de simulation26, 
elle met alors en garde à plusieurs reprises contre des visions didactiques trop enthousiastes :  

Ne  rien  imposer  à  l’apprenant  peut  aussi  être  le  reflet  d’un  certain  vide  
didactique ou d’un refus de l’enseignant de s’imposer à lui-même une mise en  
forme qui serait utile à l’apprenant. Le tutoriel peut être bien autre chose qu’un  
dressage à l’aide d’exercices répétitifs, caricature souvent faite. La simulation n’est  
pas  toujours  cette  merveilleuse  découverte  libre  et  non  contrainte  souvent  
suggérée.27 

F.  Demaizière  signale  alors  que l’élaboration  d’un logiciel  d’EAO peut  constituer  «  un 
moyen de formation des enseignants »28. En effet, au travers des actions de programmation du 
tutoriel, l’enseignant se doit de « passer systématiquement par tous les parcours possibles […] 
»29 :  il  déploie donc d’importants efforts de conceptualisation du système linguistique tout 
autant que de la diversité des réactions des apprenants. Cette auteure remarque à ce sujet que 
« tous les enseignants avec qui nous avons eu l’occasion de travailler […] ont signalé une 
profonde remise en cause de la manière dont ils analysaient et éventuellement construisaient 
auparavant leur enseignement et leurs échanges avec les apprenants »30. 

Pour les apprenants, cette thèse met aussi en évidence les spécifcités31 et les avantages de 
la  situation  d’EAO  en  ce  qu’elle  permet  de  différencier  les  rythmes  d’apprentissage, 
d’augmenter  la  participation  active  de  chacun  et  de  proposer  systématiquement  une 
correction des énoncés produits, ce qui diminue potentiellement les risques de  fossilisation 

22 F.  Demaizière.  EAO.  Ophrys,  Paris,  1986, p.18 :  «  On essaie de faire simuler  par l’ordinateur,  les comportements  «  
intelligents » d’un être humain […]. »
23 Op. Cit. F. Demaizière, p.17  

24 F. Demaizière.  EAO. Ophrys, Paris, 1986, p.31 : «  L’EAO tutoriel se présente en gros comme une succession de suites  
«information-question-réponse-commentaire» entièrement prévues et rédigées à l’avance par les auteurs du didacticiel. »
25 F. Demaizière. EAO. Ophrys, Paris, 1986, p.31 : « Un EAO tutoriel pourra être de manière assez fruste un test constitué par  
une suite de questions à choix multiple avec pour seuls commentaires une opposition entre Bien et Erreur. A l’autre extrême,  
on rencontrera des didacticiels d’enseignement comportant des questions ouvertes, des commentaires variés prévus pour un  
grand nombre de types de réponses, une gestion des cheminements prenant en compte toute une série de facteur. »
26 F. Demaizière. EAO. Ophrys, Paris, 1986, p.46. « A l’utilisation « traditionnelle » de l’ordinateur qu’est l’EAO tutoriel vient  
répondre, pour beaucoup, la simulation. […] Comme le nom l’indique, l’ordinateur est utilisé pour simuler une expérience  
scientifique ou une situation impliquant diverses analyse et prises de décision. »
27 Op. Cit. F. Demaizière, p. 49
28 F. Demaizière. EAO. Ophrys, Paris, 1986, p. 522
29 F. Demaizière. EAO. Ophrys, Paris, 1986, p. 107
30 F. Demaizière. EAO. Ophrys, Paris, 1986, p. 522
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des  erreurs32.  Elle  relève  également  ce  que  la  situation  d’EAO  modife  dans  le  rapport 
enseignant-apprenant : « le rapport enseignant-apprenant sera médiatisé par la présence du 
didacticiel.  Un  nouveau  type  d’échanges  moins  perturbés  par  des  hiérarchisations  qu’en 
situation  de  groupe-classe  pourra  s’instaurer  »33. Ce  travail,  pionnier  et  fondateur,  permet 
d’envisager l’EAO sous un autre angle que celui du béhaviorisme mais il ne décrit qu’un seul  
type d’usage. Or, dès le début des années 80 et davantage encore à partir de la fn des années 
90  avec la banalisation d’internet34, les utilisations des technologies pour l’enseignement et 
l’apprentissage des langues vivantes se sont diversifées.  

L’analyse de P. Desmet (2006 : 135) montre en ce sens, que l’évolution des types d’usages 
est liée à la valorisation croissante des théories socio-constructivistes de l’apprentissage. Les 
logiciels nouvellement produits attestent un mouvement des objectifs d’apprentissages allant 
des  savoirs  aux  savoir-faire ;  la  programmation  d’activités  semi-ouvertes  est  aussi  plus 
courante ;  la  centration  sur  l’activité  de  l’apprenant  et  des  communautés  d’apprenants  a 
également  favorisé  le  développement  de  systèmes  de  suivi  des  progressions  et  d’aides 
diversifées. Alors que la part relative à la production orale faisait  globalement défaut aux 
logiciels développés, la mise en réseau des ordinateurs et l’amplifcation toute récente des 
usages  du  web  2.035 ouvrent  de  nouvelles  perspectives à  l’entraînement  des  compétences 
orales par le biais des technologies. Des interactions homme-machine, il est en effet question 
aujourd’hui de celles  homme-machine-homme. On relève en ce sens qu’aux projets centrés 
sur l’écrit tels « L'immeuble de la rue Lamarck »36 (Perdrillat, 1997) s’ajoutent désormais des 
dispositifs centrés sur l’oral tels37 « Cross-Cultural Connections »38 (Métral et al. 2009).

31 F. Demaizière. 1986. EAO. Ophrys, Paris, p. 182 : « […] il s’agit d’une situation particulière. Le partenaire enseignant a des  
contours mouvants. La construction de certains repérages essentiels est délicate. Le filtre constitué par le système informatique 
introduit des distorsions qui peuvent être graves. L’élaboration du discours passe par plusieurs phases que la mise en situation  
de simulation de dialogue doit intégrer. […] Il apparait toutefois que ces inconvénients sont contrebalancés par d’indéniables  
possibilités […]. »
32 F. Demaizière. EAO. Ophrys, Paris, 1986, pp. 173-182
33 F. Demaizière. EAO. Ophrys, Paris, 1986, pp. 178-179 :  
34 « Internet est le réseau informatique mondial qui rend accessibles au public des services variés comme le courrier électronique, la 
messagerie instantanée et le  World Wide Web, en utilisant  le  protocole de communication IP (Internet  Protocol).  Son architecture 
technique qui repose sur une hiérarchie de réseaux, ce qui implique de facto une non-centralisation, lui vaut le surnom de réseau des 
réseaux », définition consultée sur l’encyclopédie en ligne Wikipédia, consultée le 18/02/11 

35 D. Cardon, « Réseaux sociaux, internet », Encyclopédie Universalis en ligne : « En quelques années à peine, les réseaux dits 
« sociaux » ont conquis une place centrale au sein des différents usages d'Internet. […] En juillet 2009, on dénombrait  
250 millions d'utilisateurs de Facebook dans le monde, et 16 millions de Skyblogs en France. […] Ces nouveaux services,  
qu'on qualifie souvent de « Web 2.0 », se caractérisent par l'importance de la participation des utilisateurs à la production de  
contenus et par leur mise en relation. »
36 M. Perdrillat. 1997. « Un exemple de réalisation pédagogique sur internet : création d'un roman collectif international, 
''l'immeuble de la rue Lamarck'' ». Revue de l'EPI n°89, pp. 195-205 http://www.epi.asso.fr/revue/89/b89p195.htm, consulté 
le 16/02/11
37 Voir aussi : T. Higashi, A. Koishi. 2009. « Vers l’élaboration d’un environnement d’apprentissage collaboratif intégrant forum 
et  visioconférence :  analyse des interactions d’étudiants japonais apprenant le  français et  d’étudiants français apprenant 
japonais en milieu exolingue » Actes du colloque EPAL 2009, Université Stendhal - Grenoble 3, 4-6 juin 2009. 
38 C. Métral, J. Benenson, C. Skorupa. 2009. « Echanges synchrones transatlantiques - Le projet Cross-Cultural Connections », 
Distances et Savoirs, Volume 7, n°2, 2009, pp. 253-272, http://www.cairn.info/revue-distances-et-savoirs-2009-2-p-253.htm, 
consulté le 16/02/11
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La fondation de la revue ALSIC39 (Apprentissage des Langues et Systèmes d’Information et 
de Communication) en 1998, indique aussi que les utilisations des TIC dans l’enseignement 
des langues vivantes s’affrment comme un domaine d’analyses spécifques. Nous soulignons 
de plus que, depuis sa création, la revue est publiée en ligne et gratuite d’accès :  elle s’inscrit  
donc  aussi  dans  un  mouvement  plus  large  de  diffusion  des  savoirs,  prenant  part  aux 
dynamiques de mutualisation particulièrement favorisée par les usages d’internet, dont ceux 
relevant du Web 2.0. 

Si  F.  Mangenot  rappelle  que  «  l'apprentissage  d'une  langue  par  le  biais  exclusif  des 
multimédias  est  impensable  »40,  le  renouvellement  incessant  des  technologies  influe 
certainement sur l’émergence de nouvelles modalités d’apprentissage ; ce qui n’est pas sans 
évoquer la réflexion menée par H. Dieuzeide au début des années 80 : «  c'est le règne du 
"marché éducatif",  du "marketing pédagogique",  de la" ruée vers l'or  scolaire".  (J'ai  trouvé 
récemment l'expression "Klondyke éducatif" à propos des ordinateurs) »41. Les pédagogues et 
les chercheurs sont en effet actuellement toujours en prise avec les mutations constantes, la 
surabondance de nouvelles technologies (Albero, 2004 : 9). Leur développement a adopté une 
telle vitesse que, selon qu’elles tentent de le suivre ou de le théoriser, les recherches produites 
sont jugées « opportunistes » ou « anachroniques ». Or, l’étude de G.-L. Baron et E. Dané 
(2007 : 7) concernant les ressources accessibles en ligne, montre que « la situation n'est pas 
stabilisée et qu’elle va évoluer de deux manières. D'une part en termes quantitatifs et, d'autre 
part, en termes de fonctionnalités des artefacts (et donc de types d'usage) et de modes de 
diffusion des informations » : la visibilité qu’on peut avoir des TICE, alors qu’elle est déjà  
relativement réduite ne s’en trouvera vraisemblablement pas améliorée.

Les  cursus  d’apprentissage  des  langues  voient,  malgré  tout,  apparaître  des  offres  de 
formation  hybrides42, désignées ainsi parce qu’elles jouent avec les modalités de la distance 
ainsi  que  celles  liées  à  l’accompagnement  pédagogique.  Nous  pouvons  prendre  pour 
exemple,  l’étude  de  C.  Dejean  et  E.  Tea  (2002)  qui  compare  un  parcours  en  «  auto-
apprentissage guidé » à un autre dit en « auto-apprentissage intégré ». Dans le premier de ces 
dispositifs, l’apprenant n’appartient pas à un groupe classe : il apprend la langue étrangère à 
partir  des  conseils  d’un  tuteur  mais  il  est  seul  face  à  ses  apprentissages  ainsi  qu’aux 
technologies.  Le  second  type  de  formation  renvoie,  quant  à  lui,  à  l’une  des  formes  de 
présentiel enrichi qui adjoignent aux cours traditionnels, en présence physique, l’utilisation de 
ressources à distance. Cette étude montre alors, notamment, que «l’auto-apprentissage guidé» 
peut fortement déstabiliser, voire décourager les apprenants :  

39 http://alsic.revues.org/index960.html, consulté le 13/02/11
40  F. Mangenot. 1998. « Classifcation des apports d’internet à l’apprentissage des langues ». ALSIC, vol.1, n°2, pp. 133-146. 
Consulté sur http://toiltheque.org/Alsic_volume_1-7/Num2/mangenot/alsic_n02-pra1.htm, le 16/02/11
41  H. Dieuzeide. 1982. « Marchands et prophètes en technologies de l’éducation ». Dans les Actes du colloque Les formes 
médiatisées de la communication éducative. ENS St Cloud, pp.78-82
42  E. Bélia. 2010. « A propos de dispositifs hybrides ». Consulté sur le site Adjectif, le 23/02/11 : « Le « tout à distance » a en  
effet montré des insuffisances qui se trouvent comblées par des rencontres physiques ponctuelles. Le cours « traditionnel » en  
salle  se  prolonge  à  distance  et  s’enrichit,  quant  à  lui,  grâce  à  l’intégration  des  technologies  de  l’information  et  de  la  
communication (TIC) qui impliquent l’initiative locale de l’éducateur. Les années 2000 marquent en ce sens, l’avènement de  
l’expression relevant du domaine des TICE : « dispositifs hybrides ». » 
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Les moyens technologiques qui permettent une grande individualisation et une  
forte  autonomie  peuvent  mettre  les  usagers  en  difficulté  car  ces  dispositifs  
demandent  aux  apprenants  une  implication  importante  et  des  compétences  
différentes par rapport à celles qu’ils utilisent habituellement.

Nous  soulignerons  donc  ici  que  les  utilisations  des  TICE  ne  sont  pas  uniquement 
synonymes  d’appétence  ou  de  regain  de  motivation  pour  les  apprenants :  puisqu’elles 
engagent l’apprenant à questionner ses habitudes, elles l’appellent à une transformation des 
représentations de l’apprentissage. On relèvera sur ce point que d’interroger ses habitudes 
d’apprentissages s’apparente aux prémices de « l’apprendre à apprendre » :

L’apprentissage autonome peut être encouragé si l’on considère « qu’apprendre  
à apprendre » fait partie intégrante de l’apprentissage langagier, de telle sorte que  
les apprenants deviennent de plus en plus conscients de leur manière d’apprendre,  
des choix qui leur sont offerts et de ceux qui leur conviennent le mieux. Même  
dans le cadre d’une institution donnée, on peut les amener peu à peu à faire leurs  
choix dans le respect des objectifs, du matériel et des méthodes de travail, à la  
lumière de leurs propres besoins, motivations, caractéristiques et ressources.43 

Les résultats font également signe de l’importance des médiations humaines au sein des 
parcours d’apprentissage puisque, contrairement aux apprenants du second dispositif,  c’est 
bien ceux pour lesquels la communauté (d’enseignants et de pairs apprenants)  est la plus 
réduite qui manifestent du découragement.

Ces  observations  permettent  donc,  en  premier  lieu,  d’identifer  un  certain  nombre 
d’analyses et de pratiques liées aux TIC pour l’enseignement et l’apprentissage des langues 
vivantes  en  France.  Nous  avons  également  relevé  la  part  que  prennent  les  théories  de 
l’apprentissage,  telles  le  béhaviorisme  ou  le  socioconstructivisme,  dans  l’élaboration  des 
logiciels  et  l’évolution  des  dispositifs  techniques.  Ces  premières  remarques  nous  ont 
également  permis  de  constater  que,  bien  qu’une  communauté  pluridisciplinaire  de 
chercheurs44 s’interroge au sujet des pratiques pédagogiques, de l’élaboration des systèmes et 
des effets de ces outils sur les apprentissages, les TICE s’apparentent davantage à des objets 
d’études transversales plutôt qu’à un champ de recherches constitué et autonome (Peraya et  
al, 2003 : 2). Si cela peut constituer un ensemble de contraintes puisqu’il faut accorder des 
techniques  d’analyse  et  des  points  de  vue  très  variés,  l’aspect  pluridisciplinaire  peut 
également être la source d’analyses plus riches, puisque plus ouvertes à la complexité des 
phénomènes  observés.  Plusieurs  chercheurs  (Albero,  2004 :  2 ;  Leclercq,  2007 :  31) 
soulignent  cependant  certains  obstacles  au  développement  des  recherches,  allant  du 
renouvellement incessant des technologies jusqu’à d’autres motifs, pour le moins empreints 
de tensions idéologiques45. On s’interrogera alors au sujet des conditions de leur introduction 
au sein des pratiques pédagogiques. 

43 Un cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre, enseigner, évaluer. Conseil de l’Europe, 2001, 
p.109
44 Spécialistes  de  la  didactique  des  langues,  des  sciences  de  l’éducation  et  des  sciences  du  langage,  mais  aussi  de 
psychologie, des sciences de l’information et de la communication, et d’informatique
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Nous décrirons donc, dans la partie suivante, les prémices des utilisations des technologies 
en  éducation  et  nous  constaterons  qu’elles  sont  généralement  associées  au  processus 
d’industrialisation de l’enseignement, émergent dès le début du XIXème siècle. On analysera 
également l’impact des différentes législations qui ont institué leurs usages en formation sur 
les méthodologies d’enseignement du FLE, notamment la perspective actionnelle promue dès 
le début des années 2000 par le CECRL. 

1.1.2.    Politiques éducatives et perspective actionnelle

L’introduction des TIC au sein du système éducatif français s’inscrit de prime abord dans la 
fliation de la radio et de la télévision scolaire (Baron et al, 2007 : 1) qui furent utilisées dans 
les classes dès les années 20 aux Etats-Unis et  à partir  des années 60 en France (Albero, 
2004 : 10). Mais, à la suite de P. Moeglin (2005 : 119), on peut aussi admettre qu’elle se 
trouve  liée  au  processus  d’industrialisation  de  l’enseignement  qui  s’affrme  au  cours  du 
XIXème siècle avec, notamment, la généralisation du recours aux manuels : 

Ce n’est pas un hasard si, vers 1830, au moment des premiers tirages massifs de  
manuels, le tableau fait  son apparition dans les consignes ministérielles.  C’est à  
1830 que remonte l’adoption officielle de la pédagogie collective et simultanée.  
Deux décennies plus tard, cahiers et ardoises se généralisent. En moins de trente  
ans  par  conséquent,  une  constellation  technico-pédagogique  gravite  autour  du  
manuel.

Son étude remonte alors, des liens qui se manifestent entre l’industrialisation des pays et 
celle des systèmes éducatifs, à la gestion de ces dynamiques par les politiques publiques46. 
Avant  lui,  G.  Berger47 et  L.  Cuban48 avaient  également  signalé  cette  relation  de  la 
technologisation des systèmes éducatifs à la rationalisation économique. On remarquera, sur 
ce  point,  qu’au-delà  de  l’épanouissement  et  du  développement  cognitif  des  apprenants, 

45 B. Albero. 2004. « Technologies et formation : travaux, interrogations, pistes de réflexion dans un champ de recherches 
éclaté ». Savoirs, n°5, p.2 : « Trois malentendus récurrents empêchent les sciences de l’éducation de structurer véritablement  
ce domaine selon leurs propres perspectives : la tendance à confondre pratique et recherche, leurs cadres respectifs de  
références et leurs sémantiques ; le soupçon a priori de prise de position techniciste qui évacuerait toute distance critique et  
enfin la crainte d’une compromission idéologique à l’égard du monde industriel et de ses formes économiques ultra-libérales »
46 P. Moeglin. Outils et médias éducatifs, une approche communicationnelle. PUG, 2005, pp. 114-115 : « […] pas de progrès  
dans l’édition en général sans alphabétisation et croissance du lectorat, donc sans diffusion des savoirs et des moyens de leur  
diffusion. Et pas de diffusion des savoirs sans systématisation de l’éducation et généralisation des méthodes pour enseigner à  
de grands nombres. Mais pas non plus d’enseignement élargi, bientôt de masse, sans intervention des pouvoirs publics. »
47 G.  Berger.  1982.  «  Technologie  et  behaviorisme,  une  rencontre  essentielle  et  malencontreuse.  »  Dans  les  Actes du 
colloque : Les formes médiatisées de la communication éducative (09-11.11.1982), École normale supérieure de Saint-Cloud, 
p. 1 : «  Ce processus de technologisation est très étroitement lié au développement de la société industrielle. Il se met en  
place dès la fin de la guerre de Sécession, et correspond sur le plan théorique à ce que nous appellerons avec Habermas et  
l'Ecole de Francfort "le rationalisme technique". Nous entendons par là la transformation du système éducatif en un système  
technique, productif d'un certain nombre d'effets. »
48 L. Cuban. 1998. « Salle de classe contre ordinateur :  vainqueur la salle de classe ».  Recherche  et  formation :  « Les 
nouvelles technologies : permanence ou changement ? », n° 26, p.4 : « Enfin, il y a la motivation liée à la productivité. Cette  
valeur hautement appréciée, qui consiste à rendre l'enseignement et l'apprentissage efficaces, est historique et, couplée avec  
les technologies électroniques, elle est implacable. L'attrait de la productivité, (enseigner plus en moins de temps et à un  
moindre coût) remonte jusqu'aux origines des écoles publiques au début du dix-neuvième siècle et a constitué un but logique  
de l'éducation depuis lors. »
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l’utilisation  des  technologies  dans  les  classes semble  s’inscrire  particulièrement  dans  une 
logique  de  rentabilité49.  Mais  pour  G.  Berger,  l’introduction  des  TIC  au  sein  du  système 
éducatif  français  a  suscité  des  réactions  originales  ayant  pour  effet  de  dédoubler  la 
représentation des technologies en éducation. Si les utilisations des technologies peuvent être 
fortement liées à un mode de pensée techniciste axé sur la rentabilité des systèmes, elles 
peuvent  également  être  considérées  comme  vectrices  du  renouvellement  des  pratiques 
pédagogiques :  

La technologie, parce qu'elle apparaissait dans un système où l'éducation n'était  
pas conçue comme système technique productif, est apparue comme critique et  
polémique et par conséquent elle a fait alliance avec d'autres systèmes critiques et  
polémiques. Il y a eu alliance évidente avec les méthodes actives. Il y a eu alliance  
avec l'idée de l'ouverture de l'école sur  le monde.  Il  y a  eu alliance avec des  
mouvements du type "lutte contre l'inégalité et contre l'échec à l'école".50

Les  données  rassemblées  par  J.-P.  Archambault51 nous  permettront  alors  d’établir  une 
description des législations qui, des années 50 aux années 80, ont aménagé l’introduction des 
TIC au sein du système éducatif français : on constatera par là, qu’il ne s’agissait pas dune 
évolution spontanée du secteur,  mais  plutôt de  réformes au sens de D. Peraya et  J.  Viens 
(2003 :11).  Cette  description  nous  permettra  également  de  situer,  chronologiquement,  les 
premiers  usages  des  TICE  en  formation  de  base,  ce  dont  nous  traiterons  dans  la  partie  
suivante.

D’après  l’analyse  de  J.-P.  Archambault,  les  prémices  de  la  technologisation  de 
l’enseignement  en  France  sont  constituées  par  la  création  de  licences  universitaires, 
notamment  celles  de  mécanographie,  ainsi  que  par  le  développement  de  l’industrie 
informatique. Le plan Calcul, inauguré en 1966 sous la présidence du général De Gaulle,  
poursuit ces premières directives : il a en effet pour vocation de « développer une industrie 
informatique française, d'organiser les équipements informatiques publics et semi-publics et 
de promouvoir l'enseignement, la formation ». C’est ensuite, la circulaire ministérielle de mai 
1970  qui  annonce les  premiers  programmes  d’équipements  pour  le  secondaire  :  ceux-là 
doivent  permettre  de  préparer  les  élèves  «  au  monde  de  demain  dans  lequel  ceux  qui 
ignoreront tout de l'informatique seront infrmes ». Si ces programmes se doublent alors de 
formations  d’enseignants,  nous relèverons  ici  l’emploi  d’une terminologie de choc qui  se 
retrouve  au  fl  des  discours  médiatiques  et  politiques  :  les  technologies  sont  synonymes 
d’avenir, ceux qui ne sauront pas les manier en seront exclus. 

En 1979, c’est alors l’opération « 10 000 micro-ordinateurs », gérée par le ministère de 
l'Industrie,  la  mission  Informatique  et  le  ministère  de  l'Éducation  nationale,  qui  poursuit 

49 P. Moeglin. Outils et médias éducatifs, une approche communicationnelle. PUG, 2005, p. 133 : « Les premiers pas de la  
Technologie éducative dans les années 60 coïncident avec le prolongement de la scolarité obligatoire jusqu’à 16 ans (1959)  
et  avec  l’arrivée  des  générations  du  Baby  boom.  Effaré,  le  pays  découvre  qu’il  manque  d’enseignants.  La  solution ? 
Compenser l’insuffisance de professeurs par la généralisation de l’enseignement à distance, rationaliser le travail vivant en en  
diminuant le coût. »
50 G.  Berger.  1982.  «  Technologie  et  behaviorisme,  une  rencontre  essentielle  et  malencontreuse.  »  Dans  les  Actes du 
colloque : Les formes médiatisées de la communication éducative, École normale supérieure de Saint-Cloud, p.8-9
51 J.-P. Archambault, 2005. « 1985, vingt ans après… » Médialog, n°54
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l’équipement des  collèges  et  lycées  français.  Dans une forme surenchère,  le  IXème plan, 
couvrant la période allant de 1984 à 1988, annonce quant à lui : « 100 000 micro-ordinateurs 
et 100 000 enseignants formés ». Le plan Informatique Pour Tous (IPT) initié en 1985 participe 
de cette accélération des phases d’équipement des écoles puisqu’il affrme le dépassement, « 
dès 1986, l'objectif  fxé jusque-là à la fn du IXe Plan ».  En l’espace de deux décennies,  
l’informatique s’est donc massivement imposée dans le paysage des classes mais nous verrons, 
par la suite, que cela n’induit pas son intégration aux pratiques pédagogiques52. 

Les  deux  dernières  décennies  ont  vu,  quant  à  elles,  certaines  modifcations  dans  les 
orientations des politiques publiques : les nouvelles lois de décentralisation des années 2002 
et  2004  ont  notamment  eu  pour  effet  la  parcellisation  de  la  gestion  de  l’informatique 
éducative  à  l’échelle  des  régions,  des  départements  et  des  communes53.  Les  politiques 
publiques ont néanmoins ouvert, au cours de cette période, le chantier de l’informatisation 
des services administratifs,  envisageant certaines parades aux problématiques relatives à la 
fracture numérique54  :  en atteste, entre autres, la création des Espaces Culture Multimédia 
(ECM) en 1998 prévue par le Plan d’Action Gouvernementale pour la Société de l’Information 
(PAGSI)55. Aujourd’hui, les ECM ont laissé la place à divers types d’Espace Public Numérique 
(EPN)56. Un changement des politiques publiques françaises s’amorce donc à la fn des années 
80  et  révèle  deux  visions  successives  de  l’informatique  éducative  (Déro,  2009  :  2)  :  la 
première considère l’informatique comme une discipline à part entière - elle dure des années 
60 jusqu’à la fn des années 80 ; la seconde, démarrant dans les années 90, institue les TIC en 
tant  qu’outils au  service  des  différentes  disciplines,  mais  aussi  comme  nécessaires 
composantes d’une « culture générale scolaire »57. Dans la continuité de ces prises de position 
politiques, ce sont notamment le B2i58, le C2i59

 et le C2i2e60
 qui visent aujourd’hui, à accompagner 

le développement de compétences numériques pour les élèves et pour les enseignants. 

52 L. Cuban. 1998. « Salle de classe contre ordinateur : vainqueur la salle de classe. » Recherche et formation : Les nouvelles  
technologies : permanence ou changement ? N° 26. p. 1 :  « Et pourtant, comment se fait-il que malgré tout le bruit que l'on  
fait depuis une dizaine d'années autour des réformes scolaires et de l'informatique, les ordinateurs soient utilisés beaucoup  
moins au quotidien dans les classes que dans d'autres organismes ? »
53 P.  Vidal. 2007. « La permanence d’une politique publique TIC : De Parthenay « ville numérisée» à Parthenay « ville 
numérique  ».  »  Networks  and  Communication  Studies,  NETCOM,  vol.  21  (2007),  n°  1-2,  p.2  :   «  Si,  en  matière 
d’appropriation  des  TIC  par  les  collectivités  locales  françaises,  les  années  1990  ont  été  celles  des  expérimentations,  
notamment urbaines, les années 2000 semblent devoir être celles de la généralisation avec des investissements plus nombreux 
dans un contexte législatif et règlementaire laissant une grande marge de manœuvre à chacun des échelons territoriaux. » 
http://hal.archivesouvertes.fr/docs/00/46/62/43/PDF/Netcom137-164.pdf, consulté le 19/02/11
54 OCDE. Understanding the Digital Divide. OCDE, Paris, 2001, p.4 :  « As used here, the term “digital divide” refers to the  
gap between individuals, households, businesses and geographic areas at different socio-economic levels with regard both to  
their opportunities to access information and communication technologies (ICTs) and to their use of the Internet for a wide  
variety of activities » 
55 « La culture,  l’internet  et  le multimédia,  La politique culturelle numérique ».  2003.  p.18, consulté le 18/02/11 sur :  
http://www.culture.gouv.fr/culture/actualites/politique/pagsi/bilan-pagsi.pdf
56 Labellisé depuis 2003 sous le nom « Netpublic », les EPN sont «des lieux d’accès public à l’internet, qui offrent, outre 
l’accès au réseau à ceux qui n’en disposent pas, initiation et approfondissement à ceux qui sont désireux de se familiariser 
avec  ces  nouvelles  technologies»,  défnition  récupérée  du  site  http://www.netpublic.fr/net-public/espaces-publics-
numeriques/presentation/ , le 12/03/11
57 M. Déro. 2009. « Quelles explications à la faible intégration des TICE ? » Journée d’étude "Pratiques d’enseignement et 
représentations",  RECIFES,  Maison  de  la  recherche,  Université  d’Artois,  2  décembre  2009  –  Arras. 
http://moise.dero.free.fr/cv/spip.php?article44, consulté le 16/02/11
58 Brevet  Informatique  et  Internet,  offcialisé  par  le  BO  n°42  du  23  Novembre  2000,  consulté  le  18/02/11  sur  : 
http://www.education.gouv.fr/bo/2000/42/encart.htm  

17

http://www.education.gouv.fr/bo/2000/42/encart.htm
http://moise.dero.free.fr/cv/spip.php?article44
http://www.netpublic.fr/net-public/espaces-publics-numeriques/presentation/
http://www.netpublic.fr/net-public/espaces-publics-numeriques/presentation/
http://www.culture.gouv.fr/culture/actualites/politique/pagsi/bilan-pagsi.pdf
http://hal.archivesouvertes.fr/docs/00/46/62/43/PDF/Netcom137-164.pdf


On relèvera ici que, de ce fait et depuis le début des années 90, l’informatique tend à  
rejoindre  le  socle  des  savoirs  de  base  (Boullé,  2009  :  63).  L’emploi  par  l’UNESCO  de 
l’expression « alphabétisation numérique »61 est d’ailleurs signifcatif de ce mouvement, et M. 
Boullé (2009 : 63-64) remarque qu’elle n’est pas sans ambiguïté : « en quoi le substantif « 
numérique  »  implique  une  autre  forme  d’alphabétisation  alors  même  que  l’utilisation 
d’Internet  requiert  déjà  de  bonnes  compétences  langagières  ?  Comment  évaluer  cette  « 
alphabétisation numérique » ? »62.  Nous verrons, par la suite que les utilisations des TICE avec 
des adultes peu ou pas scolarisés peuvent répondre à des objectifs pédagogiques réalistes 
dans le sens où elles requièrent des apprenants le développement d’habiletés supérieures : les 
TICE renvoient par conséquent, pour les actions de formation au niveau A1.1, au concept de 
Zone Proximale de Développement (ZPD) élaboré par L.-S. Vygotsky dans les années 30. 

De l’informatique aux TIC, on passe donc d’une « approche disciplinaire à une approche 
transversale »63 ; ce qui, pour M. Déro, est lié au changement de paradigme des pédagogies 
promues par l’Education Nationale. A l’approche par objectifs, en vigueur depuis les années 
50,  succède  celle  dite  par  compétences64. Dans  le  domaine  du  FLE,  l’approche  par 
compétences prend forme dans le courant des années 80 avec la méthode communicative :  
elle défnit  l’apprentissage des langues comme un processus d’élaboration par l’apprenant 
d’une  compétence  de  communication65.  La  perspective  actionnelle  actualise  cette  notion, 
comme en témoigne l’introduction du CECRL : « le Cadre de référence défnit les niveaux de 
compétence qui  permettent  de  mesurer  le  progrès  de  l’apprenant à  chaque  étape  de 
l’apprentissage et à tout moment de la vie »66. Cette méthodologie émerge par conséquent 
dans un contexte d’affrmation de l’approche par compétences, également marqué par de 
fortes incitations à l’utilisation des technologies en enseignement (Albero, 2004 : 28). 

Pourtant,  les  indications  du  CECRL  concernant  les  technologies  restent  assez  peu 
nombreuses et relativement imprécises : y sont désignés les « didacticiels »67 (ou tutoriels) en 

59 Certi fcat  Informatique  et  Internet,  créé  en  2002 ,  consulté  le  18/02/11,  sur  : 
http://www.educnet.education.fr/dossier/b2ic2i/c2i 
60 Certifcat  Informatique  et  Internet,  2ème  niveau  pour  les  enseignants,  créé  en  2004,  consulté  le  18/02/11  sur  : 
http://www.educnet.education.fr/dossier/b2ic2i/c2i 
61 UNESCO.  2007.  «  Information  literacy  :   an  international  state-of-the  art  report  »,  consulté  le  02/05/11  sur 
http://portal.unesco.org/ci/fr//ev.php-URL_ID=25262&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html  
62 M. Boullé. L’utilisation des moteurs de recherche dans le processus de recherche d’information au collège : pratiques et  
stratégies des élèves. Mémoire de Master 2, Université de Paris V. 2009.  p.63-64
63  M. Déro. 2009. « Quelles explications à la faible intégration des TICE ? » Journée d’étude "Pratiques d’enseignement et 
représentations",  RECIFES,  Maison  de  la  recherche,  Université  d’Artois,  2  décembre  2009  –  Arras. 
http://moise.dero.free.fr/cv/spip.php?article44, consulté le 16/02/11.
64 N. Hirrt, 2009. « L’approche par compétences : une mystifcation pédagogique » : « une compétence ne se réduit ni à des 
savoirs, ni à des savoir-faire ou des comportements. Ceux-ci ne sont que des « ressources » que l’élève ne doit d’ailleurs pas  
forcément « posséder », mais qu’il doit être capable de « mobiliser » d’une façon ou d’une autre, en vue de la réalisation  
d’une tâche particulière ». Consulté sur le site http://www.skolo.org/spip.php?article1099, le 16/02/11
65 B.  Juanais,  J.-M.  Noyer.  2007.  «Dell  H.  Hymes  :  vers  une  pragmatique  et  une  anthropologie  communicationnelle». 
Hermès,  n°48,  «  La «  compétence  de communication  »  correspond à «  ce dont un locuteur  a  besoin de savoir  pour  
communiquer de manière effective dans des contextes culturellement significatifs » [Hymes, 1972] ». 
66 Un cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre, enseigner, évaluer. Conseil de l’Europe, 2001, p. 9
67  Op. Cit, Conseil de l’Europe, p.4
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tant que ressources pour l’apprentissage et évoqué « le potentiel des nouvelles technologies 
de l’information et de la communication »68. On relève encore la mention des technologies 
dans le cadre des activités de « réception audiovisuelle »69 ainsi que dans celui concernant le 
développement des aptitudes à la découverte heuristique70. F. Mangenot (2000 : 1) identife 
cependant un lien fort entre la perspective actionnelle et les technologies au travers de la 
notion  de  tâche71 d’apprentissage  : «  c’est  la  tâche  qui  doit  jouer  un  rôle  central  dans 
l'exploitation  pédagogique  des  nouveaux  supports  numériques  ».  L’étude  menée  par  F. 
Demaizière  et  J.-P.  Narcy-Combes  (2005)  développe  une  argumentation  similaire  :  «  le 
potentiel des TIC ne peut que servir les hypothèses qui sont faites ici, nombre de tâches ne 
pourraient être imaginées sans ces technologies. Les TIC permettront de renforcer le réalisme, 
l'implication  et  de  créer  les  obstacles  nécessaires  à  une  prise  de  conscience  face  à  la 
nativisation72 »73. 

Nous avons analysé la place qu’occupent les TICE au sein de trois ouvrages de référence 
pour la didactique du FLE et qui ont été publiés entre 1990 et 2005. Cela nous a permit de  
constater  la  part  croissante,  quoiqu’encore  assez  marginale,  qu’elles  y   tiennent  et  par 
conséquent,  la  persistance d’une certaine réserve à l’égard de leurs  utilisations en classe. 
Parue  en  1990  et  basée  sur  les  principes  de  la  méthode  communicative,  la Nouvelle 
introduction à la didactique du Français Langue Etrangère, traite des TICE pour l’entraînement 
d’une compétence spécifque, celle de lecture, avec la présentation d’un lecticiel74. Publié en 
2003,  l’ouvrage  intitulé  Le  français  langue  étrangère  et  seconde  :  enseignement  et  
apprentissage75 distingue,  dans  les  ressources  et  les  supports  de  classe,  les  documents 
authentiques (comprenant les documents «audio-visuels») d’internet : 

Internet n’a inventé ni le texte, ni l’image, ni le son. […] Il est pourtant possible  
de réaliser grâce à Internet, des activités originales pourvu que l’on garde à l’esprit  
que, au même titre que le manuel ou le laboratoire de langue, cet outil doit rester  
au service de l’apprentissage.76

68 Op. Cit, Conseil de l’Europe, p.11
69 Op. Cit, Conseil de l’Europe, p.59
70 Op. Cit, Conseil de l’Europe, p.86
71 F. Mangenot.  2001.  « Quelles tâches  dans ou avec les produits  multimédias ? »  Communication au 17ème colloque 
Triangle, parue dans Triangle 17, Multimédia et apprentissage des langues, ENS Editions, p. 1 : « Bouchard (1985), pour sa  
part, propose une intéressante distinction entre  exercice,  activité  et  tâche. Il considère que la différence entre  exercice  et 
activité est celle qui existe entre usage et emploi : travail sur la langue pour la langue et travail sur des activités plus réelles, où  
ce qui est en jeu est l'usage de la langue à des fins de communication ; la tâche est alors une activité qui n'est pas seulement  
communicationnellement vraisemblable, mais aussi interactionnellement justifiée dans la communauté où elle se déroule »
72 F. Demaizière, J.-P. Narcy-Combes. 2005. « Méthodologie de la recherche didactique : nativisation, tâches et TIC ». ALSIC, 
vol.8, p.4 : « La nativisation [Andersen83] est le phénomène qui fait que l'apprenant perçoit et analyse toute nouvelle donnée  
langagière en L2 selon des critères déjà en place, qui lui sont personnels (ces critères varient évidemment au fur et à mesure  
qu'il avance dans son apprentissage) ».
73 F. Demaizière, J.-P. Narcy-Combes. 2005. « Méthodologie de la recherche didactique : nativisation, tâches et TIC ». ALSIC, 
vol.8, p.14 
74 H. Boyer, M. Butzbach, M. Pendanx. Nouvelle introduction à la didactique du Français Langue Etrangère. Clé International. 
1990. pp.145-146.
75 J.-M. Defays, S. Deltour. Le français langue étrangère et seconde : enseignement et apprentissage. Ed. P. Mardaga, 2003, 
pp.261-271
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Enfn, le  Cours de didactique du français langue étrangère et seconde publié en 200577 

consacre ses cinq dernières pages aux supports technologiques. Les auteurs y rappellent en 
premier lieu que, «de la tablette de cire et  du calame, aux ordinateurs en passant par le 
tableau noir  et  le  livre,  l’enseignement  s’est  toujours  appuyé autant  que  possible  sur  les 
possibilités  techniques  de  son époque».  Ils  soulignent  cependant  aussi  que  l’accélération 
actuelle  a  d’importantes  conséquences  sur  les  savoirs  et  savoir-faire  exigés  pour  les 
formateurs78. Ces deux auteurs distinguent, par la suite, le pluri- ou polymédia du multimédia :  
le premier permet « l’utilisation associée de supports multiples (papier + cassette audio + 
cassette  vidéo éventuellement)  »  et  s’apparente  au « minimum nécessaire  à  un cours  de 
langue moderne » ; le second rend « disponibles sur le même support du son, de l’image et 
du  texte  »79. Ils  pointent  aussi  l’intérêt  d’une  évolution  des  pratiques  pédagogiques  que 
favorisent les utilisations des TIC : « le rôle du maître change défnitivement : son rôle de 
guide  vers  le  savoir  […]  supplante  celui  de  dispensateur  du  savoir  »80.  L’ouvrage  se  clôt 
cependant sur des considérations assez graves, évoquant une certaine vacuité des discours 
relatifs aux apports des utilisations des technologies en éducation :  

La définition même du savoir est mise en cause, au point que M.-J. Barbot et G.  
Camatarri  peuvent se demander si c’est  le savoir que favorise le multimédia ou  
seulement la naissance d’une nouvelle compétence, la «navigation». C’est donc  
peut-être à une problématique totalement nouvelle qu’aura affaire la didactique  
des langues du XXIème siècle.81 

On remarquera ici la place assez marginale des TICE dans ces manuels de didactique du 
FLE (en fn d’ouvrage, sur quelques pages, couvrant pourtant des interrogations larges) : les 
réserves qu’expriment les didacticiens renforcent l’analyse selon laquelle la technologisation 
des  pratiques  ne  renvoie  pas  à  une  évolution  spontanée  du  secteur  éducatif.  Face  à 
l’expression d’une certaine méfance, voire de craintes, vis-à-vis des technologies, on peut 
s’interroger au sujet de la réalité des pratiques pédagogiques intégrant les TIC dans le cadre de 
l’enseignement et de l’apprentissage du FLE : la place des TIC y est-elle aussi limitée  ? Se 
manifeste-t-il  par  là  des  résistances  au  processus  d’industrialisation  de  la  formation  ou 
d’autres,  plus  révélatrices  de  la  prégnance  des  représentations  traditionnelles  de 
l’enseignement ?  Nous  analyserons  par  conséquent,  dans  la  partie  suivante,  des  données 
concernant l’intégration des TIC aux pratiques pédagogiques du FLE. On constatera qu’elle 
rencontre  plusieurs  obstacles,  dont  le  mode de régulation  assez lent  qui,  caractérisant  le 

76  J.-M. Defays, S. Deltour. Le français langue étrangère et seconde :  enseignement et apprentissage. Ed. P. Mardaga, 2003, 
p.267.
77 J.-P. Cuq, I. Gruca, Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, PUG, 2005, pp.460-465.
78 J.-P. Cuq, I. Gruca, Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, PUG, 2005, p. 460 :  «Mais si pendant  
des siècles l’évolution technologique a été relativement lente et n’a pas nécessité de compétences techniques très élaborées,  
l’accélération de ces dernières décennies oblige l’enseignant à acquérir des savoir-faire nouveaux, quelquefois très éloignés de  
sa formation disciplinaire, et qui parfois ne sont pas sans le désorienter.»
79 J.-P. Cuq, I. Gruca, Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, PUG, 2005, p.463.
80 Op. Cit, J.-P. Cuq, I. Gruca, p.465.
81 J.-P. Cuq, I. Gruca, Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, PUG, 2005. p.465
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secteur de l’enseignement (Baron et al, 2007 : 7), n’est vraisemblablement pas le moindre.

1.1.3.  Quelle intégration des TIC dans l’enseignement-apprentissage du FLE ?

En ce qui concerne le domaine du FLE, il convient tout d’abord de souligner l’importante 
diversité  des  contextes  d’enseignement  :  aux structures  existantes  sur  le  territoire  français 
s’ajoutent toutes celles construites à l’étranger,  des Alliances Françaises aux établissements 
locaux, bénéfciant toutes d’une autonomie importante. Le degré d’intégration des TIC aux 
pratiques  d’enseignement  et  d’apprentissage  du  FLE  se  rapporte  alors  directement  aux 
disparités relatives aux accès et aux utilisations des technologies, croissantes de par le monde: 

Selon  Rodriguez  et  Wilson  (2000),  avec  le  temps,  les  pays  riches  profitent  
davantage des technologies. […] En d’autres termes, la répartition des TIC dans le  
monde est de plus en plus inégale. Ces résultats semblent indiquer que pour que  
les  TIC  soient  un  facteur  de  croissance  économique,  il  faut  disposer  d’un  
environnement matériel et politique perfectionné et propice. 82

A l’échelle internationale,  les recherches menées au sujet des TICE démontrent de plus 
qu’après  d’importantes  phases  d’équipements,  les  technologies  restent  «globalement  sous-
utilisées » dans les classes (Baron  et al, 2008 : 8). L’analyse de P. Moeglin (2006) peut, de 
nouveau,  être  mentionnée  ici  puisqu’elle  signale  que  l’accueil  mitigé  des  TIC  par  les 
enseignants  s’expliquerait  notamment  par  des  résistances  aux  changements  des  pratiques 
pédagogiques : 

[…]  malgré  l’intérêt  de  certains  groupes  d’enseignants,  ces  innovations  
recueillent rarement auprès de la majorité des enseignants l’assentiment général  
nécessaire à leur généralisation. […] parallèlement aux innovations officielles, des  
innovations plus modestes sont adoptées par les enseignants eux-mêmes. Elles ne  
changent pas la pédagogie. […]  Significative est, à cet égard, la relative rapidité de  
la diffusion du rétroprojecteur. 83

En classe de FLE, si les utilisations du plurimédia sont globalement perçues comme allant 
de soi (Cuq et al, 2005 : 463), celles du multimédia semblent surtout concerner des projets ou 
des expérimentations spécifques : la faible quantité de logiciels répertoriés pour ce domaine 84 

peut,  en  un  sens,  légitimer  cette  hypothèse.  Déjà,  pour  ce  qui  relevait  de  l’EAO  dans 
l’apprentissage des langues, F. Demaizière (1986 : 77) relevait une certaine marginalisation 
des enseignants qui les intégraient à leur pratique, évoquant même par la suite le sentiment de 
peur  que  suscitent  leurs  utilisations  en  éducation85.  Pour  le  FLE,  F.  Mangenot  (1998  :  8) 
identifait  aussi  dans  la  persistance  des  représentations  du  professeur  comme l'«  unique 

82 W.-J. Pelgrum, N. Law. Les TIC et l’éducation dans le monde – Tendances, enjeux et perspectives. UNESCO, Paris, 2004, p. 
109
83 P. Moeglin. Outils et médias éducatifs, une approche communicationnelle. PUG, 2005, p.127
84 ORAVEP. 1995. Ressources multimédias pour l’apprentissage des langues. Collection Catalogues :  «En français langue 
étrangère, vu le nombre réduit d’outils existants typiquement FLE et surtout leur édition récente pour la plupart, les formations  
à cette langue mettent encore très peu en jeu les outils multimédias.»

21



source  de  savoirs  »,  l'origine  des  limitations  des  utilisations  des  technologies  pour 
l’apprentissage : elles engendrent effectivement des pratiques de classe organisées « autour de 
la  parole du maître  ».  L’étude menée par  F.  Demaizière et  B.  Cord-Maunoury (2003 :  3)  
souligne alors qu’« on ne saurait dire […] que l’on ait affaire à une réelle culture des TIC pour 
la formation ». Celle menée par W.-J. Pelgrum et N. Law (2004) met aussi en évidence un 
problème global relevant de la formation des enseignants86. 

D’après la classification des apports d’internet à l’apprentissage des langues élaborée par F. 
Mangenot (1998), on peut donc concevoir que pour les enseignants de FLE, les pratiques liées 
aux TIC les plus répandues sont probablement celles d’informations (pour la classe ou pour 
leurs carrières professionnelles). Les activités tutorielles ainsi que les ressources disponibles en 
ligne peuvent être utilisées, si toutefois l’établissement dans lequel ils enseignent est équipé 
d’ordinateurs  et  d’une  connexion  internet.  On  observe  néanmoins  que  les  avantages  de 
l’ordinateur  outil sont  généralement  reconnus  :  l’utilisation  du  traitement  de  texte  ou  la 
recherche d’informations s’apparentent, en ce sens, à des pratiques relativement courantes 
(Legros et al, 2002 : 133). 

On  relèvera  cependant  aussi  que  les  années  2000  voient  l’émergence  de  nouvelles 
pratiques de mutualisation pour les enseignants : elles s’initient en effet avec « la production 
exponentielle d’une littérature grise mise à disposition d’un large public sur le  web […] »87. 
L’étude de G.-L. Baron et E. Dané (2007 : 5) signale également ce phénomène de mises en 
commun qu’accentue la banalisation des usages d’internet ainsi que le développement des 
réseaux sociaux virtuels :  

[…]  de  nombreux  enseignants  mettent  librement  à  la  disposition  de  leurs  
collègues des ressources. Ce phénomène de partage de ressources au sein d'une  
communauté est amplifié par les possibilités nouvelles de diffusion d'informations à  
un coût presque nul.

Si W.-J. Pelgrum et N. Law (2004) soulignaient l’intérêt de la nouvelle part prise par les 
enseignants dans le processus d’élaboration des ressources, leur étude montrait aussi qu’ils « 
ne souhaitent pas toujours « profter » de l’aide d’autres collègues plus qualifés, à moins 
qu’un tel soutien ne soit offciellement reconnu par les autorités scolaires »88. On constate, en 
premier lieu, que les pratiques de mutualisation ne sont pas  naturellement ancrées dans les 
pratiques des enseignants.  Mais,  plus généralement et  au sujet  des TICE,  on observe une 
tension au sein du corps enseignant qui nous évoque celle décrite par L. Cuban (1998) entre 

85 F. Demaizière. EAO. Ophrys, Paris, 1986, p.77 : «Cette marginalisation de l’EAO dans de petits groupes de «fanatiques»  
ignorés de leurs collègues semble toutefois céder devant l’ampleur d’un phénomène de société que plus personne ne peut  
ignorer, et auquel l’Education Nationale se trouve confrontée de plein fouet avec le « Plan Informatique pour tous », lancé en 
1985. On constate donc une ouverture vers cet outil nouveau qu’est l’ordinateur dont on ne peut que se réjouir, mais en  
même temps, une certaine réaction de peur plutôt que le simple désir de s’approprier un outil nouveau.»
86  W.-J. Pelgrum, N. Law. Les TIC et l’éducation dans le monde – Tendances, enjeux et perspectives. UNESCO, Paris, 2004, p. 
71 : « En résumé, au vu des données empiriques disponibles, la principale difficulté réside plus dans le nombre insuffisant  
d’offres de formation destinées aux enseignants que dans le manque d’intérêt des chefs d’établissements ou des enseignants. »
87 B. Albero. 2004. «Technologies et formation : travaux, interrogations, pistes de réflexion dans un champ de recherches 
éclaté». Savoirs, n°5, p.20
88  W.-J. Pelgrum, N. Law. Les TIC et l’éducation dans le monde – Tendances, enjeux et perspectives. UNESCO, Paris, 2004, p. 
74
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les technophobes et  les technophiles, dont les forces s’annulent réciproquement,  ce qui a 
pour  effet  de  minorer  l’impact  des  technologies  sur  les  pratiques  d’enseignement  et 
d’apprentissage. 

A partir de ces remarques, on peut donc admettre que le processus d’intégration des TIC 
aux  cursus  d’apprentissage  pour  toutes  les  disciplines,  dont  le  FLE,  ne  se  fait  pas  sans 
diffcultés. Cependant, de part et d’autre de la relation apprenant-enseignant, on ne déniera 
pas un certain renouvellement des pratiques, comme en témoigne celles de diffusions libres et 
gratuites de ressources éducatives. Nous avions aussi relevé précédemment que le recours au 
TIC nécessite  une reconstruction des représentations  liées  à  l’apprentissage  (Dejean  et  al, 
2002).  Or, pour les apprenants, l’appétence que les technologies suscitent, surtout pour les 
jeunes, est souvent mise en avant : 

L’âge  des  apprenants  constitue  un  paramètre  décisif.  Barchechath  et  Magli  
montrent  qu’enfants  et  adolescents  apprécient  pour  la  plupart  le  travail  sur  les  
machines, mais pour des raisons bien différentes. Les adultes ne sont pas tous prêts  
à  utiliser  les  TIC :  cela  dépend notamment  de  leurs  objectifs  professionnels  et  
personnels,  de  leur  niveau  dans  la  discipline,  de  leur  motivation,  de  leurs  
représentations sur les apprentissages […] 89

On approfondira donc l’analyse des réactions des apprenants face aux usages des TICE 
avec  la  présentation  des  résultats  de  différentes  recherches,  dont  celle  menée  par  F. 
Demaizière (1986). Elle observait en effet la diversité de leurs réactions lorsqu’ils se trouvaient 
en situation d’EAO : 

Inversement,  l’EAO désarçonnera  certains.  Ceux  qui  répondent  souvent,  très  
rapidement,  qui  monopolisent  un peu la  parole  dans un groupe,  sans  toujours  
travailler avec une grande précision. Ceux-là seront déconcertés par la solitude de  
la confrontation avec l’ordinateur. 90

Relevant plus loin que l’utilisation des TIC induit une reconfguration des constructions 
psycho-affectives du fait des interactions apprenants-machines, F. Demaizière soulignait de 
nouveau que les spécifcités de la situation d’EAO peuvent ne pas convenir à tous : « face à la  
machine, les constructions psycho-affectives s’organiseront de manière différente et beaucoup 
plus pauvrement.  La solitude de l’EAO si  elle  est  de bien des points  de vue favorable à 
l’apprentissage, pourra parfois être une situation un peu trop limitée et donc perturbante » 91. 
Dans le cas des dispositifs hybrides, C. Dejean et E. Tea (2002) observaient aussi l’importance 
manifeste  pour  les  apprenants  d’entretenir  des  contacts  réels  avec  leurs  enseignants  : « 
[…] même si les apprenants ont la possibilité de venir au moment qui leur convient, la plupart 
d’entre  eux  ont  choisi  de  venir  pendant  les  permanences  de  l’enseignant  au  centre  » 92. 

S’éloignant  des  représentations de la machine à enseigner,  d’autres  recherches  soulignent 

89 D. Legros, J. Crinon. 2002. Psychologie des apprentissages et multimédias. Armand Colin, Paris, p.176 
90 F. Demaizière. EAO. Ophrys, Paris, 1986, p. 176.
91 Op. Cit. F. Demaizière. p. 177-178
92 C. Dejean, E. Tea. 2002. « Types d’auto-apprentissage, modes d’accompagnements et usages des TICE ». Dans Barbot, M.-J. 
& Pugibet, V. (dir.). Apprentissage des langues et technologies : usages en émergence. Collection "Le français dans le monde -  
Recherches et applications", numéro spécial, Paris : CLE International. pp. 144-152
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fnalement  l’importante  mise  en  exergue  de  la  relation  apprenant-enseignant  dans  les 
situations d’apprentissage intégrant les TIC : 

Laferrière  (1997)  avance  que  l’augmentation  quantitative  et  qualitative  des  
interactions du fait  de l’intégration des TIC met en évidence l’importance de la  
qualité de la relation maître-élève(s) […] 93 

Dans ses travaux les plus récents, Warschauer (2000) […] compare les pratiques  
dans  quatre  institutions  éducatives  très  différentes,  pour  finalement  constater  
qu’une implémentation efficace de la  CMO dépend beaucoup de l’attitude de  
l’enseignant,  des  objectifs  de  l’Institution  et  du  degré  de  liberté  accordé  aux  
étudiants ; l’apprentissage en réseau n’est pas une panacée en soi, mais demande,  
comme toutes les autres applications de l’ordinateur à l’apprentissage des langues,  
à être intégré dans un contexte favorable. 94

Nous avons, jusqu’alors, abordé la question des TICE d’un point de vue global au travers 
des recherches menées en France pour l’enseignement et l’apprentissage des langues vivantes. 
On a pu observer une certaine lenteur dans le processus de technologisation des pratiques qui 
entre contraste avec les objectifs des politiques éducatives.  Dans le domaine du FLE, nous 
avons relevé qu’à la diversité des contextes d’enseignement répond vraisemblablement une 
grande  disparité  des  pratiques  mobilisant  les  technologies.  Les  principales  diffcultés 
s’apparentent  à  la  carence  de  formation  ainsi  qu’à  une  certaine  persistance  des 
représentations  traditionnelles  de  l’enseignement,  conditionnant  celles  de  l’apprentissage. 
Mais  on  considèrera  aussi  l’ambiguïté  des  TICE  qui  émerge  de  ces  faits  :  alors  qu’elles 
représentent une solution potentielle pour la réduction du coût de l’enseignement, l’analyse 
des réactions des apprenants met en lumière l’importance du guidage pédagogique face aux 
nouvelles  confgurations  des apprentissages  ;  et, au-delà des logiques  de rentabilité,  elles 
favorisent aussi des démarches de mutualisation. 

Qu’en est-il pour le champ des Formations De Base ? Comment les structures associatives, 
qui géraient initialement la formation linguistique des adultes migrants, ont-elles pu prendre 
en  compte  les  mutations  sociales  impliquées  par  la  banalisation  des  ordinateurs,  puis 
d’internet  dans  tous  les  contextes  de la  vie  quotidienne ?  Qu’en est-il  pour  les  pratiques 
pédagogiques ? Et pour celles d’apprentissage ? Nous décrirons, dans la partie suivante, la 
constitution historique particulièrement lente et diffcile de ce qu’on appelle depuis peu les 
Formations De Base. Constatant, au fl de nos expériences, que les adultes migrants relevant 
du niveau A1.1 pâtissent d’une absence notable de représentation fondée, nous tenterons 
ensuite de les caractériser en tant que public d’apprenants.

 L’analyse des utilisations des TIC qui s’identifent pour les Formations De Base montrera 
fnalement que ce secteur n’est pas épargné par la vague de technologisation qui s’observe 
partout ailleurs. Or, pour ce secteur de la formation des adultes, les tensions sont nombreuses 
et  anciennes  mais  aussi  renouvelées  par  l’institutionnalisation  récente  des  dispositifs  de 

93 D. Legros, J. Crinon. 2002. Psychologie des apprentissages et multimédias. Armand Colin, Paris, p.62
94 Op. Cit. D. Legros, J. Crinon, p.74.

24



formation. Les TICE n’apparaissent pas forcément, de ce fait, au rang des priorités. Comme 
pour les autres secteurs de l’éducation, elles semblent pourtant susceptibles de servir tant la 
progression des apprenants que l’évolution des pratiques de formation. 

1.2. Des technologies dans les parcours A1.1
1.2.1.    Le champ des Formations De Base

Les actions liées à la formation des adultes, migrants ou non, scolarisés ou non, s’avèrent 
assez anciennes et s’identifent d’abord au sein de la société civile95.  Dans leur fliation, les 
moniteurs  d’alphabétisation96 des  années  50  s’engagent  bénévolement  :  ils  sont  alors  « 
militants  chrétiens  ou  syndicalistes,  instituteurs  laïques  ou  prêtres  ouvriers,  français  ou 
étrangers […] »97.  V. Leclercq (2007 :  14)  observe aussi  que,  dès l’origine,  les  acteurs  de 
l’alphabétisation conçoivent leur action de manières très différentes : 

Dès les années 1960, l'alphabétisation des immigrés a été envisagée selon des  
conceptions peu compatibles.  Considérée comme action caritative et généreuse  
par  les  uns,  comme  accès  à  des  savoirs  permettant  de  mieux  lutter  contre  
l'exploitation et  l'oppression par  les  autres  (Collectif  d'alphabétisation,  1973 et  
1979), l’alphabétisation a donné lieu à des modèles éducatifs et des approches  
pédagogiques faisant l'objet de polémiques et de critiques mutuelles.

Les premières initiatives publiques françaises concernant  la prise en charge des adultes 
migrants peu qualifés remontent à la création du FAS (Fond d’Action Sociale) en 195898. Le 
FASILD, établi en 2001, s’en origine (Fond d’Aide et de Soutien pour l’Intégration et la Lutte 
contre les Discriminations) mais aussi l’ACSE (Agence nationale pour la Cohésion Sociale et 
l’Egalité des chances) instituée en 200699 et la DAIC (Direction de l’Accueil, de l’Intégration et 
de  la  citoyenneté)  créée  par  décret  en  2007100.  Central  dans  l’histoire  de  la  formation 
linguistique des migrants101,  l’évolution des  acronymes désignant  cet  organisme reflète  ses 
mutations structurelles récentes, mais nous les traiterons plus loin dans l’analyse. 

Du fait de la construction associative du domaine, on observe en effet une structuration 
assez lente : elle n’émerge véritablement qu’entre la fn des années 60 et le début des années  
70,  avec  «  la  création  de  réseaux  nationaux,  tels  que  le  Comité  de  Liaison  pour 
l’Alphabétisation et la Promotion (1966), la Fédération des Associations de Solidarité avec les 

95 F. Laot, E. Lescure. 2006.  Editorial de « Formation de formateur d’adultes, approche historique ». Recherche et formation,  
n°53, p.7 : « Des pratiques de «formation des adultes» existent depuis longtemps. Au XIXe et au début du XXe siècle, elles  
mettent  en  œuvre  des  méthodes  actives,  dans  certains  mouvements  d’éducation  populaire  (les  cercles  d’études,  par  
exemple), ou bien reproduisent celles de l’école ou de l’enseignement supérieur, comme c’est le cas dans la plupart des cours  
du soir. Néanmoins les « formateurs » d’alors suivent rarement eux-mêmes une formation spécifique. »
96 A.  Bergère,  V.  Leclercq.  2011.  «  La formation linguistique des  adultes  migrants  (1964-1995)  ».  GEHFA,  consulté  sur 
http://gehfa.com/2_Seminaires_et_autres/Cycle_fo_ling_mig.pdf, le 02/04/11
97 Ibid.
98 «Fond d’Action Sociale pour les travailleurs  musulmans d’Algérie en métropole et  pour leurs familles». A. Bergère,  V. 
Leclercq.  2011.  La  formation  linguistique  des  adultes  migrants  (1964-1995).  GEHFA,  consulté  sur 
http://gehfa.com/2_Seminaires_et_autres/Cycle_fo_ling_mig.pdf, le 02/04/11
99 Créé par la loi du 31 Mars 2006, www.legifrance.gouv.fr, consulté le 23/02/11
100 http://www.assfam.org/spip.php?article48, consulté le 25/02/11
101 Le CAI est fnancé aujourd’hui par le FASILD (Beacco et al, 2005 : 3)
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Travailleurs immigrés (1967) ou encore l’Association pour l’Enseignement et la Formation des 
Travailleurs  Immigrés  (1971)  »102.  Progressivement,  ce  secteur  s’enrichit  des  recherches  « 
concernant l'acquisition d'une langue seconde en milieu naturel, les rapports des immigrés à 
la langue du pays d'accueil, les besoins langagiers […]. Les dimensions plus spécifquement 
didactiques sont envisagées […] » : V. Leclercq (2007 : 9) évoque une quinzaine de travaux de 
recherches entre 1970 et 1986. Mais, malgré l’amplifcation de l’organisation des démarches 
de formation103, plusieurs évènements, dont la crise économique résultant du premier choc 
pétrolier, bouleverseront la progressive structuration du domaine. Il s’agit en effet aussi de la 
période durant laquelle émerge la notion controversée d’illettrisme. Une analyse lexicale et 
étymologique permettra d’éclairer ce débat. 

Dans le courant du XVIème siècle, alors que les développements de l’édition influencent 
les pratiques de lectures ainsi que les représentations de l’écrit, le terme  illettré,  attesté en 
1560104 est  utilisé pour  qualifier des individus, voire des populations entières, d’«ignorants, 
sans culture»105. Pris comme synonyme, le terme analphabète, attesté en 1598, est emprunté 
au  grec  « α'ν  α  λ  φ  α  ́ ϐ  η  τ  ο  ς »  et  désigne  ceux  qui  ne  connaissent  pas 
l’alphabet106. Nous relèverons encore que les termes  analphabétisme et alphabétisation sont 
bien plus récents : le premier est attesté au début du XXème siècle 107 et le second à partir du 
milieu  de  ce  même  siècle108.  Cette  observation  nous  ramène  aux  obstacles  que  la 
démocratisation de l’éducation109 a pu connaître puisque les dates de création de ces différents 
termes se trouvent séparés d’au moins quatre siècles.  Nous remarquerons, fnalement, qu’à 
l’international, « le terme « alphabétisation » est employé de façon générique pour évoquer la 
remise à niveau de personnes peu scolarisées »110: la notion d'illettrisme, émergente à la fn des 
années 70111,  s’identife dès lors comme une exception française. Sur ce point, l’étude de B. 
Lahire (1999 : 61) souligne, dès l’introduction, qu’« aujourd’hui encore, la France connaît de 
grandes inégalités en matière de maîtrise de l’écrit (lecture et écriture) et d’accès à la culture 

102 A.  Bergère,  V.  Leclercq.  2011. «  La formation linguistique des  adultes  migrants  (1964-1995)  ».  GEHFA,  consulté  sur 
http://gehfa.com/2_Seminaires_et_autres/Cycle_fo_ling_mig.pdf, le 02/04/11
103 V. Leclercq. Face à l’illettrisme : enseigner l’écrit à des adultes. ESF, 1999, p.24 : « Le domaine de l’alpha se structure et  
s’organise  :  spécialisation  des  réseaux  de publications,  par  exemple  le  Centre  national  de documentation pédagogique  
migrants, mise en place de dispositifs de formation de formateurs… »
104 Attesté en 1560, http://www.cnrtl.fr/etymologie/illettr%C3%A9, consulté le 25/02/11
105 Défnition du terme «illettré», consultée sur http://www.cnrtl.fr/etymologie/illettr%C3%A9, le 25/02/11
106 Etymologie consultée le 25/02/11sur http://www.cnrtl.fr/etymologie/analphab%C3%A8te 
107 Attesté en 1907, http://www.cnrtl.fr/lexicographie/analphab%C3%A9tisme, consulté le 25/02/11
108 Attesté en 1959, http://www.cnrtl.fr/defnition/alphab%C3%A9tisation, consulté le 25/02/11
109 A. Léon, « Pédagogie, les courants modernes », Encyclopédie Universalis [en ligne] (page consultée le 5 mai 2011) : « 
Instruire les enfants du peuple, c'est sans doute réaliser un investissement, à long terme, rentable. Mais c'est aussi se priver,  
dans l'immédiat, d'une main-d'œuvre enfantine à bon marché. C'est également risquer de favoriser la propagation des idées  
nouvelles, jugées subversives. Aussi, paradoxalement, le taux d'alphabétisation a-t-il très peu augmenté en Angleterre au cours  
des premières  décennies  de la  révolution industrielle. »  Http  :  //www.universalis.fr/encyclopedie/pedagogie-les-courants-
modernes/ (page consultée le 5 mai 2011) 
110 V. Leclercq. 2007. « La formation de base : publics, dispositifs pratiques ». p.10
111 B. Lahire. L’invention de l’illettrisme. Ed. La découverte, Paris, 1999, p.61 : « Ce n’est qu’en 1985 que le mot « illettrisme »  
entre  dans  le  dictionnaire  de  la  langue  française  Le  petit  Robert,  environ  sept  ans  après  son  invention.  […]  Le  terme  
d’illettrisme a donc probablement été inventé en 1978, dans la foulée du Défi lancé à Paris en novembre 1977. » 
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écrite »112. 

Interrogeant le passage de l’illettré à l’illettrisme, il y décèle une certaine mise en scène des 
dynamiques sociales : « le « isme » fait ainsi passer de l’individuel au collectif, du particulier 
au général, de l’expérience singulière au phénomène de masse, bref au problème social qui 
appelle des solutions publiques, politiques ». On admettra alors que, si le débat concernant 
l’illettrisme renvoie à de nombreuses interrogations pour la recherche113,  la segmentation « 
illettrés français/  analphabètes étrangers » reste « politiquement,  nationalement,  lourde de 
sens »114:  

Le  discours  présuppose  l’évidence de la  non-fréquentation  de l’école  par  les  
immigrants  dans  leur  pays  d’origine  et  ne  pose  pas  la  question  de  l’éventuel  
apprentissage  par  ces  adultes  de  rudiments  de  lecture-écriture  hors  contexte  
scolaire.115

A l’instar de J. Dumazedier et H. de Gisors (1984 : 16), mais encore de V. Leclercq (2007 : 
9)116, nous considérons  l’expérience scolaire, même faible, comme critère de distinction des 
publics accueillis au sein des Formations De Base. Mais il en est d’autres : être alphabétisé 
dans une langue étrangère induit notamment une différence fondamentale dans les besoins 
des  apprenants.  L’ouvrage  de  V.  Leclercq  (1999)  relève  en  ce  sens que,  durant  les  deux 
dernières décennies, la spécifcité des migrants peu ou pas scolarisés n’a pas toujours été prise 
en compte dans les dispositifs de formation : 

 La segmentation formation des immigrés/formation des Français, s’estompe et  
laisse apparaître un public envisagé globalement : le public de faible niveau de  
scolarisation et de qualification (V. Leclercq, 1995). […] La spécificité des migrants  
est de moins en moins prise en compte et souvent, dans les organismes, malgré la  
différence notoire des besoins, les publics sont mélangés.

On constatera aussi que la défnition des Formations De Base établie à la fn des années 90 
s’inscrit dans cette tendance puisqu’«  elles englobent les dispositifs de remise à niveau, de 
lutte contre l'illettrisme, d'alphabétisation, de développement de savoirs de base en français 
écrit  et  oral,  en  mathématiques,  en  logique,  etc.  »117.  Pour  les  chercheurs,  le  dynamisme 
éditorial sans précédent118 que connait l’histoire de la formation des adultes à partir du début 
des années 90, traduit alors et paradoxalement, une situation de crise pour le secteur pris dans 

112 B. Lahire. L’invention de l’illettrisme. Ed. La découverte, Paris. 1999, p. 9
113 J. Dumazedier, H. De Gisors. 1984. « Français, analphabètes ou illettrés ? » Dans la Revue française de pédagogie. Vol. 69, 
p.16 : « Presque la moitié des adultes peut être concernée par certaines formes et certain niveau d'illettrisme. On comprendra  
aisément que l'illettrisme soulève un tout autre problème que l'analphabétisme et qu'il est nécessaire de bien les séparer pour 
savoir de quoi l'on parle et pour orienter une connaissance rigoureuse des deux phénomènes et une action efficace contre  
eux. »
114 B. Lahire. L’invention de l’illettrisme. Ed. La découverte, Paris. 1999, p. 67
115 B. Lahire. L’invention de l’illettrisme. Ed. La découverte, Paris. 1999, p. 67
116 V. Leclercq. 2007. « La formation de base : publics, dispositifs pratiques ». p.9 : « Le terme alphabétisation […] est adéquat 
quand il  s'agit  de développer les  compétences  en français  oral  et  écrit  d'un public non scolarisé,  non confronté  à  un  
enseignement d'un code écrit. Il l'est moins quand il est question d'enseigner le français à des stagiaires scolarisés en langue  
maternelle, par exemple les italiens, espagnols, polonais, représentant un pourcentage important de la population immigrée  
dans cette période-là. »
117 Op. Cit, V. Leclercq. p.3
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son intégralité119. 

Cette période se caractérise effectivement comme celle de la démultiplication des types et  
des fnalités des Formations De Base (Leclercq, 1999 : 24). Il s’observe alors une certaine 
rupture entre « des démarches qu’on pourrait qualifer de technicistes  […] » et « d’autres 
approches, beaucoup plus communautaires,  plus culturelles,  plus politiques [...]  »120.  Dans 
une étude plus récente de près d’une décennie, cette auteure insiste toujours sur l’importante 
diversité des orientations et des pratiques pédagogiques relevées pour ce secteur121, comme sur 
l’hétérogénéité  des  analyses  qui  lui  sont  liées122.  Les  démarches  technicistes semblent 
cependant  avoir  pris,  dernièrement,  un  certain  essor  dans  le  paysage  des  Formations  De 
Base123 ;  ce  qui  engendre  plusieurs  interrogations,  notamment  sur  le  plan  didactique :  la 
sophistication des outils reste-t-elle liée à la précision des objectifs d’apprentissage ? 

F.  Laot  (2006 :  4)  remarque,  pour  sa  part,  que  cette  tendance  dénote  d’autres 
problématiques, plus sociales : il s’agit en effet de « faire l’histoire, avant que l’on oublie que 
d’autres conceptions de l’éducation et de la formation des adultes que l’injonction actuelle 
faite aux individus d’entretenir leur propre employabilité ont été défendues par le passé […] 
»124.

La  formation  des  enseignants  des  Formations  De  Base  constitue,  aujourd’hui,  une 
spécialisation  universitaire  rattachée  au  domaine  de  l’enseignement  du  Français  Langue 
Etrangère (FLE) du fait de certaines concordances : 

Il est vrai que du point de vue du formateur, enseigner le français à des publics  
non  francophones,  qu’ils  soient  scolarisés  ou  pas,  implique  des  savoir-faire  
communs : une décentration linguistique et une décentration culturelle. […] Mais  
former des publics peu ou pas scolarisés implique une autre forme de décentration.  
Le  formateur  doit  remettre  en  question  les  évidences  acquises  au  cours  de  sa  
scolarisation pour comprendre les procédures intellectuelles des apprenants.125 

Bien qu’encore peu répandue, on admettra qu’elle se développe du fait  de la prise en 
118 F. Laot, E. de Lescure.  L’histoire de la formation des adultes, un domaine en plein essor ? L’Harmattan. 2008, p.8 : « 
Lorsqu’on se livre à un examen diachronique, on est amené à constater une progression exponentielle. Sur les 319 références,  
moins  de 10% datent  d’avant  les  années  1980 et  les trois  plus  anciennes,  1816,  1841 et  1955 sont  étrangères (deux  
britanniques et une américaine). L’essor éditorial se fait progressivement sentir à partir de l’année 1991, où le nombre des  
références passe la barre des dix par an. Cette tendance est inégale tout au long des années 1990 ; en revanche, à partir de  
1999, avec au moins vingt références annuelles, elle se raffermit très nettement » 
119 F. Laot, E. de Lescure. L’histoire de la formation des adultes, un domaine en plein essor ? L’Harmattan. 2008, p.8 : « Si cet 
engouement  contemporain  pour  le  passé  peut  s’interpréter  comme  un  signe  manifeste  de  l’institutionnalisation  de  la  
formation, on ne peut pour autant exclure qu’il soit aussi –paradoxalement- révélateur d’une situation de crise. »
120 V. Leclercq. Face à l’illettrisme : enseigner l’écrit à des adultes. ESF, 1999.
121 Op. Cit. V. Leclercq, p.25 : « Il est préférable de parler de formations de base au pluriel, tant les pratiques pédagogiques et  
didactiques sont variées. » 
122 V. Leclercq. 2007. « La formation de base : publics, dispositifs pratiques ». p.7 : « La formation de base est un champ de  
pratiques  professionnelles  et  sociales  suscitant  davantage  de travaux d'ingénierie,  de monographies,  de comptes  rendus  
d'expériences, de conception de supports de formation que de recherches à portée scientifique. […] Les écrits à caractère  
scientifique occupent une place certes, mais dans un ensemble très disparate. »
123 F. Laot, E. Lescure. 2006.  Editorial de « Formation de formateur d’adultes, approche historique ». Recherche et formation, 
n°53, p.9 : « À la lecture de Bernadette Aumont, on prend conscience de la distance qui sépare ces « pionniers » des actuels  
formateurs  de formateurs.  À l’inventivité  et  l’enthousiasme des premiers  s’opposent  la technicité et  la normalisation  qui  
prévalent à notre époque. »
124 F. Laot. 2006. « L’histoire en somme, non pour la nostalgie, mais pour l’avenir ». Savoirs, n°10, p.4

28



charge assez récente par les pouvoirs publics des questions liées à la formation linguistique 
des migrants. Un seuil s’identife d’ailleurs en 1995, « lorsque le FAS passe de la subvention à 
la commande publique »126.  La transformation presque annuelle127 des acronymes désignant 
cette  structure  reflète  alors  une  forme  de  désorganisation  du  secteur  :  le  passage  du 
fonctionnement  associatif  à  celui  qu’imposent  les  marchés  publics  a  en  effet  forcé  la 
restructuration du domaine et des pratiques de formation, alors même qu’elle n’était déjà pas 
très  avancée.  Pour  les  formateurs,  les  recherches montrent  en effet  que ce changement a 
provoqué  une «  rupture  de  la  transmission  intergénérationnelle  entre  collègues  dans  les 
structures de formation »128. Or, en plus de ces diffcultés, les formateurs des Formations De 
Base constituent toujours un corps professionnel « fragile et peu institutionnalisé »129.  Leurs 
actions, pédagogiques et sociales, s’avèrent de ce fait très mal estimées :  

Appelés  les  «  accompagnateurs  de  survie  »,  ils  sont  décrits  comme  
désenchantés, mal rémunérés, « laissés pour compte », « sans grades », « les moins  
lotis de la division du travail » […]. En tout point, statuts, salaires, reconnaissances  
sociales, activités professionnelles, leur situation s'oppose à celle des « super-pros  
» : les experts, formateurs conseils, consultants, ingénieurs de formation […].130

Faut-il y voir une certaine ironie du sort ? Nous remarquerons effectivement que, du fait de 
l’instauration des marchés publics, ces mêmes formateurs se trouvent exclus des dispositifs de 
formation  continue131.  Présentés  en  introduction,  le  DILF  et  le  niveau  A1.1  s’inscrivent 
également dans ce mouvement d’institutionnalisation dont on voit bien qu’il ne se produit pas 
sans déstabiliser les repères et les pratiques des acteurs de ce domaine. On relèvera ici qu’à 
l’instar  de la  notion d’illettrisme,  ces outils  n’ont pas,  à  ce jour,  d’équivalent  au-delà des 
frontière françaises : « en effet, seul le français possède à ce jour en Europe un référentiel pour 
ce niveau »132.  Et,  s’ils  constituent une certaine reconnaissance des droits des migrants, ils 
dénotent aussi un renforcement des exigences des pays d’accueil133, ce que l’analyse de G. 
Donnard (2009) peut confrmer134. 

Cependant, visualisant une certaine cohérence au sein de l’histoire de la formation des 
125 A. Bergère, G. Deslandes. 2007. « Pour une histoire des méthodologies d'enseignement du français aux migrants ». Savoirs  
& formation - Migrance. Supplément « l’enjeu de la mémoire dans l’acte formateur », déc. 2007. p. 65-69.
126 A.  Bergère,  V. Leclercq. 2011. « La formation linguistique des adultes migrants  (1964-1995) ».  GEHFA,  consulté sur 
http://gehfa.com/2_Seminaires_et_autres/Cycle_fo_ling_mig.pdf, le 02/04/11
127 Le FASILD établi en 2001, puis l’ACSE instituée en 2006, et fnalement la DAIC créée par décret en 2007.
128 A. Bergère, J. Lehoussel. 2010. « Quelles utilisations des TICE pour les intervenants des formations linguistiques de base ? » 
Consulté sur le site Adjectif, le 16/02/11
129 F. Laot, E. de Lescure. L’histoire de la formation des adultes, un domaine en plein essor ? L’Harmattan, 2008. p.10
130 F. Marquart (1990) cité par V. Leclercq. 2007. «La formation de base : publics, dispositifs pratiques». p.33
131 A. Bergère. 2008. « Formation linguistique des adultes : un état des lieux des ressources pour les nouveaux formateurs ».  
Accueillir. n°248, déc. 2008. p. 49-50 : «  Il est en effet entendu que les organismes qui obtiennent les marchés publics  
répondent aux critères de qualité exigés et donc, que leurs personnels n’ont pas ou plus besoin de sessions de formation de  
formateurs. »
132 J.-C. Beacco, M. De Ferrari et G. Lhote, Niveau A1.1 pour le français : référentiel et certification (DILF) pour les premiers  
acquis en français. Paris, Didier, 2005, p. 3
133 J.-C. Beacco, M. De Ferrari et G. Lhote, Niveau A1.1 pour le français : référentiel et certification (DILF) pour les premiers  
acquis en français. Paris, Didier, 2005, p.9 : « Certains pays ont choisi de fixer ces seuils à des niveaux très élevés. L’obtention  
d’une carte de séjour, d’une autorisation de travail, ou de la naturalisation y est directement liée. Or, l’absence de repères  
intermédiaires peut décourager les apprentissages. Pour cette raison, il est préférable de retenir un niveau minimal requis  
accessible à tous pour encourager l’amorce de parcours de formation. »
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migrants, H. Adami (2009 : 3) les situe dans la lignée des idées défendues par Grégoire et 
Barère en 1794135. Même s’il admet que « le fait que ce soit le gouvernement de Chirac qui 
[institue le DILF et le niveau A1.1] a quelque peu désarçonné le mouvement associatif », H. 
Adami voit, dans leur création, une occasion de rappeler la dimension fondamentale du droit 
à la langue : « personne ne peut prétendre avoir la légitimité d’octroyer ce droit à quiconque 
parce que la langue commune n’est la propriété de personne mais le bien de tous »136. 

Le champ des Formations De Base s’identife donc comme un domaine paradoxalement 
jeune, ou « sans mémoire »137, au sein duquel la spécifcité des migrants faiblement qualifés 
reste peu visible. Il s’avère également fragilisé : d’abord par les « tensions idéologiques fortes  
»138 qui l’agitent, mais aussi parce que les résultats des recherches menées sont encore « peu 
connus  et  peu  sollicités  »139.  L’histoire  même  de  ce  domaine  de  pratiques,  celle  «  des 
formateurs, comme de la formation, reste en grande partie à faire »140.  V. Leclercq (2007 : 32) 
souligne d’ailleurs les diffcultés importantes que traverse le secteur tout entier, et qui sont 
notamment dues à la versatilité des politiques publiques.

Nous avons seulement abordé, dans cette partie, la constitution historique assez diffcile 
des  Formations  De  Base  :  nous  n’avons  donc  que  peu  décrit  les  publics  d’apprenants 
concernés.  Au-delà  des  caricatures  dressées  tant  par  les  instances  politiques  que  celles 
médiatiques, nous tenterons dans la partie suivante de décrire les singularités de ces publics 
d’apprenants. Nous relèverons alors notamment que des recherches récentes interrogent la 
part prise par ces individus aux écrits qui les concernent.

1.2.2.    Singularités des publics

Nous relevions plus haut la honte marquant le champ lexical relatif à l’analphabétisme et à 
l’illettrisme. Ne pas ou peu savoir lire et écrire s’apparente à «un manque» (Leclercq, 1999 :  

134 G. Donnard. 2009. « La formation linguistique à destination des adultes migrants ». ORIV Alsace, Formation linguistique et 
accès aux compétences de base : quelles politiques aujourd’hui ?, p.6 : « Mais, le CAI traduit également un durcissement des 
exigences concernant la connaissance de la langue française pour la délivrance et l’obtention des titres de séjour. En effet,  
depuis 2006, le CAI et le suivi de la formation linguistique sont devenus obligatoires pour tout migrant qui souhaite s’installer 
durablement en France. Parallèlement, une succession de lois  a «durci» les conditions  concernant la connaissance de la  
langue française et le suivi des formations linguistiques pour l’étranger, et ceci à tous les niveaux de son parcours administratif  
»
135 H. Adami. 2009. «La langue des citoyens, continuité des politiques linguistiques en France». Savoirs et Formation, n°72, 
p.3 : « Donnons donc aux citoyens l’instrument de la pensée publique, l’agent le plus sûr de la révolution, le même langage. 
».
136 H. Adami. 2009. « La langue des citoyens, continuité des politiques linguistiques en France ». Savoirs et Formation, n°72, 
p.4
137  F. Laot. 2006. « L’histoire, en somme, non pour la nostalgie, mais pour l’avenir ». Savoirs, n°10, p.3
138 V. Leclercq. « La formation de base : publics, dispositifs pratiques ». 2007, p.14
139 Op. Cit, V. Leclercq. p.29
140 F. Laot, E. Lescure. 2006.  Editorial de « Formation de formateur d’adultes, approche historique ». Dans  Recherche et 
formation, n°53, p.6
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56), « une carence cognitive » (Etienne, 2008 : 10). Concernant l’illettrisme, on évoquera les 
débordements  des  discours  médiatiques,  relayés  par  ceux  des  politiciens  et  de  certains 
scientifques : 

L’illettrisme devient « fléau », « maladie », « mal à éradiquer » […]. Les illettrés  
sont les « nouveaux handicapés du savoir » (Le Figaro, 27 octobre 1998).141

Les divers grands responsables, nationaux ou internationaux, jugent eux aussi l’«  
illettrisme » (ou l’« analphabétisme ») « profondément choquant et inadmissible  
dans notre pays » (Jacques Chirac […], 1987), le désignent comme « une grave  
anomalie, un sérieux handicap pour l’individu et une déformation intolérable pour  
les sociétés» (Federico Mayor, directeur général de l’UNESCO […] 1990). 142 

L’étude  de  B.  Lahire  (1999)  insiste  aussi  sur  le  fait  que  ces  excès  favorisent  certains 
glissements143 renforçant de manière notoire la stigmatisation des personnes concernées144. En 
outre, dissimulant un déplacement des problématiques allant des diffcultés économiques à 
celles  culturelles145,  ces  discours  constituent  un  instrument  de  promotion  de  la  «  vision 
logocentrique des lettrés »146 selon laquelle « ce qui sépare les hommes le plus gravement, le 
plus radicalement, ce n’est pas l’argent, les places, la réussite, l’accomplissement social, ce 
n’est même pas « la culture », c’est la lecture :  la présence ou l’absence de livres dans la vie 
quotidienne[…] »147. Sur ce point, on insistera sur l’importance que recouvre à nos yeux la 
notion de  diversité culturelle, ce que les didacticiens du FLE (Perdrillat, 1997 ; Sondergaard 
Gregersen,  2009)   cherchent  également  à  mettre  en  valeur,  notamment  au  travers  de 
l’approche interculturelle.

L’appellation  analphabète, souvent transcrit en -bêtes (Lahire, 1999 : 299) dans un esprit 
renvoyant à l’époque coloniale, reste quant à elle marquée d’un certain mépris, qui influence 
manifestement toujours les représentations des populations migrantes.  On relève en ce sens 
que leurs langues maternelles sont généralement peu valorisées (Blaise, 2008 : 28), mais aussi 
une accumulation de négations (non-francophones, non-lecteurs, non-scripteurs) qui traduit 
souvent  une absence de  représentation de  ces  populations,  de  leurs  histoires  et  de  leurs 
vécus148.  On relèvera aussi, sur ce point, qu’à partir du début des années 80, « l’UNESCO 
choisit de parler d’alphabétisme (situation à atteindre) […] plutôt que d’analphabétisme (mise 

141 V. Leclercq. Face à l’illettrisme : enseigner l’écrit à des adultes. ESF, 1999.
142 B. Lahire. L’invention de l’illettrisme. Ed. La découverte, Paris, 1999, p.154
143 Op. Cit, B. Lahire. p. 168 : « Si l’on a vu que l’ « illettré » était d’abord et avant tout désigné comme un « handicapé », un  
autre thème gît dans ces discours. […] on se rend compte qu’il existe un fond discursif potentiellement exploitable par les  
professionnels des discours publics, autour de la figure de l’ « illettré » agressif, de l’ « illettré » violent, dangereux pour les  
autres. »
144 B.  Lahire.  L’invention de l’illettrisme.  Ed.  La découverte,  Paris.  1999, p.236 :  « […] Alain Bentolila se présente  avec  
assurance comme pourfendeur de l’extrême droite et établit un lien –des plus infamant et improuvable empiriquement- entre  
«fascisme»  et  «illettrisme»  :  l’inculture  fait  l’homme,  ou  plutôt  le  sous-homme,  soumis  aux  discours  démagogiques  et  
extrémistes. Seule la Culture (lettrée) constituerait un rempart au fascisme. C’est à se demander pourquoi la haute culture  
scolaire des hauts dirigeants du Front national (médecins, polytechniciens, universitaires, avocats…) n’est pas parvenue à les  
protéger de l’extrémisme et de la simplification politiques. »
145 Op. Cit, B. Lahire. p.79 : « […] tout se passe comme si la définition culturelle du monde social […] s’imposait au détriment  
de définitions plus économiques. De la « pauvreté économique» à la «pauvreté culturelle », de la « lutte contre la pauvreté »  
à la « lutte contre l’illettrisme », on passe progressivement d’une vision du monde social à une autre. »
146 Op. Cit, B. Lahire. p.298
147 B. Lahire. L’invention de l’illettrisme. Ed. La découverte, Paris. 1999, p.313
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en évidence d’un défcit) […] »149 : si ce choix traduit une volonté de défaire les stigmates 
induit par cette désignation, il signale aussi la gêne latente que le concept d’analphabétisme 
continue de susciter. 

Mais, qu’il s’agisse d’illettrisme ou d’analphabétisme, on constate avant tout d’importants 
problèmes de mesure des phénomènes150, ce qui ne favorise pas une caractérisation réaliste 
des publics d’apprenants relevant du niveau A1.1.  Malgré des vagues de démarginalisation 
des actions de formation, on soulignera le fait que les adultes migrants faiblement qualifés 
restent dans l’ombre de discours publics souvent peu fondés : 

L’étude de la construction et de l’institutionnalisation de la catégorie statistique  
d’immigré permet de faire apparaître les mécanismes grâce auxquels une catégorie  
n’ayant  aucun  fondement  juridique  et  appartenant  aux  discours  profanes  a  
finalement été généralisée à l’ensemble de l’appareil statistique au point de devenir  
un système de classement standardisé.151

Les  représentations  de  ces  populations  sont  donc  majoritairement  inexistantes  ou 
caricaturales, ce qui constitue certainement la source d’un important risque d’isolement, voire 
d’exclusion. Plusieurs chercheurs s’insurgent à ce propos : « si beaucoup de ces personnes 
peuvent être amenées à rencontrer des diffcultés sociales et/ou personnelles, ces diffcultés ne 
les caractérisent pas. Elles ne « sont » pas des personnes en diffcultés, elles en rencontrent  
»152. Il se manifeste aussi, en ce sens, une forte orientation pédagogique visant à « mettre en 
lumière les compétences des apprenants »153, les pédagogues affrmant qu’« en vérité, tout 
stagiaire, même analphabète, a déjà des connaissances sur la langue écrite » 154.  J. Fijalkow 
évoquait  là  les  facultés  de  lecture  logographique (reconnaître  un  produit  à  partir  de  son 
emballage) mais aussi les connaissances pragmatiques relatives aux fonctions de l’écrit. Le 
référentiel pour le niveau A1.1 souligne également l’importance de la prise en compte des 
savoirs et des savoir-faire acquis par les apprenants du fait de leurs situations d’immersion 155. 
Les principaux apports de la recherche ont donc été de démontrer la stigmatisation dont sont  
victimes ces populations ainsi que l’inconsistance des catégories utilisées :  

148 J. Fijalkow. 1997. « Apprendre à lire-écrire … autrement ». Dans (dir.) Barré de Minia, C. et Lété, B.  L'illettrisme, de la  
prévention chez l'enfant aux stratégies de formation chez l'adulte. INRP, De Boeck Université, 1997, p.296 : « Après avoir été  
longtemps ignorées ou niées, les populations à bas niveau de qualification ont aujourd’hui trouvé leur place dans le discours  
des pouvoirs publics. »
149 ANLCI. 2003. Cadre national de référence. ANLCI, p. 74
150 J.  Dumazedier, H. De Gisors. 1984.  « Français analphabètes ou illettrés ? ». Dans la  Revue française de pédagogie. 
Volume 69, pp. 14. :  «  Certes, ces enquêtes ont  le mérite de mettre en évidence que les illettrés sont  particulièrement  
nombreux dans certaines catégories sous-privilégiées de la population. Elles nous donnent à réfléchir sur les difficultés de  
l'action scolaire à pénétrer dans le milieu social des « exclus » et les graves conséquences de cette impuissance, mais elles ne 
nous permettent de donner ni chiffres absolus ni pourcentages généralisables. Avec elles nous ne pouvons ni infirmer ni  
confirmer l'idée d'un «retour de l'analphabétisme» pas plus que d'une augmentation du nombre des illettrés. Méfions-nous  
des impressions qui remplacent les observations ! »
151 M. Viprey.  2005.  «  Spécifcités  de  la  main-d’œuvre étrangère sur  le  marché du  travail  français  ».  Santé,  Société  et  
Solidarité, n°1, p. 3.
152 M. De Ferrari. 2004. Actions socialisantes à composantes langagière. CLP Ile de France, p.6
153 M. Bento. 2005. « Proposition d’une grille d’analyse des productions écrites de scripteurs en diffcultés » Contribution aux 
travaux de la rencontre internationale de l’ANLCI. 
154 J. Fijalkow. 1997. « Apprendre à lire et à écrire… Autrement ? » Dans  L’illettrisme, de la prévention chez l’enfant aux  
stratégies de formation chez l’adulte. C. Barré De Miniac, B. Lété, INRP – pratiques pédagogiques. De Boeck Université, 
p.298
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Dès  les  années  1990,  de  nombreux  chercheurs  ont  montré  l'absence  de  
consistance  de  la  notion  de  "bas  niveau de  qualification"  :  hétérogénéité  des  
populations,  équivocité  de  la  notion,  définitions  dépendantes  des  contextes  
socioéconomiques,  non  correspondance  entre  poste  occupé  et  compétences,  
existence de nombreux savoirs pratiques non reconnus socialement et non traduits  
en termes de qualification etc. 156

Ce qui caractérise ces publics, c’est plutôt une importante diversité, tant des langues et des 
pays  d’origines  que  des  degrés  et  des  expériences  de  scolarisation,  des  rapports  et  des 
représentations  liées  à  l’écrit  ainsi  qu’à  l’apprentissage.  Même  s’il  s’observe  certaines 
constantes157, les didacticiens traitent majoritairement des questions soulevées par la gestion 
de  l’hétérogénéité des publics accueillis. Cette dernière se trouve par conséquent déclinée 
dans  diverses  descriptions158.   Certaines  recherches  soulignent  aussi  l’hétérogénéité  des 
compétences pour un même apprenant. Ils pourront, par exemple, s’exprimer à l’oral avec 
facilité et parviendront à comprendre un texte, mais la production d’un texte leur posera bien 
davantage de problèmes159. On considèrera également l’écart relevé par plusieurs études entre 
les hommes et les femmes qui, pour certains, s’explique par une inégalité dans l’accès aux 
dispositifs de formation (Bros, 2009 : 28) : « les femmes sont un peu plus nombreuses aux 
niveaux les plus défcients de lecture et d’écriture »160 ; « il n’est encore aucune société dans 
laquelle les femmes bénéfcient des mêmes possibilités que les hommes »161. 

Les interrogations et les recherches relatives à l’hétérogénéité des publics accueillis dans les 
Formations De Base ont favorisé le développement de critères de positionnement : « les quatre 
principaux critères permettant de fournir des indications sur le profl des apprenants sont la 
francophonie, la scolarité, le niveau de lecture, d’écriture et de maîtrise de la communication 
orale, voir l’extension aux savoirs de base […] »162. La durée du séjour en France ou encore le 
degré de précarité sociale  peuvent aussi  être  considérés dans les  positionnements réalisés 

155 J.-C. Beacco, M. De Ferrari et G. Lhote, Niveau A1.1 pour le français : référentiel et certification (DILF) pour les premiers  
acquis  en  français. Paris,  Didier,  2005,  p.  162  :  «  Les  publics  concernés  vivent  en  milieu  francophone,  en  situation  
d’immersion plus ou moins active selon les cas, et ils sont donc confrontés de façon récurrente à un environnement écrit en  
français :  médias, écrits de rue, communications administratives, documents déposés dans les boîtes aux lettres… On pose  
que ce contact permanent avec l’écrit produit chez ces publics des acquisitions informelles, que nous considérons comme  
des  connaissances  de  «pré-lecteur».  Les  choix  opérés  dans  la  spécification  des  trois  paliers  conduisant  au niveau A1.1  
tiennent compte de ces connaissances embryonnaires et s’appuient sur elles pour construire et pour formaliser l’accès à la  
lecture et à l’écriture. »
156  V. Leclercq. 2007. « La formation de base : publics, dispositifs pratiques ». p.13
157  Op. Cit, V. Leclercq, p.18 : « Certaines constantes apparaissent : faible niveau scolaire des enquêtés, appartenance des  
parents et de l'enquêté aux catégories socioprofessionnelles les moins favorisées, faibles revenus… » 
158 M. Deplanque. 2008. « Gestion d’un groupe hétérogène dans les activités écrites ou orales ». Savoirs et Formation, n°67, 
p.23 : « L’hétérogénéité se manifeste à la fois dans la répartition linguistique des étudiants, dans les niveaux de langue de ces  
personnes […] et plus discrètement dans leur familiarité avec les codes comportementaux et/ ou scolaires attendus. »
159 V. Leclercq. 2007. «La formation de base : publics, dispositifs pratiques». p. 20 : « Par ailleurs, pour une même activité soit  
de réception, soit de production, selon les composantes en jeu (graphophonétique, syntaxique, morphologique, sémantique,  
référentielle, discursive…) la répartition des compétences est inégale pour un individu donné (Leclercq, 1994). »
160 J. Dumazedier, H. De Gisors. 1984. « Français analphabètes ou illettrés ? ». Revue française de pédagogie. Vol. 69, p.15
161 UNESCO. 2003. « Rapport mondial de suivi sur l’Education Pour Tous (EPT) ». p.24.
162 S. Etienne. 2008. « L’alpha et l’homme égal : « Alphabétisation », un concept à étudier de près ». Savoirs et Formation. 
n°67, p.12.
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(Cuq et al, 2005 : 352).  Face à cette importante diversité, la mise en place d’une pédagogie  
différenciée se trouve d’ailleurs largement recommandée par les didacticiens (Fijalkow, 1997 : 
310). 

On relèvera  dans  la  citation  précédente  l’utilisation  de  la  notion  de  savoirs  de  base : 
émergente au milieu des années 90, celle-ci « prend en compte d’autres savoirs que ceux de 
lire et écrire »163. Le Référentiel des savoirs de base paru en 2000164 détermine en ce sens huit 
composantes à développer :  « écrire,  parler, raisonner,  écouter, lire, appréhender l’espace, 
appréhender le temps, calculer/ opérer sur des quantités et grandeurs »165. Si on  identife, dans 
la défnition des savoirs de base, les quatre compétences nécessaires pour l’acquisition de 
toute langue étrangère (parler, écouter, écrire, lire) ainsi que les aspects fondamentaux pour la 
détermination des actes de parole (l’espace et  le  temps),  il  convient  de souligner que les 
apprenants relevant du niveau A1.1 ne sont pas familiers des représentations graphiques : ces 
points  communs  aux  méthodologies  du  FLE  se  dédoublent  par  conséquent  d’un  aspect 
acquisitionnel fort pour tout ce qui se rapporte aux représentations graphiques. On peut donc 
dégager de ces observations une spécifcité de l’enseignement et de l’apprentissage du FLE au 
niveau A1.1.

Pour les formateurs, ce qui rassemble le plus largement les populations relevant du niveau 
A1.1, ce sont en effet, leurs besoins liés à la lecture et à l’écriture : si les savoirs et les savoir-
faire  associés  constituent  des  moyens  d’interaction  indispensables  dans  les  sociétés 
industrialisées (Bros, 2009 : 62), ils s’apparentent aussi à des passerelles fondamentales vers 
tous les savoirs, innombrables, développés par ce biais. Ils constituent également de ce fait,  
des outils privilégiés pour le développement de « l’apprendre à apprendre » dans les sociétés 
du  savoir puisque  celles-ci  voient  une  hausse  signifcative  des  pratiques  de  lecture  et 
d’écriture (Bros, 2009 : 228). Les didacticiens insistent d’ailleurs généralement en ce sens : « 
[…]  c’est  l’accès  à  une  réelle  compétence  écrite  qui  demeure  l’enjeu  fondamental  des 
formations, notamment parce qu’elles  conditionnent souvent  la réussite  dans  la  recherche 
d’un emploi »166. Les apprenants accueillis dans le cadre des Formations De Base se trouvent 
en effet particulièrement confrontés à la question de l’emploi (Viprey, 2005 : 3). On note, sur 
ce point, que des démarches liées au domaine du Français sur Objectifs Spécifques (FOS) ont  
nourri la didactique du FLE au niveau A1.1 : la formation des formateurs s’enrichi depuis peu 
d’actions de formation déterminées pour le Français Langue Professionnelle (FLP), soit pour 
les publics dits de « bas niveau de qualifcation ». On relèvera aussi, à ce sujet que, pour les 
adultes, les enjeux comme les modalités de formation diffèrent sensiblement de ceux de la 
scolarisation initiale, ce qui n’est pas sans poser des obstacles supplémentaires (Deplanque 
2008 : 23) : 

La mise place de cours du soir répond aux besoins d’une catégorie de personnes  
qui, devant travailler la journée, souvent loin du centre de formation, ne peuvent se  

163 V. Leclercq. 2007. « La formation de base : publics, dispositifs pratiques ». p.11
164 C. Dartois, Référentiel des savoirs de base, CQFD, La Documentation Française, 2000
165 Dossier documentaire réalisé par le Centre INFFO. 2009. « Des savoirs de base aux compétences clés : quelle place pour 
les Régions ? », p.27
166 J.-P. Cuq, I. Gruca. Cours de didactique du français langue étrangère et seconde. PUG, 2005, p.353.
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rendre  disponible  que  durant  un  laps  de  temps  très  court.  Cette  disponibilité  
réduite induit des problèmes d’assiduité involontaires, la plupart du temps, ou pour  
le  moins,  des  problèmes  d’attention  intellectuelle  qui  rend  la  progression  en  
français très lente.

Il  convient alors de décrire davantage les absences qui s’observent en général,  dans les 
contextes des formations de base. Les absences sont en effet assez fréquentes pour différentes 
raisons : la première, soulignée par les didacticiens, consiste en ce que, pour une majorité des 
formateurs167 tout autant que pour les apprenants, il peut s’avérer délicat de s’approprier son 
rôle168. On relève surtout que les apprenants vivent très souvent dans des conditions précaires 
et ne sont souvent employés que par intermittence, ce qui ne favorise pas la concentration 
ainsi que la participation régulière aux séances de formation. Il leur arrive aussi de tomber 
malade ou de rencontrer divers empêchements mais on a pu observer, lors de nos expériences 
de terrain, qu’une part importante de la motivation des apprenants résidait dans la possibilité 
de  nouer  des  liens  sociaux.  On  insistera  alors  sur  le  fait  que  la  compréhension  et  
l’appropriation des enjeux de formation constituent des objectifs essentiels pour l’engagement 
d'une progression. 

Au vu des besoins communicatifs engendrés par l’immersion, « encourager l’amorce de 
parcours  de  formation  »169 semble  en  effet  déterminant  pour  leur  insertion  sociale.  Mais 
analyser  ces  situations  d’immersion  appelle  les  formateurs  à  prendre  connaissance  du 
parcours des apprenants ainsi que de leurs projets migratoires : alors qu’en France, immigrer 
signife  entrer  dans  un  processus  d’intégration170, les  chercheurs  relèvent  que,  pour  les 
individus, il peut représenter un processus d’acculturation non désiré171.  L’étude menée par L. 
Biichlé rappelle également le caractère dynamique de la notion d’intégration172. Faisant écho 
aux diffcultés soulevées par la  caractérisation des besoins  de ce public d’apprenants,  on 
relèvera  fnalement  que  des  recherches  récentes  interrogent  les  méthodologies  mobilisées 
pour leur description. L’une d’entre elles soulève notamment la question de leur participation 
aux écrits qui les concernent : 

La  question  de  l’enracinement  sociopolitique  se  pose  avec  acuité  dans  un  
domaine situé au confluent de problèmes sociaux importants : exclusion sociale et  
professionnelle, échec scolaire, pauvreté, faible qualification, migration. Au nom de  

167 Vraisemblablement du fait de la précarité de leur statut 
168 J.-C. Beacco, M. De Ferrari et G. Lhote, Niveau A1.1 pour le français :  référentiel et certification (DILF) pour les premiers  
acquis en français. Paris, Didier, 2005, p. 10 :  «Mais une difficulté demeure :  pour entrer dans cette logique [de formation], il  
est nécessaire d’amorcer un parcours.»
169 J.-C. Beacco, M. De Ferrari, G. Lhote, C. Tagliante. Niveau A1.1 pour le français : référentiel et certification (DILF) pour les  
premiers acquis en français. Didier, 2005, p. 9
170 L. Biichlé. 2009. « Le plurilinguisme, c’est l’intégration ! » Savoirs et formation, n°73, p.36 :  « En général, les sciences  
humaines considèrent que l’intégration s’oppose d’une part à toute forme d’exclusion, de ségrégation ou de marginalisation  
mais également, d’autre part, à toute forme de dissolution, de fusion ou d’assimilation. »
171 V. Leclercq. 2007. « La formation de base : publics, dispositifs pratiques ».  p. 24 : « […] éviter l'alphabétisation forcée 
(Marandon, 1995), tenir compte de l'analphabétisme de résistance de groupes minoritaires (Wagner, 1990). » 
172 L. Biichlé. 2009. «Le plurilinguisme, c’est l’intégration !» Savoirs et formation, n°73, p.39 : « Il est important de souligner  
que l’intégration est un processus dynamique, souvent lent, parfois trans-générationnel et que le temps que celui-ci requiert  
peut varier en fonction des caractéristiques individuelles des personnes. […] Il faudra parfois un déclic (départ des enfants,  
naissance de petits-enfants, décès, divorce, etc.) pour initier un changement dans le projet migratoire ou, plus simplement,  
une rencontre ou l’obtention d’un emploi pour déclencher une ouverture à la nouvelle société et à sa langue […] ».
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quoi se mènent les recherches ? A qui servent-elles ? Quelle finalisation au regard  
des priorités sociales et des enjeux politiques ? Quelles retombées positives sont  
produites  dans  les  milieux  sociaux ?  Quelle  participation  des  populations  
concernées  ?  Quelle  place  pour  des  projets  de  conscientisation  et  de  
démocratisation  ?  Comment  rendre  la  voix  à  des  groupes  souvent  ignorés  ou  
dominés ?173

Une  autre  (D.  Leroy,  2008)  témoigne  justement  du  souci  de  transcrire  la  voix  d’une 
apprenante : « Que modife l’écrit, pour celui qui tente de se l’approprier, dans son rapport au 
monde ? C’est par la voix et l’image d’une femme que je voulais tenter de répondre »174.

En relevant les excès dans la caractérisation des populations ne sachant pas ou peu lire et 
écrire,  nous  avons  montré  que  ces  publics  pâtissent  des  représentations  contrefaites  que 
délivrent quantité de discours publics. De nombreux travaux ont mis en cause ces visions 
erratiques alors que d’autres mettent  en évidence l’importante diversité et  les  variations « 
inter-individuelles  […et]  intra-individuelles  »175 des  situations  des  apprenants  accueillis  en 
Formation De Base. La gestion de groupes particulièrement hétérogènes peut s’avérer assez 
complexe pour les jeunes formateurs mais la mise en place d’une pédagogie différenciée peut 
permettre de résoudre ces diffcultés.  On a aussi  observé qu’en réaction aux phénomènes 
d’indifférence ou de mépris, un principe pédagogique visant la valorisation des savoirs et des 
savoir-faire acquis hors contexte scolaire par les apprenants, s’est fortement établi. Envisageant 
les  personnes  dans  leur  globalité,  les  formateurs  sont  cependant  aussi  confrontés  à  la 
complexité des processus d’insertion ainsi qu’aux diffcultés liées à la « vulnérabilité sociale 
»176 des  apprenants  accueillis  au  sein  des  Formations  De  Base.  Nous  avons  fnalement 
identifé, à partir de deux études récentes, une importante limite pour les recherches, liée aux 
dérives ethnocentriques et logocentriques. Au vu de l’état de structuration du domaine des 
Formations De Base mais aussi de leur constitution historique ou des obstacles à dépasser 
pour caractériser les populations concernées, la question de l’intégration des TIC aux parcours 
d’apprentissages relevant du niveau A1.1 peut paraître déplacée. Nous verrons pourtant, dans 
la partie suivante, que les technologies ont été mobilisées assez rapidement dans les structures 
organisant et gérant la formation linguistique des adultes migrants.

1.2.3.    Pratiques médiatisées par les TIC en Formation De Base 

Les premières utilisations des Technologies de l’Information et de la Communication au 

173 T. Dumet, V. Leclercq. 2010. « Recherches dans le champ de la lutte contre l’illettrisme et de l’alphabétisation : diversité 
des approches qualitatives et engagement sociopolitique ». Recherches qualitatives, vol. 29, n°2, p. 4.
174 D. Leroy. Rapports à l’écrit d’une apprenante en alphabétisation à Paris. Images d’une identité en mouvement. Mémoire de 
master 2 soutenu en 2008 à l’Université Paris VIII, p.10.
175 V. Leclercq. 2007. « La formation de base : publics, dispositifs pratiques ». p.2O
176 J.-C. Beacco, M. De Ferrari, G. Lhote, C. Tagliante. Niveau A1.1 pour le français : référentiel et certification (DILF) pour les  
premiers acquis en français. Didier, 2005, p. 9
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sein  des  Formations  De  Base  peuvent  sembler  précoces  si  on  les  compare  au  degré  de 
structuration du domaine : V. Leclercq repère en effet des usages dès la fn des années 70 177. 
L’étude  réalisée  par  A.  Bergère  et  G.  Deslandes  (2007)  montre  qu’à  cette  époque,  des 
démarches de recherches s’élaborent également: 

Ainsi, en 1977, le numéro 934 de la revue Hommes et Migrations documents  
publiait  les  extraits  d’un  rapport  sur  les  méthodes  et  l’effort  de  recherche  en  
matière  d’enseignement  du  français  aux  travailleurs  immigrés qui  préconisait  
d’approfondir les recherches concernant différents aspects de l’enseignement et de  
l’apprentissage, dont :  

«L’élaboration d’une méthodologie plus satisfaisante dans les domaines de l’écrit  
et  du  calcul,  indispensable  quel  que  soit  l’objectif  de  formation  ;  une  étude  
approfondie  des  technologies  audio-visuelles  dont  il  n’est  pas  évident  qu’elles  
soient adaptées, dans tous les cas, aux nécessités pédagogiques […]» 178

On relève que l’ouvrage de V. Leclercq, daté de 1999, contient une réflexion concernant 
l’utilisation des TIC en Formation De Base puisqu’un de ses chapitres s’intitule :  «Peut-on, 
doit-on utiliser les nouvelles technologies de l’information et de la communication dans une 
formation en lecture-écriture ?» (Leclercq, 1999 : 158-160). Nous remarquerons, au sujet du 
titre de ce chapitre, que l’utilisation du modalisateur «devoir» renvoie les formateurs à des 
interrogations d’ordre moral mais elle évoque aussi la dimension contrainte des usages des 
technologies en Formation De Base. 

Dans  ce  chapitre,  V.  Leclercq  recense  diverses  utilisations  des  technologies,  allant  de 
l’EAO179 à  celles  de  l’ordinateur  pris  comme  outil avec,  notamment,  l’exploitation  du 
traitement de texte. Elle mentionne aussi quelques utilisations du multimédia 180 ainsi que des 
expérimentations de formation à distance181. Pour les organismes de formation associatifs plus 
spécifquement, P. Allier (2009 : 38) relève également des réflexions anciennes au sujet des 

177 V. Leclercq.  Face à l’illettrisme : enseigner l’écrit  à des adultes.  ESF,  1999, p.158 : «  La préformation professionnelle  
constitue  un  lieu  d’expérimentation  des  pratiques  basées  sur  l’interdisciplinarité  :  français,  maths,  logique,  culture  
technologique de base… »
178 A. Bergère, G. Deslandes. 2007. « Pour une histoire des méthodologies d'enseignement du français aux migrants ». Savoirs  
& formation - Migrance. Supplément « l’enjeu de la mémoire dans l’acte formateur », déc. 2007. p. 65-69.
179 V. Leclercq. Face à l’illettrisme : enseigner l’écrit à des adultes. ESF, 1999, p. 158 : « De fait, il y a déjà quelques années  
que les formateurs utilisent les nouvelles technologies, notamment l’Enseignement Assisté par Ordinateur (EAO) dans la lutte  
contre l’illettrisme. Dès 1984-85, certains organismes ont investi dans des ordinateurs et des didacticiels de façon à permettre  
aux stagiaires d’effectuer seuls, à leur rythme, certains exercices d’entraînement, notamment à la lecture : développement de  
la vitesse de lecture, entraînement aux capacités de discrimination visuelle, de perception des formes, de mémorisation, de  
repérage d’informations, de manipulations linguistiques diverses… »
180 Op. Cit. V. Leclercq. p.159 : «  Les possibilités techniques actuelles ouvrent la voie à des outils plus sophistiqués, plus  
riches, associant son, images, textes. Le nombre de ces supports multimédia diffusés est encore réduit. Mais leur exploitation  
dans la formation des publics de faible niveau de scolarisation fait l’objet d’expérimentations très actuelles. » 
181 Op.  Cit.  V.  Leclercq.  pp.159-160 :  «  L’ouverture  de l’enseignement  concerne l’espace  de formation qui  devient  un  
ensemble de lieux éclatés ; les modalités de la communication qui se transforment dans le cadre de ce qu’on appelle le télé-
travail ; les rôles respectifs des stagiaires et du formateur ; les ressources utilisées qui ici sont multiples (son, image, écrit…).  
La transformation des modes d’enseignement/apprentissage était donc là très ample… trop ample sans doute. […] Dans ce  
projet, les concepteurs étaient trop focalisés sur la technique, l’innovation pour l’innovation et ont quelque peu oublié les  
apprenants et  leur projet  d’apprentissage.  […] Cette expérimentation,  même si  elle a échoué, est  riche d’enseignement,  
notamment pour la recherche de formes possibles de télé-travail mettant les stagiaires en activité d’écriture et de lecture  […].  
Elle constitue un exemple de tentative d’utilisation de la télévision interactive dans la formation d’adultes de faible niveau de  
scolarisation. » 
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utilisations  des  technologies182.  Son  étude  signale  aussi  des  dispositifs  de  formations  de 
formateurs aux Formations Ouvertes et  à distance (FOAD). Elle met en évidence plusieurs 
explications à l’émergence de ces pratiques au sein du secteur des Formations De Base. La 
première s’apparente au souci des acteurs de ce domaine de parer aux besoins émergents de 
la  fracture  numérique183.  L’analyse  de  R.  Methamem  (2004  :  4)  souligne  les  «  multiples 
dimensions  »184 de  ce  phénomène  mais  elle  montre  qu’il  concerne  majoritairement  les 
populations les plus défavorisées des sociétés et, dès lors, que l’expansion des technologies 
renvoie à l’aggravation des inégalités sociales. 

La seconde explication apportée à la place et aux usages des TIC dans les Formations De 
Base éclaire, quant à elle, l’un des effets de l’institutionnalisation de ces formations :   

Nous  avons  pu  voir  qu’avec  la  professionnalisation  et  l’arrivée  des  marchés  
publics  dans  le  monde  de  la  formation,  les  équipes  de  formateurs  se  sont  
renouvelées. […] Tout d’abord, ils étaient tous des utilisateurs de l’informatique […]  
De  plus  et  notamment  pour  les  formateurs  de  FLE,  l’emploi  d’un  ordinateur  
portable, d’un vidéo projecteur,  d’une sonorisation et d’un environnement WIFI  
dans les salles de formation, pour leurs cours, leurs apparaissaient normal. 185 

Si cela peut contraster avec nos analyses précédentes, on précisera alors que les usages des 
technologies pour les formateurs issus du FLE et repérés par P. Allier renvoient davantage aux 
utilisations du plurimédia (Cuq  et al, 2005 : 463) qu’aux utilisations du multimédia et, par 
conséquent, à la spécifcité des TICE. Nous approfondirons d’ailleurs cette observation dans la 
suite du texte.  En plus du renouvellement des formateurs, l’institutionnalisation a également 
provoqué l’instauration des marchés publics. Ceux-là ont imposé de nouvelles contraintes aux 
organismes de formation, les obligeant notamment « à investir dans des ateliers informatiques 
permettant de former aux NTIC et d’aller vers la FOAD »186. 

182 P. Allier. 2009. « Les Nouvelles Technologies de l’Information et de la Communication (NTIC) ».  Savoirs et Formation, 
n°72, p.38: « Pour sa part, l’AEFTI 71 a commencé à réfléchir à la question de la formation informatique pour les personnes  
de premier niveau de scolarisation, il y a 20 ans. Nous étions encore à l’heure du plan informatique pour tous et d’un modèle  
d’ordinateur appelé TO7. »
183 P. Allier. 2009. «Les Nouvelles Technologies de l’Information et de la Communication (NTIC)». Savoirs et Formation, n°72, 
p.38 : « Il fallait absolument que les personnes déjà mises à l’écart de la société, par un faible niveau de compétences, ne  
soient pas en plus,  rejetées par une méconnaissance de ce nouvel  outil  qui,  nous l’avions bien vu il  y a 20 ans,  allait  
révolutionner la vie de tous aussi bien dans le quotidien que dans le monde professionnel. »
184 R. Methamem. 2004. « Note critique sur les indicateurs de la fracture numérique ». Réseaux n° 127-128, FT R&D-
Lavoisier. p.4 : « Kling la voit comme un aspect technique qui fait référence aux disponibilités de l’infrastructure, du matériel  
et  du  logiciel  et  comme un  aspect  social  qui  fait  référence  aux  compétences  à  exiger  pour  manipuler  les  ressources  
techniques. Norris décrit  un fossé global qui révèle des capacités différentes entre les nations industrialisées et celles en  
développement, un fossé social qui fait référence aux inégalités dans une population donnée et un fossé démocratique. Enfin,  
Keniston distingue quatre catégories sociales :  ceux qui sont riches et puissants et ceux qui le ne sont pas ; ceux qui parlent  
l’anglais et ceux qui ne le parlent pas ; ceux qui vivent dans des régions où la technologie est bien établie et ceux qui vivent  
dans les autres régions ; et ceux qui sont techniquement bien informés et ceux qui ne le sont pas. De manière plus générale,  
Ben Youssef distingue quatre niveaux de fractures numériques :  les fractures liées aux écarts entre les accès (premier degré),  
les fractures liées aux usages des TIC (second degré), les fractures liées aux performances associées aux usages et enfin, les  
fractures numériques liées aux modalités d’apprentissage »
185 P. Allier. 2009. « Les Nouvelles Technologies de l’Information et de la Communication (NTIC) ».  Savoirs et Formation, 
n°72, p.38
186 P. Allier. 2009. « Les Nouvelles Technologies de l’Information et de la Communication (NTIC) ».  Savoirs et Formation, 
n°72, p.38
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De même que pour le milieu scolaire ou pour le FLE, les TIC font donc « une entrée en 
force dans le paysage formatif »187. La récente thèse de F. Bros (2009) souligne d’ailleurs, sur ce 
point, le lien qui se manifeste entre l’institutionnalisation des Formations De Base et leur « 
instrumentalisation » : 

Cette instrumentalisation est présentée comme le moyen d’atteindre les objectifs  
de qualité et d’efficience des dispositifs publics recherchés par les financeurs. Ces  
derniers  se  situent  dans  une  logique  économique  et  attendent  un  retour  sur  
investissement des fonds qu’ils ont engagés pour les actions. Dans cette logique, la  
formation  est  un  instrument  stratégique  dont  on  attend  des  résultats,  une  
rentabilité. 188

On retrouve donc là aussi les débats soulevés par l’industrialisation de la formation mais on 
remarquera, notamment pour la thèse de F. Bros (2009 : 144) qu’ils se trouvent dépassés par 
l’analyse du potentiel des TICE pour le développement de « l’apprendre à apprendre » en 
Formation de Base.Il convient cependant de relever aussi, qu’au sein des Formations De Base 
et  pour  les  publics  relevant  du  niveau  A1.1,  on  ne  peut  prétendre  à  une  quelconque 
intégration des TIC et ce, d’abord parce que la structuration des marchés publics a engendré 
des contrastes entre les différents types d’organismes de formation :  

[…]  il  y a de fait  une distorsion de la  concurrence,  entre des établissements  
(GRETA,  AFPA,  CFPPA,  etc.…) et  des O.F associatifs  ou privés travaillant  dans  
l’insertion.  Les  uns  bénéficiant  de  subventions  d’équipements  de  la  part  des  
Conseils Régionaux et/ou de l’Etat, auxquelles les autres n’ont pas droit. 189

De  manière  générale,  on  constatera  que  les  ressources  humaines  et  fnancières  des 
différents organismes prenant en charge la formation linguistique des migrants ne sont souvent 
pas suffsantes pour assumer l’intégration des technologies aux parcours d’apprentissage190 . 
On  relève,  de  plus,  que  certains  dispositifs  de  formation  aux  TIC  relevant  de  l’échelon 
national ont été récemment supprimés191, alourdissant de ce fait la tâche des organismes. Les 
résultats de l’étude menée par F. Dessis (2006 : 13) permettent aussi de nuancer l’ampleur de 
ces usages dans les Formation De Base puisqu’elle les compare à ceux qui se réalisent en 
général dans les formations d’adultes : « […] si l’introduction des nouvelles technologies de 
l’information et de communication (NTIC) tend à se généraliser en formation, son utilisation 
en Formation de Base est de loin beaucoup plus modeste ». L’état des lieux des utilisations des 
TIC  en  Formation  De  Base  pour  la  région  Aquitaine  que  dresse  cette  étude  peut  servir 

187 P. Allier. 2009. « Les Nouvelles Technologies de l’Information et de la Communication (NTIC) ».  Savoirs et Formation, 
n°72, p.38
188 F. Bros  2009.  Écrire,  apprendre  et  faire  apprendre en  mode numérique,  évolutions  de  la  raison  graphique dans  les  
dispositifs de formation d'adultes « médiatisés », Thèse de doctorat. Université de Lille, 2009, p.29
189 P. Allier. 2009. « Les Nouvelles Technologies de l’Information et de la Communication (NTIC) ».  Savoirs et Formation, 
n°72, p.39
190 P. Allier. 2009. « Les Nouvelles Technologies de l’Information et de la Communication (NTIC) ». Savoirs et Formation, 
n°72, p.39 : « La formation avec l’usage des NTIC est obligée, pour avoir un minimum d’efficacité, de se dérouler dans une  
salle équipée de façon correcte et cela a un coût, que peu d’organismes de formation du type associatif peuvent se permettre. 
[…] Cela entraîne une utilisation cinq jours sur cinq et de ce fait une obligation d’avoir un service de maintenance rapide et  
de provisionner des sommes importantes pour un renouvellement rapide du matériel »
191 Op. Cit. P. Allier. p.38 : « Nous pouvons simplement regretter que l’Etat en supprimant cette formation, à la disposition de  
pôle emploi, pour toutes les personnes en recherche d’emploi, ne prenne pas en compte les personnes de premier niveau de  
qualification. »
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d’exemple en ce qu’il éclaire les contrastes évoqués précédemment : si 70% des structures 
sont équipées, les usages des TIC demeurent limités soit à cause des faibles performances de 
l’équipement rassemblé192, soit par certaines réticences des formateurs193. 

Deux  autres  freins  à  l’intégration  des  technologies  aux  pratiques  d’enseignement  se 
manifestent en effet du côté des formateurs : on observe d’une part, une certaine résistance au 
changement des pratiques traditionnelles d’enseignement (Allier, 2009 : 38) et d’autre part,  
l’expression d’une certaine méfance vis-à-vis des prescriptions liées aux technologies  (Bros, 
2009 : 29) :  

Développer des gammes d’outils et de procédures techniques sophistiquées de  
plus en plus nombreuses et complexes, outille effectivement les acteurs mais les  
transforme aussi en instruments lorsqu’ils négligent d’interroger le sens et la valeur  
des outils qu’ils emploient.

La critique des technologies en formation est donc vive et source d’analyses mais  F. Bros 
(2009 : 265) observe aussi que « [la] généralisation du recours à l’écrit […] dans les pratiques 
de  formation  médiatisées  apparaît  comme  un  levier  de  l’apprenance  en  ce  qu’elle 
s’accompagne  d’une  transformation  positive  des  rapports  problématiques  à  l’écrit  ». 
Concernant les  apports  des TICE au secteur des Formations de Base,  nous mentionnerons 
également  une  recherche  récente  et  originale  :  le  projet  Mutualisation  et  Analyse  des 
ressources pour  la  formation  LINguistique des  adultes  (MALIN).  Initié  dans  le  courant  de 
l’année 2008, ce projet  a pour but de parer aux diffcultés relatives à la transmission des 
savoirs et des savoir-faire entre formateurs : il se réalise par le biais d’un site internet 194 et le 
répertoire  des  ressources  produit  contient  une  page  consacrée  aux  sites  utilisés  par  les 
formateurs. 

On soulignera donc, fnalement, l’importance et la quantité des discours modérateurs qui 
présentent,  de plus,  une forme d’appel  à l’appropriation de cette réflexion concernant les 
usages des technologies en formation195 : « Aussi, dans le but de bien se projeter dans l’avenir, 
car l’on nous demande de plus en plus d’avoir une réponse en terme de NTIC et de FOAD 
[…] dans les marchés publics, nous nous devons d’essayer d’avoir notre propre réflexion » 196. 
Le fait de relever à nouveau ces types de discours peut faire signe des diffcultés rencontrées 
dans  le  positionnement  vis-à-vis  des  technologies.  On  analysera,  en  ce  sens,  les 

192 F. Dessis. 2006. « Informatique et savoirs de base. Etat des lieux – Région Aquitaine ». CLAP, p.8 : « Seulement 26% des 
associations ont investi l’outil informatique en formation de base. Ce pourcentage est relativement peu élevé, tout simplement  
parce que beaucoup d’entre elles ne sont pas équipées. […] D’ailleurs celles qui sont équipées, le sont parfois de matériel «  
récupéré » auprès de quelques administrations lorsque celles-ci renouvellent leur parc informatique (Ex : CAF…). » 
193 F. Dessis. 2006. « Informatique et savoirs de base. Etat des lieux – Région Aquitaine». CLAP, p.8 : « D’une façon générale,  
les formateurs utilisent plus volontiers les logiciels « fermés ». Nous avons constaté que si un produit nécessitait plus de 20  
minutes de préparation, que ce soit  la saisie d’un texte,  le paramétrage des  exercices (niveaux de difficultés,  choix des  
activités, temps d’exécution etc.…), le formateur choisissait un produit fermé « clef en main ». » 
194 A. Bergère, J. Lehoussel. 2010. « Quelles utilisations des TICE pour les intervenants des formations linguistiques de base ? 
» : « […] compte tenu des contraintes matérielles importantes que vivent ces formateurs, il a fallu réfléchir à l’accessibilité de  
nos données.  La publication traditionnelle sur support papier ou les conférences ne nous ont  pas semblé répondre aux  
besoins des intervenants. C’est pourquoi nous avons choisi un support dématérialisé, disponible à tout moment : un site  
internet.». Consulté sur le site Adjectif, le 16/03/11
195 V. Leclercq.  Face à l’illettrisme : enseigner l’écrit à des adultes. ESF. 1999, p.158 : « […] l’outil informatique doit être 
considéré comme un support d’apprentissage comme les autres, ni à bannir, ni à survaloriser. »
196 P. Allier. 2009. « Les Nouvelles Technologies de l’Information et de la Communication (NTIC) ».  Savoirs et Formation, 
n°72, p.38
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représentations liées aux TICE : de l’ordre du mythe ou de l’utopie (Boullé, 2009 : 11), elles 
s’avèrent  généralement  excessives.  La thèse de F.  Bros  (2009 :  34)  pointe en ce sens  les 
représentations catastrophiques construites au sujet des TIC : «  […] dans un scénario qui peut 
paraître  apocalyptique  et  peu  réaliste,  elles  marquent  potentiellement  l’avènement  d’une 
nouvelle forme de totalitarisme « technocratique » caractérisé par l’hégémonie des réseaux de 
communication, de la circulation sans entraves et illimitée d’une information illusoirement 
transparente ».  Elle  poursuit  cependant  en  insistant  sur  l’inévitabilité  d’une  réflexion 
dépassionnée au sujet de l’intégration de ces outils au parcours d’apprentissage197. 

Nous  avons  vu,  dans  cette  partie,  qu’à  bien  des  égards,  le  degré  d’intégration  des 
technologies au sein des Formations De Base renvoie à celui observé dans d’autres secteurs de 
la formation : disparate, contrasté, influencé par de multiples facteurs (du positionnement des 
formateurs  à  la  relative  transparence  des  injonctions  institutionnelles).  Nous  avions  aussi 
relevé  des  usages  et  des  recherches  liées  aux  TIC assez  précoces  au  regard  de  l’état  de 
structuration du secteur : avant l’institutionnalisation, ce sont les problématiques liées à la 
fracture  numérique  qui  ont  manifestement  contraint  ces  usages. Mais,  alors  même  que 
l’utilisation des technologies s’impose plus lourdement du fait de l’instauration des marchés 
publics,  on  observe  de  nouveau  qu’elle  constituerait  une  ressource  pertinente  pour  la 
progression des apprenants ou pour la restructuration du secteur. 

Dans la partie suivante, on tentera donc d’évaluer la part que peuvent prendre les TICE 
dans  les  parcours  d’apprentissage  élaborés  pour  le  niveau  A1.1,  au  regard  des  besoins 
identifés  pour  les  apprenants  mais  aussi  pour  les  formateurs.  On cherchera  également  à 
mettre en évidence les apports des TIC au niveau A1.1 que les résultats des recherches menées 
ont déjà établis.  Il  s’agira fnalement de s’interroger au sujet  des outils d’enseignement et 
d’apprentissage technologiques élaborés pour le niveau A1.1 : favorisent-ils des utilisations 
autonomes par les apprenants ? Appuient-ils l’engagement des formateurs pour l’utilisation 
des TICE au niveau A1.1 ?  

197 F. Bros.  2009.  Écrire,  apprendre et  faire  apprendre en mode numérique,  évolutions  de la  raison graphique dans  les 
dispositifs de formation d'adultes « médiatisés », Thèse de doctorat. Université de Lille, 2009, p.34 : « Aussi, dans le contexte  
actuel où la performance individuelle et où les notions subjectives de réussite sont sur valorisées [, dans] ce même contexte où 
les apports technologiques sont confondus avec les valeurs humaines et sociales plus structurantes, il convient de déterminer  
la place et les limites qu’offrent les technologies éducatives dans la réconciliation nécessaire des personnes en difficulté avec  
ce monde qui leur échappe. »
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2. Outils pour les Formations De Base

L'éducation fait, depuis longtemps, appel à des supports, des outils, des médias  
et  des  ressources  divers,  dont  certains  sont  à  présent  tellement  familiers  qu'ils  
semblent avoir toujours été là (il en va ainsi du tableau noir et des manuels). 198 

Concernant l’intérêt des pédagogues pour l’instrumentation des pratiques d’apprentissage, 
l’étude  de  P.  Moeglin  (2005  :  116)  met  en  évidence  la  réciprocité  de  l’influence  des 
techniques utilisées sur les pratiques d’enseignement199. Elle signale aussi que le rapport des 
techniques aux pratiques éducatives n’a cessé de s’intensifer depuis le XIXème siècle : de fait, 
les dernières décennies ont vu un important essor des technologies éducatives, allant jusqu’à 
déplacer la réflexion pédagogique « de l’aptitude de celui qui apprend à la pertinence et à 
l’effcacité de l’offre et du système »200. Nous considèrerons donc, dans cette partie, l’ensemble 
des outils élaborés dans le champ des Formations De Base, de ceux méthodologiques à ceux 
technologiques.  Au  travers  l’étude  de  leurs  évolutions,  nous  tenterons  de  mettre 
progressivement à jour la place et  le rôle que peuvent occuper les TIC dans les  parcours 
d’apprentissage élaborés pour le niveau A1.1.

On examinera donc, dans un premier temps, les rapports des technologies aux besoins des 
apprenants relevant du niveau A1.1 identifés par les didacticiens. On tentera, par la suite, de 
caractériser  les  différentes  ressources  technologiques  identifées,  en  ligne  et  hors  ligne, 
comme pertinentes pour la formation linguistique des migrants peu ou pas scolarisés. Nous 
proposerons, fnalement, une analyse du renouvellement des pratiques de lecture et d’écriture 
lorsqu’elles sont médiatisées par le biais des TIC, et ce afn de délimiter l’intérêt pédagogique 
de tels outils au niveau A1.1.

2.1.   Des savoirs de base aux compétences clés 
 2.1.1.     Rapports des technologies aux besoins identifiés

L'acquisition des savoirs  de base,  dont  l’apprentissage de la  lecture-écriture  fait  partie, 
correspond à un processus assez long : en France, on l'initie généralement avant sept ans pour 
atteindre un seuil d'autonomie relatif à seize ans, soit au minimum dix ans d'apprentissage. 
Ce processus est relativement plus complexe lorsqu'il commence à l'âge adulte, du fait des 
responsabilités qu’assument les individus, ou encore de conditions de vie peu favorables à la 
concentration.  Cependant,  de  nombreux  outils  méthodologiques  adaptés  aux  besoins  des 

198 G.-L. Baron, E. Dané. 2007. « Pédagogie et ressources numériques en ligne : quelques réflexions. », (page consultée le 
22/04/11, sur http://www.epi.asso.fr/revue/articles/a0709c.htm).  
199 P. Moeglin. Outils et médias éducatifs, une approche communicationnelle. PUG, 2005, pp.115-116 : « D’où vient que les  
XVIIe  et  XVIIIe  siècles  se  mettent  soudain  à  porter  une  grande attention aux  outils  et  médias  éducatifs ?  De  ces  deux  
changements  majeurs  que  sont  la  reconnaissance de l’enfant  comme sujet  et  l’intérêt  des  élites  intellectuelles  pour  les  
techniques en général. […] Héritière de ces deux changements, la scolarisation qui n’est pas encore obligatoire, se met à  
requérir  des instruments  et  des méthodes  ad hoc.  Un échange se  produit  entre  les  techniques  pour  l’enseignement  et  
l’enseignement comme technique. » 
200 P. Moeglin. Outils et médias éducatifs, une approche communicationnelle. PUG, 2005, p. 126 
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adultes  migrants  peu  scolarisés  ont  été  constitués :  nous  décrirons  donc  ici  ceux  qui 
répondent  aux besoins communicatifs  engendrés par l’immersion,  aux besoins en lecture-
écriture ainsi qu’à l’objectif global d’autonomie sociale. L’analyse mettra particulièrement en 
lumière  les  nombreux  liens  qui  se  manifestent  entre  les  besoins  identifés,  les  outils 
méthodologiques et les technologies. 

Concernant les outils méthodologiques mobilisés dans le cadre des Formations De Base, on 
relèvera en premier  lieu la  pertinence de la  méthode communicative201 :  elle est  en effet 
centrée sur  les  actes  de parole  utiles  aux apprenants  ainsi  que sur  le  développement  de 
réactions langagières adéquates aux situations et aux interlocuteurs rencontrés. Il ne s’agit pas 
en effet, pour les apprenants relevant du niveau A1.1, de chercher la correction absolue des 
productions mais bien l’entrée en communication, qu’elle soit orale ou écrite. Dans un esprit 
similaire à celui de l’approche communicative, la démarche retenue dans le cadre des Actions 
Socialisantes à composantes Langagières (ASL) permet d’organiser les actes de parole, ainsi 
que ceux écrits, en fonction des différents espaces sociaux d’interaction : « l’environnement 
spécifque  d’une  personne  peut  être  décliné  en  quatre  sphères  :  publique,  culturelle, 
citoyenne,  personnelle  »202.  Il  conviendra  alors  de  relever  les  modifcations  concrètes  de 
l’environnement  quotidien  qui,  engagées  depuis  maintenant  plus  de dix  ans,  sont  liées  à 
l’informatisation progressive des services publics et des administrations : 

Le Gouvernement s’est engagé depuis 1997 dans le chantier de l’administration  
électronique,  qui  est  l’un  des  axes  prioritaires  du  programme  d’action  
gouvernemental pour la société de l’information (PAGSI).  Il  s’agit  de mettre les  
technologies de l’information au service de la modernisation des services publics,  
d’améliorer  l’efficacité  de  l’action  des  administrations  de  l’Etat  comme  des  
collectivités locales et la qualité des relations entre celles-ci et leurs usagers. 203

L’étude de F. Dessis (2006 : 8) relève également la place grandissante des technologies « 
[…] même dans des emplois non qualifés ». L’informatisation de la société constitue donc 
une réalité croissante : s’il est possible d’interagir en présence physique de ses interlocuteurs,  
tous les services administratifs ont aujourd’hui leur pendant virtuel et il peut être utile d’en 
connaitre  le  fonctionnement.  La  suppression  récente  des  guichets  dans  les  métros  et  la 
création de postes « d’écrivain public numérique »204 illustrent ce phénomène et renvoient, 
corrélativement, à des nouveaux besoins communicatifs (s’agit-il d’un terme adéquat pour ces 
interactions homme-machine ?) pour les populations migrantes.

201 J.-P. Cuq, I. Gruca, Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, PUG, 2005, p.353 : «  Parce que le 
migrant  doit  impérativement  acquérir  très  vite  des  compétences  communicatives,  la  méthodologie  communicative  est  
particulièrement indiquée pour ce genre de public.»
202 M. De Ferrari, B. Forzy et M. Nguyên, Guide descriptif, Actions socialisantes à composante langagière. CLP, Ile-de-France, 
2005, p.7 
203 T. Carcenac. 2000. « Rapport au premier ministre. Pour une administration électronique citoyenne, méthodes et moyens » 
204 MEDIAS-CITE  (Centre  de  ressources  pour  les  usages  du  multimédia).  2004.  «  Analyse  des  espaces  multimédias  en 
Aquitaine  ».  p.34-35  (page consulté  le  11/04/11,  sur  www.artesi.artesi-idf.com/public/anv/document.srv?id=5186):  «  Un 
autre  métier  va être  assumé (il  l’est  parfois  déjà)  par  les  animateurs  des  espaces  multimédias.  Ce métier  en  cours  de  
transformation  est  "écrivain  public  numérique".  Inspiré  de  l’écrivain  public  traditionnel,  il  est  directement  lié  au  
développement de l’administration électronique. Les procédés techniques de cette administration électronique sont en cours  
de mises en place et déjà opérationnels pour certains services administratifs ; il reste néanmoins la question de l’accès à ces  
services en ligne, et de l’accompagnement des usagers de ces services »
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Les  didacticiens  insistent  généralement  aussi  sur  l’intérêt  des  utilisations  de  supports 
authentiques205,  soit  de documents provenant de l’environnement quotidien ou l’imitant au 
plus  près.  Si  la  notion  d’authenticité  a  soulevé  beaucoup  d’enthousiasme  lors  de  son 
émergence206, on a pu aussi la relativiser puisque les utilisations de ces supports en formation 
induit leur didactisation207. On remarque cependant que, pour les populations migrantes peu 
ou pas scolarisées, l’utilisation de supports issus directement « de la vie quotidienne ou […] 
aussi proches que possible de celle-ci » (Fijalkow, 1997 : 300) favorise de manière décisive la 
construction du sens des apprentissages liés à la lecture et l’écriture : 

La confrontation à des genres discursifs très variés, observables sur des supports  
eux-mêmes diversifiés (sommaires, courriers, publicités…) permet aux apprenants  
de commencer à identifier la nature et la fonction des différents  écrits présents  
dans l’environnement et à s’approprier certains aspects sémantiques et formels des  
types de textes correspondants. 208

De cette manière, les apprenants peuvent en effet faire le lien entre les activités de classe et 
la réalité extérieure et, par conséquent, élaborer des signifcations aux écrits auxquels ils sont 
confrontés  par  ailleurs.  Nous  remarquerons  que  ce  principe  méthodologique  se  décline 
jusqu’aux typographies choisies pour la rédaction de tous les supports d’apprentissage209. Mais 
on relèvera aussi que plusieurs études décrivent internet comme une source importante de 
documents authentiques :  

 La Toile en effet permet d’accéder à une diversité de documents authentiques et  
donc d’usages : presse en ligne mais aussi sites web personnels ou d’associations,  
articles scientifiques, blog familiers ou intimistes, forums de discussion, etc., dans  
lesquels  la  langue  s’écarte  souvent  du  «bon  usage».  Le  frein  que  pouvait  
représenter auparavant l’accès à une documentation restreinte et écrite dans une  
langue trop formelle est donc en partie levé.210 

L’utilisation  des  ressources  d’apprentissages  disponibles  en  ligne  s’avère  pourtant 
problématique, « […puisqu’] une question clé, dans l'univers indistinct et foisonnant de la  
Toile,  est  de savoir  dans  quelle  mesure on a affaire  à  des ressources fables,  pertinentes,  
validées » (Baron et al, 2007 : 5). La qualité de l’information est en effet fortement remise en 
question dès lors qu’elle est issue du web mais on approfondira cette réflexion plus loin, 

205 J.-P. Cuq, I. Gruca, Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, PUG, 2005, p.353 : « Dans ce domaine,  
les techniques d’utilisation des documents authentiques sont d’une utilité majeure »
206 H. Boyer, M. Butzbach, M. Pendanx. Nouvelle introduction à la didactique du Français Langue Etrangère. Clé International. 
1990. p.31 : « La notion-revendication d’authenticité a été, incontestablement, annonciatrice et porteuse de renouvellement  
méthodologique. »
207 Op. Cit. H. Boyer, M. Butzbach, M. Pendanx. p.35 : « […] compte tenu du fait que lorsqu’on exploite des documents  
«bruts», il y a détournement de projet communicatif (une publicité, qui vise avant tout à faire consommer, n’a pas été faite  
pour une exploitation pédagogique), il est clair qu’en classe de FLE on peut tout au plus «jouer à l’authentique» […] avec 
discernement […] et méthode.»
208 J.-C. Beacco, M. De Ferrari et G. Lhote, Niveau A1.1 pour le français : référentiel et certification (DILF) pour les premiers  
acquis en français. Paris, Didier, 2005, p.163.
209 J. Fijalkow. 1997. « Apprendre à lire-écrire... autrement ». Dans (dir.) Barré de Miniac, C. et Lété, B.  L'illettrisme, de la 
prévention chez l'enfant aux stratégies de formation chez l'adulte. INRP, De Boeck Université, 1997, p.299 : « La position de  
principe adoptée conduit donc le formateur à employer les caractères mêmes qui sont utilisés dans la vie sociale pour les  
textes destinés à être lus […].»
210 T. Soubrié. 2009. « Scénarios TICE et perspective actionnelle : la norme mise à mal ? », p. 2
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puisqu’il  reste à éclairer les outils méthodologiques constitués pour le développement des 
compétences en lecture-écriture ainsi que ceux relatifs à l’objectif global du développement 
de l’autonomie sociale des apprenants. 

Concernant le développement des compétences en lecture-écriture, nous retiendrons que 
c’est l’approche fonctionnelle211 qui est recommandée par les didacticiens depuis les années 
80212. Il  convient  alors  d’identifer  là  le  lien  fort  entre  l’approche  fonctionnelle  de 
l’apprentissage de ces modes d’interaction sociale et la perspective actionnelle en ce qu’elles 
privilégient l’activité des apprenants : « […] le graphisme se perfectionne fondamentalement 
par l’exercice […] »213. Les pédagogues insistent, en ce sens, sur la nécessité de modifer la 
perception  traditionnelle  des  rapports  de  la  lecture  à  l’écriture  selon  laquelle  ils 
s’exprimeraient « en termes d’antériorité : lecture d’abord, écriture ensuite » 214. On admettra 
d’ailleurs  ici  que,  si  les  outils  de  l’écriture  ont  évolué  dans  le  temps,  ils  ne  peuvent  se 
substituer au génie propre à ceux qui s’en saisissent. Ainsi, qu’il s’agisse de la plume ou du 
clavier,  «  la  seule  compétence  instrumentale  ne  permet  pas  d’acquérir  une  véritable 
alphabétisation »215 : 

A  ce  niveau,  l’écriture  peut  être  considérée  comme  un  outil  devenant  un  
instrument pour qui sait s’en servir. Ce n’est qu’en tant qu’instrument qu’elle peut  
remplir ses fonctions de moyen d’action et/ou d’expression (ou d’outil cognitif), et  
constituer un mode de communication. Son appropriation procède d’une genèse  
instrumentale au sens que lui donne P. RABARDEL (1995). 216 

Nous relèverons alors, à l’instar de S. Komatsu (2004 : 2), que l’écrit se trouve au cœur des  
pratiques médiatisées par le biais des TIC. F. Dessis (2006 : 13) signalait d’ailleurs que les 
technologies étaient plus spontanément utilisées avec des publics lecteurs qu’avec des publics 
débutants.  Une  interrogation  élémentaire  se  pose  en  effet  au  sujet  de  la  dimension 
instrumentée217 des  pratiques  écrites  :  les  TIC  ne  représenteraient-elles  pas  une  sur-
instrumentation des activités de lecture et d’écriture ? On pourrait le supposer puisqu’il faut 
savoir manipuler le clavier et la souris pour écrire sur ordinateur. Le référentiel pour le niveau 
A1.1 met cependant en relief l’impact positif de la facilitation du geste graphique qu’entraîne 
l’utilisation du clavier :  

211 H. Boyer, M. Butzbach, M. Pendanx. Nouvelle introduction à la didactique du Français Langue Etrangère. Clé International. 
1990. p.45 : « Si on part de l’affirmation selon laquelle « dire, c’est faire » (J.L Austin : Quand dire c’est faire), le message doit 
être conçu comme un moyen d’agir sur un/des destinataires, selon certaines normes en vigueur (sociales, culturelles…) et la  
situation concrète de communication. Et le message […] tend à être généralement la mise en œuvre de la stratégie jugée la  
plus correcte et efficace »
212 Op. Cit.  H. Boyer,  M. Butzbach, M. Pendanx. p.53 : « […] on ne considère plus l’écrit  comme un simple code de  
reproduction de l’oral, mais comme un ensemble autonome de pratiques langagières spécifiques par rapport à l’oral et à ses  
pratiques propres […]. »
213 Op. Cit. J. Fijalkow. 1997. p.300 
214 J. Fijalkow. 1997. « Apprendre à lire-écrire... autrement ». Dans (dir.) Barré de Miniac, C. et Lété, B.  L'illettrisme, de la 
prévention chez l'enfant aux stratégies de formation chez l'adulte. INRP, De Boeck Université, 1997, p.302
215 F. Bros.  2009.  Écrire,  apprendre et  faire  apprendre en mode numérique,  évolutions  de la  raison graphique dans  les 
dispositifs de formation d'adultes « médiatisés », Thèse de doctorat. Université de Lille, 2009, p.57
216 F. Bros.  2009.  Écrire,  apprendre et  faire  apprendre en mode numérique,  évolutions  de la  raison graphique dans  les 
dispositifs de formation d'adultes « médiatisés », Thèse de doctorat. Université de Lille, 2009, p.63
217 F. Bros.  2009.  Écrire,  apprendre et  faire  apprendre en mode numérique,  évolutions  de la  raison graphique dans  les 
dispositifs de formation d'adultes « médiatisés », Thèse de doctorat. Université de Lille, 2009, p.14 : « Il va de soi que toutes  
les activités scripturales sont « instrumentées » (poinçons, stylets, plumes, crayons ou machines à écrire). » 
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 Plus la personne est amenée à utiliser le clavier informatique de façon précoce,  
meilleure  est  sa  compréhension  du  rapport  graphème-lettres,  lettres-graphème,  
phonème-graphème, graphème-phonème. Le fait de ne pas devoir se focaliser sur  
la  production  graphique  manuelle  permet  en  effet  de  se  concentrer  sur  
l’observation du fonctionnement du système et sur sa matérialisation dans l’espace  
graphique. Le clavier et l’écran deviennent les médiateurs par excellence favorisant  
la mise à distance de la production écrite et permettant une relecture intériorisée,  
qui  accélère  vraisemblablement  le  processus  d’accès  au  système  grapho-
phonologique.218 

S’il ne traite pas des effets de la manipulation de la souris, nous remarquerons que son 
lexique des « notions spécifques »219,  ou mots hyper-fréquents, mentionne les « sms, mél, 
courriel  » ainsi  que les verbes « se connecter  » et  « imprimer  » dans la catégorie  des «  
services publics et privés »220. Il ne relève cependant, dans la catégorie « médias, information 
»221, que les termes suivants : « journal, radio, télévision/ télé, cinéma, flm, publicité, chaine, 
programme, livre, photo ». 

Une  autre  relation  des  ressources  méthodologiques  existantes  pour  la  formation 
linguistique  des  migrants  à  la  perspective  actionnelle s’identife  fnalement  au  travers  de 
l’objectif d’« autonomie sociale »222 décrit par la démarche des ASL : 

La finalité de l’ensemble des projets dans lesquels s’inscrivent ces actions est de  
permettre aux publics accueillis d’atteindre une autonomie sociale leur permettant  
d’agir  de  façon  harmonieuse  dans  la  société  française  et  de  faire  des  choix  
pertinents.223 

Or, cet objectif  renvoie particulièrement à l’élargissement des savoirs et des savoir-faire 
considérés dans le cadre de la formation linguistique des migrants : il ne s’agit plus seulement 
de savoir lire et écrire mais bien de développer diverses compétences afn de faire face aux 
différents  défs  de  l’insertion.  Parmi  ces  compétences,  nous  relèverons  que  celles  « 
numériques » revêtent une nouvelle importance, comme en témoigne les travaux récents du 
Conseil de l’Europe. La défnition des huit  compétences clés établie depuis 2006224 accorde 
effectivement une place notable aux technologies puisqu’elle les  mentionne deux fois :  « 
compétences en mathématiques et  compétences de base en sciences et  technologies »,  « 
compétence numérique ». Les publications du Conseil de l’Europe apportent alors quelques 
repères concernant l’utilisation des technologies en Formation De Base225. On présentera ici la 
compétence  clé  concernant  «  la  capacité  à  utiliser  le  savoir  et  l’information  de  manière 

218 J.-C. Beacco, M. De Ferrari, et G. Lhote, Niveau A1.1 pour le français : référentiel et certification (DILF) pour les premiers  
acquis en français. Paris, Didier, 2005, p.164
219 Op. Cit. J.-C. Beacco, M. De Ferrari, et G. Lhote. p.123
220 Op. Cit. J.-C. Beacco, M. De Ferrari, et G. Lhote p.140
221 Op. Cit. J.-C. Beacco, M. De Ferrari, et G. Lhote p.130
222 Ibid. : « Être autonome c’est être capable, grâce à l’acquisition de compétences spécifiques, de s’approprier les règles d’un  
environnement donné afin d’y évoluer individuellement »
223 Ibid.
224 http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11090_fr.htm, consulté le 12/02/11
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interactive »226 : 

Cette compétence clé renvoie à la capacité à réfléchir de manière critique à la  
nature de l’information (sa configuration technique, ainsi que son contexte et ses  
impacts  sociaux,  culturels,  voire  idéologiques).  […]  Pour  utiliser  le  savoir  et  
l’information de manière interactive, les individus doivent : reconnaître et identifier  
l’inconnu ; identifier et localiser les sources d’information pertinentes et y puiser ce  
dont  ils  ont  besoin  (ce  qui  passe  aussi  par  la  recherche  d’informations  sur  
Internet) ; juger de la qualité, de la pertinence et de la valeur de l’information et de  
sa source ; ordonner le savoir et l’information.

 Celle dite « numérique » renvoie quant à elle à « la capacité à utiliser les technologies de 
manière interactive »227 : 

Pour tirer pleinement parti de ce potentiel des technologies de l’information et de  
la communication, les individus doivent étoffer leurs compétences, car les savoir-
faire techniques élémentaires qu’il faut posséder pour utiliser Internet de manière  
superficielle, envoyer des courriers électroniques, etc. ne suffisent pas.

Associés  à  la  croissance des  inégalités  qu’engendre  la  fracture  numérique,  ces  extraits 
donnent  toutefois  la  mesure  de ce que les  technologies  constituent  comme ensemble  de 
contraintes  déterminantes  actuellement.  Ils  font  alors  lourdement  écho  aux  discours  des 
politiciens qui, dès les années 70, prédisaient l’exclusion de ceux qui ne sauraient pas manier 
les technologies.

Nous  avons  constaté,  dans  cette  partie,  que  les  besoins  des  populations  migrantes 
accueillies au sein des Formations De Base sont multiples et hétérogènes, puisqu’ils ne sont 
pas uniquement langagiers. De nombreux outils mobilisés dans ces contextes s’inspirent des 
méthodologies développées pour le FLE, telle l’approche communicative ou la perspective 
actionnelle. Mais les formateurs peuvent aussi s’appuyer sur d’autres travaux, comme ceux du 
Conseil de l’Europe qui, débordant le cadre du FLE, mettent en exergue les conséquences de 
la massifcation des usages des TIC. L’analyse des besoins telle qu’elle est développée par les 
didacticiens montre alors que l’acquisition des savoirs de base se doit, en premier lieu, d’être 
fortement  liée  aux  réalités  quotidiennes  des  apprenants,  qu’elles  soient  sociales  ou 
professionnelles. Celles-là, de plus en plus marquées par la banalisation des utilisations des 
TIC, mettent à jour de nouveaux besoins, les référentiels exposant certains de leurs apports 
aux parcours d’apprentissage. D’après nos premières observations, elles peuvent jouer un rôle 
en Formation De Base parce qu’elles reposent pour l’essentiel sur l’écrit mais aussi que leurs 
usages sont désormais banals de par le monde. Elles constituent aussi une importante source 

225 On mentionnera également le Passeport Internet et Multimédia (PIM), mis en place depuis 2011 au sein des différents EPN 
labellisés  «  Net  Public  »  et  qui  permet  de  valider  un  socle  de  compétences  de  base  concernant  les  TIC. 
http://www.netpublic.fr/net-public/pim/presentation/ (page consultée le 08/04/11)
226 OCDE.  2008.  «  La  défnition  des  compétences  clés,  résumé  ».  OCDE,  p.13  (Page  consultée  le  03/04/11,  sur 
http://www.oecd.org/dataoecd/36/55/35693273.pdf) 
227 OCDE.  2008.  «  La  défnition  des  compétences  clés,  résumé  ».  OCDE,  p.13  (Page  consultée  le  03/04/11,  sur 
http://www.oecd.org/dataoecd/36/55/35693273.pdf).
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de documents authentiques et, parce qu’elles rendent possibles la formation à distance, elles 
peuvent s’accorder aux disponibilités réduites des apprenants adultes. 

Mais on remarque aussi que, pour chacun de ces apports se dessine une limite inverse, 
telle celle relevée au sujet de l’utilisation des ressources disponibles en ligne. L’informatisation 
des sociétés et l’accentuation des inégalités sociales révélée par l’analyse du phénomène de 
fracture  numérique  montrent  aussi  que  les  actions  de  formations  sont  de  plus  en  plus 
contraintes  à  prendre  en  compte  l’impact  de  la  banalisation  des  technologies  sur  les 
interactions  sociales.  Nous  tenterons  donc,  dans  la  partie  suivante,  d’approfondir  cette 
réflexion au sujet de l’inscription des TIC en Formation De Base. Il s’agira de développer une 
analyse critique des apports des technologies au niveau A1.1 fondée sur les résultats parfois  
contradictoires des recherches. 

2.1.2.     Quels apports des TICE au niveau A1.1 ? 

Une étude récente rédigée par V. Leclercq (2007 : 31) montre que, si les questionnements 
soulevés  par  les  utilisations  des  TIC  en  Formation  De  Base  restent  très  actuels  pour  les 
chercheurs du domaine, les résultats des recherches ne permettent pas de statuer quant à leurs 
apports aux apprentissages : 

[…] il est encore difficile d'analyser les modalités nouvelles d'intervention et leur  
impact sur les apprentissages malgré des travaux décrivant et analysant certaines  
expérimentations (Vanhille et  Vandamme, 2000 ;  Arnodo, 2000 ;  Billiau et  alii,  
2001). […] Y a t-il une spécificité liée à la nature des publics utilisateurs des TIC,  
aux contraintes pédagogiques, organisationnelles et économiques des organismes ?  
Les réponses sont en cours d'élaboration.228 

L’analyse de la relation de l’écrit à sa virtualisation nous permettra alors d’illustrer cette 
ambiguïté des apports des technologies. On évoquera en ce sens, dans un premier temps, la 
très  haute  valeur  accordée  à  l’écrit  dans  la  société  française  :  « il  s’agit  d’un  mode  de 
communication « incontournable », c’est le mode d’échanges légitime et dominant dans notre 
société. Sa maîtrise constitue un impératif social.»229 . Entrer dans l’écrit,  c’est certainement 
commencer à construire un potentiel d’action primordial pour les personnes qui n’y ont pas 
été initiées. La thèse de F. Bros (2009 : 228) montre alors que la banalisation des usages du 
numérique  engendre  une  augmentation  signifcative  des  pratiques  liées  à  la  lecture  et  à 
l’écriture. Or, Les rapports de l’écrit au virtuel peuvent apparaître assez conflictuels : pour Y. 
Johannot  (1997  :  26)  notamment,  l’avènement  des  technologies  a  entrainé  une  crise 
culturelle qui a fortement déstabilisé l’éminent symbole constitué par le livre. 

On  considèrera  alors,  qu’en  plus  de  constituer  un  objectif  de  formation  en  soi,  le 
développement de compétences en lecture-écriture renvoie à un moyen privilégié par lequel 
peut se développer « l’apprendre à apprendre » : elles permettent en effet, l’accès autonome 
aux  autres  savoirs  diffusés  par  ce  biais.  F.  Bros  (2009  :  144)  identife  d’ailleurs  dans 

228 V. Leclercq. 2007. « La formation de base : publics, dispositifs pratiques ». p.31
229 F. Bros.  2009.  Écrire,  apprendre et  faire  apprendre en mode numérique,  évolutions  de la  raison graphique dans  les 
dispositifs de formation d'adultes « médiatisés », Thèse de doctorat. Université de Lille, 2009, p.62
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l’exploration des ressources disponibles en ligne un levier potentiel de « l’apprenance »230 : 

L’exploration  de  ressources,  l’analyse  de  documents  iconiques  ou  textuels  
numérisés, l’entraînement sur didacticiels, l’observation de phénomènes simulés, la  
recherche d’informations dans des bases de données, la création multimédia sont  
autant de nouvelles pratiques qui […] participent au développement de conduites 
autodirigées d’apprentissage. 231

On examinera donc une caractéristique des ressources disponibles en ligne souvent mise 
en  valeur  dans  les  recherches,  celle  nommée  multicanalité  ou multimodalité232.  Pour  des 
apprenants maîtrisant peu le code écrit en français, disposer simultanément d’enregistrements 
sonores et d’indices visuels peut encourager et soutenir les efforts de compréhension. Mais 
différents arguments permettront de nuancer ce premier constat : « […] malgré son attrait, une 
présentation multimodale requiert un traitement cognitif plus complexe » (Legros et al, 2002 : 
42). Tout comme le formateur peut craindre de provoquer un état de surcharge cognitive avec 
l’utilisation du clavier, il peut aussi se questionner au sujet des efforts de concentration que 
nécessite l’utilisation de ressources multimodales.  En ce qui concerne plus particulièrement 
les images animées, les recherches « n’en sont qu’à leurs débuts et la complexité du sujet peut 
expliquer les contradictions constatées »233 : elles montrent notamment qu’elles peuvent être 
davantage divertissantes que structurantes pour les apprentissages234. Ces remarques font donc 
signe d’une certaine réserve que les formateurs pourraient entretenir quant à l’utilisation des 
ressources multimodales. Mais il conviendra encore, à ce sujet, d’approfondir la description 
de l’information telle qu’elle se présente sur Internet.  

M. Boullé  (2009 :  59)  observe  qu’elle  est  multilingue,  qu’elle  peut  y  être  gratuite  ou 
payante, publique ou commerciale (ce qui peut influer sur la qualité du contenu informatif) et 
qu’elle  se caractérise par une forte  instabilité  due à un renouvellement continu (des sites 
naissent  et  disparaissent  tous  les  jours)  ainsi  qu’un aspect  incontrôlé  (n’importe  qui  peut 
publier sur le Net). Nous remarquons aussi que ces traits peuvent caractériser l’ensemble des 
technologies  :  l’instabilité  se  traduisant  par  les  diverses  défaillances  techniques,  le 
renouvellement  des  systèmes  de  gestions,  des  applications  et  des  puissances  de  calcul 
semblant également perpétuel. Les fluctuations caractéristiques des TIC complexifent donc 
fortement la situation didactique, ce qui peut expliquer les réticences des formateurs quant à 

230 F. Bros.  2009.  Écrire,  apprendre et  faire  apprendre en mode numérique,  évolutions  de la  raison graphique dans  les 
dispositifs de formation d'adultes « médiatisés », Thèse de doctorat. Université de Lille, 2009, p.143 : « La société cognitive  
ouvre ainsi « le vaste chantier pédagogique de l’apprenance », néologisme que P. CARRE définit à la suite d’H. BOUCHEZ  
comme une attitude du sujet, orientée positivement vers l’apprendre. »
231 Op. Cit. F. Bros. p.144
232 D.  Legros,  J.  Crinon.  Psychologie  des apprentissages et  multimédias.  Armand Colin,  Paris,  2002,  p.42 :  « […] cette  
possibilité de présenter conjointement du son, de l’écrit, du graphique, de l’image fixe et animée est considérée généralement  
comme favorisant les apprentissages. Elle représente le support, mais aussi l’alternative à l’expression verbale, permet de  
diversifier la gamme des modes d’expression et met en évidence une dimension culturelle importante des TIC. »
233 Op. Cit. D. Legros, J. Crinon. p.49
234 Op. Cit. D. Legros, J.  Crinon. p.48 : «  Schnotz (2001) recourt à une série d’images animées du globe terrestre pour  
expliquer le principe du changement de date. Contrairement à une image fixe, cette présentation augmente la mémorisation  
des détails, mais diminue la compréhension globale. Selon Schnotz, le passage d’une image fixe à une animation ferait perdre  
l’effet des points de repères sur lesquels une correspondance texte-image peut-être établie. De plus, la fixation de l’élève sur  
une animation peut empêcher celui-ci  de construire  la représentation mentale  du mouvement correspondant.  L’effet  de  
distraction produit est incompatible avec la construction active des connaissances. »
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leurs mobilisations à des fns d’apprentissage. Nous examinerons cependant les résultats de 
différentes  recherches  qui  signalent  des  apports  spécifques des  technologies  et  pertinents 
pour le niveau A1.1. 

Nous l’avons vu plus haut, certaines études ont permis d’établir les apports de l’utilisation 
du  clavier  aux  progressions  des  apprenants  accueillis  au  sein  des  Formations  De  Base. 
On soulignera, les concernant, que ces manipulations comme les lectures d’écrans permettent 
particulièrement l’entraînement des repérages spatiaux :

Il s’agit de manipulations de périphériques d’entrée de l’ordinateur (le clavier, la  
souris).  Les  formateurs  soulignent  l’intérêt  de  ces  exercices  qu’ils  considèrent  
comme autant de « préalables » à la maîtrise de l’espace et au développement  
d’une bonne coordination oculo-motrice :  l’utilisation de la souris, la pression du «  
clic » pour matérialiser un « curseur » à l’écran, la touche « entrée » pour valider,  
la fonction « espace » (qui permet entre autres de visualiser la segmentation des  
mots) les flèches « de direction », l’utilisation de l’ascenseur, la lecture d’écrans…  
235

V. Leclercq  (1999 :  158-159)  mettait  aussi  en  évidence d’autres  apports  spécifques  et 
diversifés des TIC aux parcours des Formations De Base, dont notamment la personnalisation 
des parcours d’apprentissage et la valorisation des productions écrites, mais aussi « d’exploiter 
diverses possibilités de gestion de l’espace, du temps tout à fait spécifques […]; de s’auto-
évaluer  sans  le  regard d’autrui  […] » ainsi  que « de maîtriser  un outil  de communication 
sociale,  maintenant  courant ». L’étude  de  F.  Dessis  (2006  :  7)  pointe,  quant  à  elle,  les 
compétences transversales que requiert l’utilisation des technologies : « […] l’utilisation de 
l’informatique oblige la planifcation des tâches, à la mémorisation des « procédures » donc à 
une  certaine  organisation  ».  Elle  montre  également  que  les  TIC  peuvent  constituer  de 
nouvelles  sources  pour  le  suivi  des  apprenants  puisqu’elles  permettent  souvent 
l’enregistrement  des  traces  d’activités.  Les  résultats  de  la  thèse  de  F.  Bros  (2009  :  265) 
démontrent  fnalement  que  les  apprenants  peuvent  exprimer  un  certain  goût  pour  les 
pratiques d’écriture médiatisées par ordinateur (CMO)236, mais surtout que les spécifcités de la 
CMO génèrent des modifcations positives des représentations liées à l’écrit : 

 L’observation  des  pratiques  scripturales  en  mode  numérique  révèle  une  
évolution significative des conceptions de l’activité d’écriture. Celle-ci tend à être  
envisagée  de  manière  pragmatique  et  fonctionnelle,  en  prise  directe  avec  
l’expérience, le monde vécu et pour répondre aux besoins de communication des  
personnes. « L’insécurité scripturale » et l’appréhension vis-à-vis de l’écrit sont en  
partie levées par la prégnance de ces dimensions. Le caractère situé des pratiques  
d’écriture en mode numérique participe ainsi  à une certaine désacralisation de  
l’écrit par la revalorisation de ses dimensions expressives et communicationnelles  
[...]. 237

235 F. Dessis. 2006. « Informatique et savoirs de base. Etat des lieux – Région Aquitaine ». CLAP, p.11 
236 F. Bros.  2009.  Écrire,  apprendre et  faire  apprendre en mode numérique,  évolutions  de la  raison graphique dans  les 
dispositifs  de  formation  d'adultes  «  médiatisés  »,  Thèse  de  doctorat.  Université  de  Lille,  2009,  p.326  :  «  Les  médias  
informatisés et les pratiques de communication instrumentées sont particulièrement prisés par les personnes qui les abordent  
sans appréhension, avec plaisir. »
237 Op. Cit. F. Bros. p.265
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Nous avons vu, dans cette partie, que les analyses des effets des TIC sur les apprentissages 
n’apportent  pas  forcément  de  conclusions  tranchées ;  parfois  même,  elles  s’avèrent 
contradictoires,  comme en  témoignent  celles  réalisées  au  sujet  des  images  animées.  Les 
caractéristiques  de  l’information  telle  qu’elle  est  présentée  sur  internet  se  trouvent 
certainement aussi à la source des réticences des formateurs : comment parviendraient-ils, 
dans les temps limités des formations, à guider les apprenants face à ces flux d’informations 
perpétuels,  massifs  et  si  peu  fables ?  On  s’interrogera  alors  au  sujet  des  rapports  des 
formateurs aux divers supports  d’enseignement :  les supports  mobilisés correspondent-ils à 
ceux traditionnellement utilisés pour l’apprentissage du FLE ? Quelle part y prennent les TIC ? 

Parmi  les  outils  de  classe,  nous  avons  retenu  la  prédominance  des  manuels238 :  on 
examinera donc, dans la partie suivante, les tensions relatives à leurs utilisations en Formation 
De Base mais aussi l’évolution de la tendance identifée à la création des supports de cours 
ainsi que l’inscription lente des TIC au sein des ressources mobilisées. 

2.1.3.    Problématiques spécifiques au secteur des Formations De Base

Pour la formation linguistique des migrants peu qualifés, il apparaît tout d’abord que les 
productions  éditoriales  méconnaissent  globalement  la  spécifcité  de  leurs  besoins239. 

Concernant les référentiels de formation particulièrement, l’ouvrage de V. Leclercq (1999 : 
138) montre que l’activité éditoriale est restée assez réduite, voire inexistante, bien qu’elle se 
soit  lentement  développée  depuis  la  parution  de  l’ouvrage  cité.  Il  apparaît  alors, 
premièrement,  qu’une  partie  des  acteurs  de  ce  domaine  ait  pu  freiner  l’élaboration  de 
méthodes, ce dont les manuels sont éminemment porteurs : 

Le  recours  aux  démarches  d'ingénierie  –  ingénierie  de  formation,  ingénierie  
pédagogique ou ingénierie didactique – constitue une orientation de la formation  
d'adultes à partir des années 1980. Or on peut constater un certain retard dans la  
divulgation de ces approches dans les dispositifs de formation générale de base.  
[…] le secteur associatif, très impliqué dans les actions de remédiation postscolaire  
et  d'insertion  sociale,  a  été  beaucoup  moins  ouvert  à  ces  démarches  de  
formalisation des compétences visées à travers la formation.240  

Les résultats du projet MALIN montrent pourtant que la situation est plus contrastée parce 
qu’elle résulte aussi du mode de diffusion des matériaux construits par les formateurs241 :  

La  diffusion  des  matériels  pédagogiques  publiés  par  les  associations,  les  

238 P. Moeglin.  Outils et médias éducatifs, une approche communicationnelle. PUG, 2005, pp. 122-123 : «  Les consignes 
pédagogiques en font, ni plus ni moins, la clé de voûte du dispositif d’enseignement. […] La dimension économique renforce  
la centralité du manuel dans le système d’enseignement. Si, durant la première moitié du XIXe siècle, l’édition en général  
s’industrialise, c’est beaucoup à l’édition scolaire qu’elle le doit. »
239 A. Bergère. 2008. « Formation linguistique des adultes : un état des lieux des ressources pour les nouveaux formateurs ».  
Accueillir. n°248, déc. 2008. p. 49-50 : « Malgré le travail effectué dans le secteur associatif et ailleurs depuis plus de 40 ans,  
les matériels pédagogiques dédiés à la formation linguistique d’adultes qui prennent spécifiquement en compte les besoins de  
personnes moyennement, peu ou pas scolarisés restent peu nombreux. »
240 V. Leclercq. 2007. « La formation de base : publics, dispositifs pratiques ». p. 27
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collectivités territoriales ou les agences d’Etat reste assez confidentielle et limitée  
dans le temps. De ce fait, les formateurs issus des filières FLE, qui ne connaissent  
que les ouvrages des éditeurs privés, n’accèdent pas aux matériels plus anciens,  
fruits de plusieurs décennies d’expérimentations sur le terrain.242 

Ces  diffcultés  d’accès  aux  matériaux  existants  se  trouvent  néanmoins  à  l’origine  d’un 
sentiment de manque de ressources que les jeunes formateurs peuvent ressentir vivement243. Le 
projet MALIN fait signe de ces diffcultés : il s’est précisément engagé à partir du constat que,  
contrairement aux productions éditoriales concernant les populations scolarisées, les manuels 
élaborés pour répondre aux besoins des adultes faiblement qualifés sont mal répertoriés244. 
Les résultats de cette recherche mettent alors en évidence que l’accès aux matériaux existants 
se complexife actuellement, notamment du fait de la restructuration du secteur provoquée 
par l’institutionnalisation récente des dispositifs de formation : 

L’accès  aux  ressources  est  compliqué  du  fait  que  les  centres  documentaires  
spécialisés ont connu des fortunes diverses […] avec notamment :  le dépôt de  
bilan du Comité de Liaison pour l’Alphabétisation et la Promotion – national (CLAP  
national)  en  1995 ;  la  fermeture  du  Centre  de  Recherche  pour  l’Etude  et  la  
Diffusion du Français (CREDIF) en 1996 :  la dissolution du Groupe Permanent de  
Lutte  contre  l’Illettrisme  en  1999 ;  l’installation  de  l’Agence Nationale  de  Lutte  
Contre  l’Illettrisme  (ANLCI)  à  Lyon  dès  sa  création  en  2000 ;  ou  encore,  le  
déménagement prévu du CNDP Montrouge. A cela s’ajoute de nombreux fonds  
documentaires actuellement en transit, suite à la réorganisation des agences d’Etat  
en  charge  de  l’accueil,  de  la  formation  et  de  l’intégration  des  populations  
étrangères en France, généralement localisées à Paris ou en région parisienne.245

Ces  résultats  signalent  aussi  que  si  des  recherches  et  des  démarches  d’analyses  ne  se 
produisent pas dans les prochaines années, une importante quantité de matériel élaboré sur 
les terrains de formation pourrait disparaître246.

Souvent,  les  formateurs  œuvrant  au sein  des  Formations  De Base  ont  donc  créé  leurs 

241 A. Bergère, G. Deslandes. 2007. « Pour une histoire des méthodologies d'enseignement du français aux migrants ». Savoirs  
& formation - Migrance. Supplément « l’enjeu de la mémoire dans l’acte formateur », déc. 2007. p. 65-69 : «  Pourtant, 
absence de publication scientifique ne signifie pas absence d’expérimentation. Bon nombre des recherches préconisées ont  
été  effectuées  sur  le  terrain,  empiriquement.  Les  outils  pédagogiques  créés  dans  ce  contexte  ont  été  publiés  par  les  
associations ou à compte d’auteur et restent souvent mal connus en dehors d’un cercle limité de professionnels. »
242 A. Bergère. 2008. « Formation linguistique des adultes : un état des lieux des ressources pour les nouveaux formateurs ».  
Accueillir. n°248, déc. 2008. p. 49-50.
243 Présentation du projet MALIN : « Dans nos pratiques, nous avions le sentiment de ne jamais trouver de matériel adapté,  
qu’il n’y avait «rien». Pourtant, la formation linguistique des étrangers peu ou pas scolarisés existe depuis longtemps ! Les 
ressources pédagogiques étaient certainement là, il fallait les retrouver. », page consultée le 10/04/11 sur le site http://www.va-
savoirs.org/malin/
244 A. Bergère, J. Lehoussel. 2010. « Quelles utilisations des TICE pour les intervenants des formations linguistiques de base ? 
»  :  «  Les  formateurs  du  champ de  la  formation  linguistique  des  adultes  disposent  aujourd’hui  de  nombreux  matériels  
pédagogiques publiés par les éditeurs du français langue étrangère (FLE) et de descriptifs de méthodologies d’enseignement  
pour la formation linguistique d’adultes scolarisés (par ex. Galisson 1980, Puren 1988, Germain 1993).  En revanche, la  
situation est tout autre pour les adultes peu ou pas scolarisés ; les matériels pédagogiques sont très mal répertoriés et les  
travaux d’analyse et de description de ces ressources sont très rares. ». Consulté sur le site Adjectif, le 16/02/11
245 A. Bergère. 2008. « Formation linguistique des adultes : un état des lieux des ressources pour les nouveaux formateurs ».  
Accueillir. n°248, déc. 2008. p. 49-50.
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supports  de  cours  en  fonction  des  groupes  qu’ils  rencontraient  et  à  partir  de  toutes  les 
ressources  qu’ils  puisaient  dans  leurs  environnements247. On  remarquera  alors,  comme 
précédemment, que la précarité du statut des formateurs se traduit par une faible valorisation 
de leurs actions d’enseignement. L’étude menée par A. Bergère et J. Lehoussel (2010) souligne 
en ce sens que leur inventivité n’est pas forcément vécue sur un mode positif :  

 Il est en effet fréquent d’entendre des professionnels confirmés de la formation  
linguistique de base dire qu’ils  «bricolent» qu’ils  se « débrouillent » comme ils  
peuvent.  Le  projet  MALIN part  du  principe que  ces  pratiques  sont  précieuses,  
qu’elles ne constituent pas une masse informe de « trucs et astuces » mais un  
ensemble  cohérent  du  point  de  vue  des  approches  méthodologiques,  
correspondant aux besoins spécifiques des adultes migrants peu ou pas scolarisés.248 

Concernant le rapport des formateurs de Formation De Base aux supports de cours, on 
remarquera cependant aussi que, du fait de l’emploi de bénévoles non formés, les organismes 
de formation associatifs ont nécessairement identifé les manuels comme des outils pertinents 
ou  opportuns.  En  effet,  des  personnes  non  formées  peuvent  se  sentir,  plus  que  d’autres,  
dépassées par les besoins des publics qu’elles y rencontrent. Or, comme l’observait S. Marcé 
(2003 : 119), « il y a encore une dizaine d’années, le manuel ressemblait à un « bon cours » 
proposés par un « bon professeur » ». Certains centres sociaux249 ont ainsi progressivement 
constitué  des  bibliothèques  archivant  manuels  et  travaux  des  différents  intervenants,  les 
encourageant à s’inspirer de tous les supports mis à leur disposition. Recensant près de 3000 
manuels utilisés250, les résultats du projet MALIN confrment la tendance pour les formateurs à 
l’hybridation des supports : 

Le projet initial consistait à répertorier les matériels existants. Mais, rapidement  
cet objectif  a semblé réducteur.  Car les formateurs que nous connaissions,  tout  
comme nous, n’utilisaient pas un matériel unique (papier, web, audio, vidéo etc.),  
mais une quantité d’extraits de matériels pédagogiques ainsi que des documents  
authentiques. 251

Il  apparait  cependant que cette tendance s’inverse actuellement,  notamment du fait  de 
l’hyperstructuration récente de la formation linguistique des migrants peu qualifés (Laot et al, 
2006  :  9). On soulignera,  sur  ce  point,  les  tensions  qui  peuvent  se  manifester  entre  les 
246 A. Bergère. 2008. « Formation linguistique des adultes : un état des lieux des ressources pour les nouveaux formateurs ».  
Accueillir. n°248, déc. 2008. p. 49-50 : « A défaut de transmission entre pairs, en contexte, la transmission pourrait se faire à  
travers l’enseignement universitaire. Mais, à l’heure actuelle, les recherches en didactique des langues ou en sciences de  
l’éducation ne sont pas tournées vers la question de la formation linguistique des adultes peu ou pas francophones et / ou  
peu ou pas scolarisés. Il  s’en suit que les savoirs et les savoir-faire accumulés depuis une cinquantaine d’années dans le  
secteur de la formation linguistique des immigrés pourraient disparaître à moyen terme, si rien n’était mis en place pour  
assurer leur conservation et leur diffusion. »
247 Op. Cit.  V. Leclercq.  p. 8 : «  Ces formations représentent assez vite un chantier d'innovations et d'expérimentations  
pédagogiques : méthodes actives, pédagogie du projet, pédagogie de l'objet technique, pédagogie par objectifs, etc. » 

248 A. Bergère, J. Lehoussel. 2010. « Quelles utilisations des TICE pour les intervenants des formations linguistiques de base ? » 
Consulté sur le site Adjectif, le 16/02/11
249 L’espace 19, centre social du XIXème arrondissement de Paris, notamment.
250 A. Bergère, J. Lehoussel. 2010. « Quelles utilisations des TICE pour les intervenants des formations linguistiques de base ? 
» : « La phase 1 a été achevée en septembre 2009. Elle a permis de recenser 2567 matériels pédagogiques consacrés à la  
formation linguistique d’adultes. La sélection des matériels les plus fréquemment rencontrés au cours du recensement a  
permis de constituer un répertoire de ressources. Celui-ci a été diffusé auprès d’un grand nombre de formateurs et mis en  
ligne sous forme de fiches sur un blog. » Consulté sur le site Adjectif, le 16/02/11
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différentes générations de formateurs : 

Le  dialogue  intergénérationnel  est  difficile  :  Les  "nouveaux"  et  "anciens"  
formateurs  ont  des  difficultés  à  trouver  des  bases  communes  de  dialogue.  Les  
"anciens" inscrivent souvent leurs pratiques dans un cadre idéologique militant,  
qu'ils ne reconnaissent pas chez les "nouveaux" ; […] Les "nouveaux" formateurs,  
même s'ils  ont  des difficultés  en situation de formation,  sont  légitimés par leur  
diplôme FLE, alors que les "anciens", même s'ils sont plus à l'aise, ne se sentent  
pas légitimés. 252

On insistera cependant aussi sur le fait  que les démarches de créations de supports de 
cours correspondent aussi de très près aux méthodologies du FLE valorisant les utilisations de 
documents  authentiques,  analysées  plus  haut  comme  étant  caractéristiques  de  celles 
recommandées  actuellement  pour  la  formation  des  publics  migrants  peu  qualifés.  On 
relèvera aussi, que la critique des manuels existants s’avère très présente, tant au sein des 
formations de formateurs que dans les ouvrages de didactique253,  ce qui tend à limiter les 
phénomènes d’adhésion excessive aux manuels254.

Concernant les ressources constituées par les TIC dans les Formations De Base, nous avons 
déterminé en introduction qu’elles renvoyaient à une quantité importante et évolutive d’objets 
techniques, supports  potentiels  d’apprentissage. Certains chercheurs soulignent  d’ailleurs  à 
grands traits leur caractère hétéroclite255. Nous relèverons cependant ici que l’utilisation des 
ordinateurs renvoie particulièrement à la modifcation des interfaces d’apprentissage : manuel, 
cahier  et  tableau  dynamique,  les  technologies  montrent  davantage  ici,  leurs  dimensions 
syncrétiques. Il semble aussi, qu’au lieu d’un rejet total de ces ressources, la limitation des 
ressources fnancières des organismes pèse fortement sur leurs utilisations pour la plus grande 
part des structures. L’étude de P. Allier (2009 : 40) rappelle en effet que ces outils peuvent 

251 Association VA Savoirs. 2009. « Répertoire d’outils pédagogiques pour la formation linguistique d’adultes peu ou pas 
francophones et/ou peu ou pas scolarisés ». p. 7 : « À la lecture de Bernadette Aumont, on prend conscience de la distance  
qui sépare ces «pionniers» des actuels formateurs de formateurs. À l’inventivité et l’enthousiasme des premiers s’opposent la  
technicité et la normalisation qui prévalent à notre époque. », consulté le 14/04/11 sur le site http://www.va-savoirs.org/wp-
content/uploads/2011/01/Catalogue-de-ressources-pour-la-formation-linguistique.pdf 
252 A. Bergère. 2008. « Formation linguistique des adultes : un état des lieux des ressources pour les nouveaux formateurs ».  
Accueillir. n°248, déc. 2008. p. 49-50.
253 V. Leclercq. Face à l’illettrisme : enseigner l’écrit à des adultes. ESF. 1999 : « On retrouve ici une approche progressive du  
type « lecture de phrase simple, puis de texte simple, puis de texte complexe ». Or, nous l’avons rappelé dans la partie  
précédent, la lecture du texte peut parfois être plus aisée que la lecture d’une seule phrase déconnectée d’un contexte. Un  
sujet peut être capable de lire un texte assez complexe en s’appuyant sur des connaissances antérieures ou des indices  
contextuels et achopper à la lecture d’un texte plus simple qui ne lui permet pas de mobiliser là ces stratégies. Il faut donc se  
méfier d’une progression un peu artificielle, qui peut d’ailleurs induire une méthodologie de diagnostic inappropriée »
254 P.  Moeglin.  Outils et  médias éducatifs, une approche communicationnelle.  PUG, 2005, p.123 :  «  La soumission aux  
manuels est telle,  cependant,  qu’en 1880, le ministre Jules Ferry s’alarme auprès des inspecteurs  primaires et directeurs  
d’école  normale  :  «  Ce  que  nous  vous  demandons  à  tous,  c’est  de  nous  faire  des  hommes  avant  de  nous  faire  des  
grammairiens. ». En 1883, il somme encore ses « hussards noirs » de ne pas être de simples répétiteurs. Les livres de l’époque,  
il est vrai, prennent les maîtres par la main, jusqu’à leur souffler les réponses. « Le livre est fait pour vous et non vous pour le  
livre », précise le ministre. »
255 P.  Moeglin.  Outils  et  médias éducatifs,  une approche communicationnelle.  PUG, 2005,  p.123 : « Il  est  remarquable,  
écrivent Georges-Louis Baron et Eric Bruillard (1996, pp.86-87), que l’on ait progressivement été conduit à considérer les  
technologies de l’information et  de la communication comme un ensemble cohérent.  […] En pratique, ces technologies  
modernes sont composées d’une part, de l’audiovisuel et, d’autre part, de l’informatique et de ses instruments. »
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également trouver une place au sein de la panoplie que se constituent les formateurs : « […] 
comme toutes choses, il ne faut pas en faire une technique unique et plutôt s’appuyer sur un  
mixte,  permettant une adaptation des pédagogies aux besoins des stagiaires ».  Il  convient 
alors  d’insister  sur  la  très  lourde  série  d’investissements  que  nécessitent  les  outils 
technologiques : 

[…] ce qui a un coût élevé, concernant l’utilisation du multimédia en formation  
n’est pas tant le matériel et les programmes (encore que, dans bien des cas, ce  
coût reste élevé), mais le temps passé pour que des formateurs s’approprient cet  
outil  et  qu’ils  se  l’approprient  à  plusieurs,  le  temps  passé  pour  organiser  ou  
réorganiser pratiques et méthodes de formation de manière à rendre l’utilisation de  
la ressource pédagogique efficace. 256 

S’il ressort actuellement, de la situation des TIC en Formation De Base, un paysage aussi  
contrasté  que  celui  relatif  aux  manuels,  les  injonctions  aux  utilisations  des  technologies 
invitent à penser que leurs présences au sein des outils des formateurs ne seront pas remises 
en question, voire même : contrairement aux manuels, elles ne pourraient que s’affrmer et 
s’étendre257.

On constate  donc,  avec les  observations  précédentes,  que le  rapport  entretenu par  les 
formateurs des Formations De Base aux manuels s’avère assez complexe du fait de l’héritage 
du secteur et des transformations qu’il connait actuellement. Mais on observe aussi qu’il se 
caractérise par une propension à l’hybridation : au-delà de la critique des supports existants 
ou de la  création  de supports,  il  semble effectivement que les  principaux acteurs  de ces 
formations  encouragent  vivement  l’utilisation  de  différents  manuels,  de  documents 
authentiques et des travaux archivés, mais encore, quoique plus faiblement, des technologies. 
Nous analyserons par conséquent, dans la partie suivante, la part des TIC au sein des outils  
élaborés pour le niveau A1.1 et nous verrons qu’elle croît singulièrement depuis peu. Nous 
décrirons  tout  d’abord  l’influence  de  la  banalisation  des  TIC  sur  les  manuels,  puis  nous 
chercherons à caractériser les ressources technologiques identifées comme pertinentes pour 
le niveau A1.1. 

2. Outils pour l’utilisation des TIC au niveau A1.1
2.2.1.    Des TIC dans les manuels et des manuels en ligne

On a identifé précédemment la période de transition engendrée par l’institutionnalisation 
des dispositifs de formation. Nous verrons ici qu’elle peut être identifée de nouveau au travers 
du  développement  des  manuels  pour  la  formation  linguistique  des  adultes  migrants  peu 
qualifés :  

En  effet,  dans  le  secteur  public  ou  associatif,  les  projets  d’élaboration  de  
256 ORAVEP. 1995. Ressources multimédias pour l’apprentissage des langues. Collection Catalogues
257 F. Dessis. 2006. « Informatique et savoirs de base. Etat des lieux – Région Aquitaine». CLAP, p.5 : « Sur les 151 structures,  
70 d’entre elles (soit 46%) ont intégré l’outil informatique en formation de base. Ce chiffre devra être revu à la hausse d’ici la  
fin de l’année car plusieurs structures déclarent être en cours d’acquisition de matériels informatisés. »
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matériels  pédagogiques  à  destination  des  adultes  peu  ou  pas  scolarisés  ont  
progressivement diminué à partir du milieu des années 1990. A partir de la mise en  
place du CAI au milieu des années 2000, le relais éditorial a été pris par les éditeurs  
privés tels que Hachette FLE, CLE international, Didier FLE etc. 258 

Si les problématiques d’accès et de diffusion des matériaux antérieurs restent lourdes et 
capitales  pour  le  développement  des  actions  de  formation,  on  peut  concevoir  que 
l’institutionnalisation  des  dispositifs  de  formation  favorisera  la  constitution  de  matériaux 
diffusables en nombre. Il conviendra pourtant de relever que les ressources qu’ils constituent 
ont une durée de vie (ou de pertinence quant à leurs utilisations en formation)  limitée259. Or, 
les technologies semblent apporter,  dans le cadre de ces réflexions,  des solutions inédites 
puisqu’elles permettent l’actualisation en temps réel des informations : « aujourd’hui grâce à 
l’Internet et au satellite, l’enseignant peut se servir de documents authentiques en prise directe 
sur l’actualité dans son cours. Ainsi, ils peuvent compenser les lacunes des méthodes, dues à  
leur vieillissement »260.  On admettra cependant que, plus encore que pour les manuels, la 
durée de vie de la majorité des sites, et donc des ressources technologiques, est peu étendue 
(Boullé, 2009 : 59). 

Cherchant  à  déterminer  l’impact  des  TIC  sur  les  manuels  élaborés  pour  la  formation 
linguistique des adultes migrants peu qualifés, nous avons analysé un corpus de quatorze 
manuels spécifquement  conçus  pour  les  besoins  identifés  (10)  et/ou  concernant 
particulièrement le développement des compétences écrites (4).  Tous ces ouvrages ont été 
publiés entre 1995 et 2009, dont la majorité (12) à partir des années 2000 : ils correspondent  
donc à des outils dont l’utilisation est pertinente actuellement. Il s’agit cependant d’un corpus 
assez hétéroclite qui, s’il reflète les principales positions didactiques quant à l’apprentissage 
de  la  lecture et  de  l’écriture261,  n’est  pas  suffsamment  étendu pour  tirer  des  conclusions 
générales. L’analyse permet néanmoins de visualiser trois tendances262 dans la prise en compte 
des technologies au sein des matériaux élaborés pour la formation linguistique des adultes 
migrants peu qualifés. Pour les identifer, nous avons retenu six critères de différenciation :  

- l’importance accordée au contexte, 

- la mobilisation d’une approche syllabique de la lecture, 

- la dimension iconographique (recours aux images, consignes en pictogrammes, lecture 
de logos),

258 A. Bergère. 2008. « Formation linguistique des adultes : un état des lieux des ressources pour les nouveaux formateurs ».  
Accueillir. n°248, déc. 2008. p. 49-50.
259 A. Bergère. 2009. « L’apprentissage du français par les migrants : évolution du terrain, approche didactique ». Journée «  
Apprentissage du français par les migrants » organisée par la fédération des AEFTI. Paris, Maison de l’Europe, 9 décembre 
2009 : « Comme tous les matériels pédagogiques centrés sur une langue, et donc sur une culture, les contenus socioculturels  
qu’ils  contiennent  en  font  des  objets  périssables.  Même si  sa  structure  interne  (progression,  thématiques)  et  ses  types  
d’exercices restent tout à fait pertinents, un matériel pédagogique ne peut plus vraiment être utilisé dans le cadre d’une  
formation 20 ans après sa première édition.»
260 A.  Navartchi.  2009.  «  Pour  un  enseignement  authentique  des  langues  ».  SID,  n°9,  p.8.  Consulté  sur  le  site  : 
http://www.sid.ir/en/VEWSSID/J_pdf/110120090906.pdf, le 15/04/11
261 D’une  approche  syllabique  hors-contexte  à  l’approche  fonctionnelle  et  communicative,  en  passant  par  des 
positionnements plus singuliers comme celui défendu par la Méthode Naturelle de Lecture et d’Ecriture (MNLE, Retz, 2005) 
ou la méthode Gattegno reprise dans Savoir lire et écrire au quotidien (Hachette FLE, 2005)
262 Une « traditionnelle », une « associative », une dernière : plus marginale et davantage marquée par les références aux TIC
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- l’adjonction de matériel audio, 

- les références aux TIC,

- les singularités.

Pour chacun de ces critères, nous avons réalisé de brèves descriptions auxquelles s’ajoutent 
l’un des trois degrés suivants : [+] symbolisant l’importance du critère, [~] symbolisant une 
présence composite du critère, [-] symbolisant l’absence de représentation du critère.
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Tableau 1. Analyse de l’impact des TIC sur les manuels élaborés pour les formations linguistique de base
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Contexte 
fort

Approche 
syllabique

Dimension 
iconographique

Matériel 
audio

Références aux 
TIC

Singularités

L’écrit, stratégies et pratiques 
(Clé international, 1995)

Non pertinent 
Manuel complémentaire    

~ 
(introduction)

stratégies d’écriture

Correspondance facile 
(Hachette FLE, 1997)

Non pertinent 
Manuel complémentaire    

~ 
(introduction)

 conventions épistolaires

Méthode d’apprentissage de la 
lecture, adultes immigrés 

(Retz, réédition 2001)

+ _ ~ 
(Bds et documents 

authentiques)

_ _ Discrimination visuelle, 
conception de l’apprentissage 

de la lecture-écriture

Lire, écrire et communiquer 
(L’Harmattan, 2000)

~

(roman)

_ ~ 
(consignes en 
pictogrammes)

_ _ Système de correspondances 
graphophonologique, roman 

feuilleton…

Apprentissage de la lecture et 
de l’écriture par les adultes en 

diffcultés 
(Retz, 2002)

~ 
(exercices 
à contexte 

faible)

~ 
(approche 

mixte)

_ _ _ Gestion de l’hétérogénéité, 
démarche d’auto-évaluation 

intégrée

Trait d’union 1 
(Clé international, 2004)

+ _ + 
(Bds, consignes en 

pictogrammes)

+ 
(K7, CDs)

~ 
(documents 

authentiques)

Approche communicative et 
fonctionnelle

Trait d’union 1, Ecrire 
(Clé international, 2004)

Non pertinent 
Manuel complémentaire    

+ 
(1 module)

Sensibilisation à l’utilisation des  
ordinateurs

Je lis, j’écris le français 
(PUG, 2004)

_ + _ _ _ Approche traditionnelle

Apprendre à lire et à écrire à 
l’âge adulte, MNLE 

(Retz, 2005)

+ ~ 
(contexte)

~ 
(contexte)

~ 
(contexte)

~ 
(contexte)

Apprentissage naturel

                                                  
Savoir lire au quotidien 
(Hachette FLE, 2005)

~ 
(exercices 
à contexte 

faible)

~ 
(approche 

mixte)

+ 
(Bds, consignes en 

pictogrammes, 
flèche)

_ ~ 
(documents 

authentiques)

                                                  
Visuel, couleurs : 

méthode C. Gattegno

Trait d’union 2, insertion 
professionnelle 

(Clé international, 2005)

Non pertinent 
Manuel complémentaire    

~ 
(documents 

authentiques)

Complète Trait d’union 2 
démarche d’auto-évaluation

Trait d’Union, Alphabétisation 
pour adultes, Lire et écrire 
(Clé international, 2008)

_ + _ _ _                                                     
Approche traditionnelle

                                                  
Boîte à outils pour l’écrit 

(Coll. Méthode AEFTI, 2009)

+ _ + _ ~ 
(utiliser des 

guichets 
électroniques

                                                        
Gestion de l’hétérogénéité, 

souplesse d’utilisation

De l’oral pour l’écrit 
(Espace Espoir, 2009)

+ ~ 
(approche 

mixte)

~ 
(Bds, graphismes 

variés)

+ 
(Cd)

_ 
(documents 

authentiques)

                                                       
Part du calcul

 



On  relèvera,  en  premier  lieu,  que  seulement  deux  des  dix  manuels263 se  trouvent 
accompagnés  d’enregistrements  audio,  ce  qui  contraste  certainement  avec  les  méthodes 
issues du FLE pour lesquelles les utilisations de cassettes audio puis de cds se sont répandues 
à partir des années 60 et sont, actuellement, tout à fait courantes. Cela renvoie également à la 
prégnance des conceptions traditionnelles de l’apprentissage de la lecture-écriture qui isolent 
l’entraînement  des  compétences  écrites  de  celles  orales.  Une  seconde  observation 
concernera, en ce sens, les manuels publiés récemment (2004 et 2008) : mettant en œuvre 
une approche syllabique de l’apprentissage de la lecture, le recours aux images est souvent 
restreint aux illustrations de mots en noir et blanc. Le matériel est donc visuellement pauvre, 
centré  sur  des  formes  écrites  peu  contextualisées.  On  constate  là  que  la  dimension 
iconographique réduite s’accompagne d’une absence de références particulières aux TIC : ces 
manuels  s’inscrivent  dans  la  première  tendance identifée,  soit  celle  traditionnelle  qui  ne 
prend pas, d’après nous, suffsamment en compte les évolutions des usages, des pratiques et 
par conséquent, des besoins des apprenants. 

La  tendance  majoritaire  correspond,  quant  à  elle,  aux  manuels  où  s’identifent  des 
approches originales de l’apprentissage de la lecture-écriture264 :  marqués par une certaine 
association des positionnements didactiques265, ces manuels prennent généralement fortement 
en compte l’environnement des apprenants. On relève d’ailleurs, dans ces matériaux, diverses 
références  aux  technologies  :  dessins  de  classes  équipées  d’ordinateurs,  documents 
authentiques  dactylographiés,  photos  de  bureaux  d’administrations  comportant  des 
ordinateurs,  références  aux  courriels,  prise  en  compte  des  guichets  électroniques… 
L’utilisation  de  pictogrammes  pour  les  consignes,  de  Bds  pour  les  situations  de 
communication et de la flèche directionnelle pour orienter le regard des apprenants ou guider 
les gestes graphiques est aussi caractéristique de cet ensemble de manuels. 

Une  troisième  tendance  s’identife  fnalement,  en  marge  (au  sein  de  manuels 
complémentaires), pour laquelle la référence aux technologies paraît déterminante. Alors qu’il 
s’agit  des  deux  manuels  les  plus  anciens  du  corpus  constitué,  ceux  concernant  le 
développement des stratégies d’écriture ou les modèles de correspondance se positionnent, 
par exemple, tous deux et dès l’introduction, en contrepoint des technologies, insistant sur le 
fait qu’elles ne constituent pas l’ensemble des écrits possibles : 

 Les technologies modernes étant dorénavant au coin de la rue, quelques esprits  
rapides en tirent le sentiment que les communications orales constituent désormais  
l’alpha et l’oméga de tout échange langagier. Il n’en est rien cependant […]. Etre  
un  acteur  social  effectif  implique  une  maîtrise  incessante  des  communications  
scripturales.266

 A l’heure de la communication immédiate : téléphone, réseaux, Internet… il est  

263 Le manuel complémentaire Trait d’union 2, insertion professionnelle est également accompagné d’un CD
264 La Méthode Naturelle de Lecture et d’Ecriture (MNLE, Retz, 2005) ou encore, la méthode Gattegno reprise dans Savoir lire 
et écrire au quotidien (Hachette FLE, 2005),
265 Approche mixte de la lecture, actualisation de modèles pédagogiques anciens, fonctionnalisme et exercices hors contexte. 
Le fait qu’il s’agisse d’approches spécifques de l’apprentissage de la lecture-écriture peut renvoyer à la diversité des actions 
pédagogiques qui s’identifent dans ce secteur.
266 A. Gohard-Radenkovic. L’écrit, stratégies et pratiques. Clé international, 1995, p.5.
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des cas pourtant où rien ne peut se substituer à une lettre 267

On  remarque  que  ces  positionnements  légitiment  d’une  certaine  manière  l’édition  et 
l’utilisation de ces ouvrages. C’est alors, fnalement,  le manuel  Trait d’union 1, Ecrire,  qui 
nous  interpellera  vivement  puisque  son  dernier  module  s’intitule  «  sensibilisation  à 
l’utilisation de l’ordinateur » : là, nous notons qu’il insiste particulièrement sur l’importance 
de la médiation pédagogique268. Cet ouvrage propose quatorze exercices269 adaptés aux besoins 
et  aux différents  niveaux des  apprenants  accueillis  au sein des  Formations  De Base  :  les 
formateurs disposent donc là d’un premier outil, stabilisé par son édition papier, permettant  
de guider les apprenants de la découverte du clavier à la recherche d’information en ligne,  
sans oublier l’envoi de courriels. Nous avons remarqué aussi que dès le premier module (« 
L’écrit,  pour  quoi  faire ?  »),  il  est  question  de  différencier  les  écrits  manuscrits  de  ceux 
dactylographiés270,  ce qui induit  une réflexion sur les  types d’écrits et  la diversité de leurs 
fonctions.  Mais  encore,  qu’en  cohérence  avec  les  objectifs  de  l’ouvrage,  l’utilisation  des 
traitements  de  texte  est  requise  dans  le  positionnement  fnal271 :  de  ce  fait,  les  écrits 
dactylographiés se trouvent traités, au même titre que les documents manuscrits, en fonction 
de  leurs  spécifcités.  Ce  dernier  manuel  présente  donc  un  certain  nombre  d’idées  pour 
l’utilisation  des  technologies,  simples  à  mettre  en  œuvre  à  condition  d’accéder  aux 
équipements  requis.  Bien  qu’il  s’agisse  d’un  manuel  complémentaire,  il  fait  signe  de 
l’élaboration  didactique  qu’a  engendrée  le  déploiement  des  TIC  dans  l’environnement 
quotidien. 

Les trois tendances mises en évidence montrent aussi une certaine évolution des manuels 
utilisés en formation de base : les TIC y intègrent de manière latente le paysage quotidien, la 
lecture s’enrichit de symboles, d’images diverses et d’icônes favorisant l’acquisition de repères 
intermédiaires de déchiffrages. Or, S. Marcé (2003 : 119) relève que l’élaboration des manuels 
ne s’opère plus, aujourd’hui, de la même manière qu’au début du XXème siècle, qu’elle s’est 
d’ailleurs particulièrement transformée au cours des dernières décennies : 

 Aujourd’hui,  les  éditeurs  sont  beaucoup plus  à  l’écoute  des  besoins  et  des  
attentes des enseignants, qu’ils sollicitent au travers d’enquêtes ou de sondages.  
Pour écrire un manuel, ils constituent le plus souvent une équipe d’auteurs formée  
d’enseignants  en  exercice,  mais  aussi  de  chercheurs  ou  d’universitaires.  Cette  
équipe va alors proposer une offre méthodologique. S’instaure ainsi un va et vient  

267 J. Verdol. Correspondance facile. Hachette FLE, 1997, avant-propos.
268 S. Etienne. Trait d’union 1, Ecrire. Clé international, 2004, p.82 : « L’écriture n’est pas (ou plus) exclusivement manuscrite.  
De plus en plus, on utilise l’ordinateur, les organismes s’étant équipés de cet outil devenu indispensable. […] Pour aborder  
l’utilisation de l’ordinateur votre présence est indispensable, au début du moins, pour indiquer la manière dont on ouvre une  
session, un dossier, ou la manière d’enregistrer un document et d’accéder à internet. »
269 L’auteure les présente en tant que tels bien qu’on puisse estimer qu’il s’agisse davantage d’activités voir de tâches au sens 
de J.-P. Cuq et I. Gruca (2005 : 444) : « « si  tout exercice, écrivait-il  [G. Vigner, 1984), est bien une activité langagière,  
réciproquement  toute  activité  langagière  ne  saurait  être  assimilée  à  un  exercice»,  parce  qu’elle  peut  ne  pas  être  «  
intrinsèquement liée à un objectif déterminé d’apprentissage ». La notion d’exercice en revanche est étroitement associée à  
celle d’apprentissage formel ». »
270 S. Etienne. Trait d’union 1, Ecrire. Clé international, 2004, p.8 : « Puis, parmi ces documents, trouvez des exemples pour :  
écrit à la machine / écrit à la main »
271 S. Etienne. Trait d’union 1, Ecrire. Clé international, 2004, p.89 : « Allumez l’ordinateur et allez sur un document Word…»
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beaucoup plus fort entre les enseignants et l’équipe d’auteurs.

De fait,  ce  renforcement  du dialogue avec  les  éditeurs  favorise  un rapprochement  des 
concepteurs aux  utilisateurs ;  on remarquera  aussi  que l’utilisation  d’internet  accentue  ce 
phénomène272.  La  mention  d’internet  n’est  de  nouveau  pas  anodine  puisque  les  maisons 
d’éditions  adjoignent  désormais  souvent,  aux  ensembles  pédagogiques,  l’adresse  de  sites 
internet hébergeant des activités complémentaires. Plusieurs manuels édités pour les publics 
relevant du FLE273 sont en ce sens, accessibles en partie gratuitement en ligne. Si ceux conçus 
pour la formation linguistique des migrants  ne comportent apparemment pas encore leurs 
pendants virtuels, on relève néanmoins que plusieurs associations sont référencées en ligne 
ou développent leurs sites internet274. Nous examinerons aussi, à ce sujet, certains des résultats 
du projet MALIN. Celui-ci comporte en effet un espace d’interaction275 en ligne consacré aux 
manuels utilisés en Formation De Base, mais la participation s’avère très timide : 

La  mise  en  ligne  est  un  succès  :  neuf  mois  après  l’ouverture  du  blog,  400  
visiteurs  par  mois  consultent  les  fiches.  En revanche,  aucun commentaire  n’est  
enregistré.  Comment  comprendre  ce  phénomène ?  […]  De  fait,  l’absence  
d’interaction sur le blog valide les prémisses du projet MALIN : il est aujourd’hui  
nécessaire  de  valoriser  les  pratiques  des  intervenants  expérimentés,  qui,  pour  
l’heure, n’osent pas se positionner comme des experts. 276  

Les perspectives d’échanges et de mutualisation par le biais des TIC pour les formateurs 
s’avèrent  donc  également  complexes,  du  fait  de  la  non-valorisation  de  leurs  actions 
professionnelles.  Néanmoins,  le  projet  MALIN  rend  possible  des  interactions  entre  pairs 
formateurs, encourageant dès lors les dynamiques d’échanges pouvant influer sur l’évolution 
des matériaux construits pour l’enseignement et l’apprentissage au niveau A1.1. 

Nous avons vu, dans cette partie, que les technologies se sont  infiltrées dans le paysage 
socioculturel présenté par les manuels. Pour l’un d’entre eux cependant, leur prise en compte 
au sein de l’apprentissage de l’écrit s’avère explicite et détaillée :  représente-t-il pour autant 
une évolution signifcative et durable de la prise en compte des technologies dans les manuels 
spécifquement  conçus  pour  la  formation  linguistique  des  adultes  migrants  peu  ou  pas 
scolarisés ?  La  publication  postérieure  d’ouvrages  procurant  un  matériel  visuellement  très 

272 S. Marcé. 2003. « Evolution des rapports entre les enseignants et les professionnels de l’édition ». Dans J.M Baldner, G.-L. 
Baron, E. Bruillard (dirs).  Les manuels à l’heure des technologies, résultats de recherches en collège. INRP, 2003, p.119 : « 
Depuis peu, se développe aussi une interactivité plus grande encore, par Internet, entre les auteurs et les utilisateurs ou  
même, des utilisateurs entre eux, sur des ouvrages. On assiste même à une forte demande de certains auteurs qui, dès la  
conception du manuel, souhaitent pouvoir en « prolonger » les usages avec les utilisateurs, et demandent à l’éditeur d’ouvrir  
sur leur site,  des zones spécifiques d’échanges autour du manuel.  […] Pour les éditeurs,  c’est  aussi  un moyen de faire  
«remonter» en permanence de la part des utilisateurs, leurs interrogations, leurs demandes de précision, et cela contribue à  
une amélioration plus rapide des ouvrages. »
273 Le site de  francparler.org en répertorie 5,  celui  du  pointdufle.net répertorie 15 « méthodes interactives » et  93 sites 
d’exercices. 
274 Pour exemple, l'espace19, l'espace-espoir ou encore l'aepcr, consultés le 18/04/11
275 http://malin.over-blog.org/ (page consultée le 15/06/11)
276 A. Bergère, J. Lehoussel. 2010. « Quelles utilisations des TICE pour les intervenants des formations linguistiques de base ? » 
Consulté sur le site Adjectif, le 16/02/11
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pauvre, reprenant une approche traditionnelle et peu contextualisée de l’apprentissage de la 
lecture-écriture  infrme  cette  hypothèse.  Mais  on  a  également  constaté  l’influence  des 
technologies  sur  la  structure  des  manuels  :  leurs  extensions disponibles  en  ligne,  ils 
deviennent  en partie accessibles gratuitement  et  se caractérisent par une prise en compte 
croissante des utilisateurs. Pour le secteur des Formations de Base, le projet MALIN condense 
d’intéressantes possibilités au regard de ce rapprochement des concepteurs aux utilisateurs, 
mais  il  faudrait  encore  qu’ils  s’en  saisissent.  Nous  poursuivrons  donc  avec  l’analyse  des 
ressources technologiques identifées comme pertinentes pour la formation linguistique des 
adultes migrants  relevant  du niveau A1.1 :  peut-on parler  de  foisonnement en ce qui  les 
concerne ? Quels logiciels sont utilisés ? Quelles applications se développent en ligne ? 

2.2.2.      Quelles ressources technologiques ?

Les  chercheurs s’accordent  globalement  sur  le  fait  que  les  ressources  technologiques 
prolifèrent (Mangenot, 2000 : 1) ; ce qui s’explique notamment par un plus grand nombre 
d’éditeurs, acteurs clés qui ne sont cependant pas tous formés à la didactique des différentes  
disciplines277. Mais, pour les Formations De Base et davantage pour la formation linguistique 
des migrants peu qualifés, on ne constate pas, au premier abord, de foisonnement : les outils  
technologiques spécifquement conçus pour répondre à leurs besoins paraissent, au contraire, 
d’abord diffciles à identifer278. Pourtant, l’étude de F. Dessis (2006 : 6) s’ouvre sur le constat 
que les premiers logiciels élaborés pour l’acquisition des savoirs de base datent de plus d’une 
vingtaine  d’années,  avec  des  systèmes  comme  «  ELMO  International  (Entraînement  à  la 
Lecture sur Micro-Ordinateur), de l’Association Française de Lecture (AFL) » produit dans le 
courant des années 80. L’état des lieux qu’elle dresse pour la région d’Aquitaine peut illustrer,  
cette fois-ci, la diversité des supports technologiques utilisés en Formation De Base :  

Parmi les outils pédagogiques multimédia informatisés fréquemment utilisés, on  
trouve :   des  logiciels  d’application  spécifique à  la  bureautique (traitement  de  
texte…) ; des didacticiels grand public, d’enseignement général et/ou technique  
(le code de la route,  l’Atlas, le Corps Humain…), des didacticiels de grammaire,  
d’orthographe, de Français Langue Etrangère […,] des logiciels fermés ou ouverts  
de  type  exerciseur  pour  s’entraîner,  réviser  […,]  des  sites  pédagogiques  
(éducaserve…)  qui  proposent  des  leçons  et  leurs  applications  sous  forme  
d’exercices d’entraînement avec corrections. 279

En  croisant  les  données  de  trois  publications  établissant  différents  états  des  lieux  des 
utilisations des technologies dans les Formations De Base (F. Dessis, 2006 ; ANCLI, 2008 ; S. 

277 S. Marcé. 2003. «Evolution des rapports entre les enseignants et les professionnels de l’édition». Dans J.M Baldner, G.-L.  
Baron, E. Bruillard (dirs). Les manuels à l’heure des technologies, résultats de recherches en collège. INRP, 2003, p.117-118 : 
« […] à côté des éditeurs «traditionnels» dont l’offre se développe aujourd’hui sur de nombreux supports, on trouve des  
éditeurs spécialisés dans le multimédia ou même des opérateurs ou des fournisseurs d’accès.»
278 F. Dessis. 2006. « Informatique et savoirs de base. Etat des lieux – Région Aquitaine». CLAP, p.6 :  «Parmi les motifs  
évoqués par les personnes réticentes quant à l’utilisation de l’informatique en formation de base, voici ceux qui reviennent le  
plus souvent :  il existe peu de logiciels adaptés à la pédagogie des adultes visant l’acquisition des savoirs de base, ou bien les  
outils informatisés pouvant être utilisés en formation de base, ne sont pas très connus, et donc pas investis[…] . »
279 F. Dessis. 2006. « Informatique et savoirs de base. Etat des lieux – Région Aquitaine ». CLAP, p.8 
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Roque, 2011)280, nous avons identifé dix-sept logiciels, parmi lesquels les suites bureautiques 
sont  fréquemment citées281.  Associé aux utilisations basiques  des claviers,  le traitement  de 
texte,  notamment,  confère  une  certaine  «  […]  «  qualité  sociale  »  et  [favorise]  donc  la 
valorisation des productions des apprenants  »282 :  de même que pour les publics scolaires, 
ceux du FLE ou ceux de la formation continue, les apports de l’ordinateur outil semblent donc 
également reconnus dans le cadre des Formations De Base. C’est ce que peuvent confrmer 
les  deux  projets  pédagogiques  identifés  par  l’ANLCI  et  consacrés,  pour  le  premier,  à  la 
réalisation de divers  produits  multimédia283 et,  pour  le  second,  d’un « espace collaboratif 
d’apprentissage »284. 

Nous avons classé ces dix-sept logiciels  en fonction du nombre de références qui  leur 
étaient  faites  dans  les  textes  considérés  pour  ce  relevé  et  succinctement  décrit  leurs 
caractéristiques. L’analyse de ce corpus permettra de décrire les types de systèmes privilégiés 
par les formateurs ainsi que de caractériser les modalités d’apprentissage que leurs utilisations 
conditionnent.  Nous  constaterons,  notamment,  que sur  les  dix-sept  logiciels  cités  par  les 
formateurs, aucun ne correspond à un logiciel libre285. Une majorité de ces logiciels (11/17) 
renvoie à des produits  fermés, soit des systèmes au sein desquels les formateurs ne peuvent 
pas introduire de nouvelles données. Les six autres correspondent donc à des gestionnaires de 
contenus, dits ouverts parce qu’il est justement possible d’agir sur leurs contenus. A propos de 
cette domination des logiciels fermés sur ceux ouverts, l’étude de F. Dessis (2006 : 8) montre 
qu’elle provient notamment de certaines préférences des formateurs :  

D’une  façon  générale,  les  formateurs  utilisent  plus  volontiers  les  logiciels  
«fermés». Nous avons constaté que si un produit nécessitait plus de 20 minutes de  
préparation, que ce soit la saisie d’un texte, le paramétrage des exercices (niveaux  
de difficultés, choix des activités, temps d’exécution etc.…), le formateur choisissait  
un produit fermé «clef en main». 

On remarquera, de plus, que dix d’entre eux286 montrent un souci de contextualisation des 
entraînements dans des « situations de la vie  quotidienne »,  s’apparentant de ce fait  aux 
approches communicatives mais seulement deux des logiciels cités, mobilisent les possibilités 
de modélisation d’environnements divers287.

280 F. Dessis. 2006. « Informatique et savoirs de base. Etat des lieux – Région Aquitaine ». CLAP ; ANLCI. 2008. « Quels 
usages des technologies  de l’information et  de la communication pour lutter  contre l’illettrisme ? » ;  S.  Roque. 2011. « 
Logiciels de formation », catalogues du Centre de ressources pédagogiques du CAFOC de Nantes.
281 F. Dessis. 2006. « Informatique et savoirs de base. Etat des lieux – Région Aquitaine ». CLAP, p. 7,8, 12 ; ANLCI. 2008. « 
Quels usages des technologies de l’information et de la communication pour lutter contre l’illettrisme ? », p.12, 14, 22.
282 F. Dessis. 2006. « Informatique et savoirs de base. Etat des lieux – Région Aquitaine ». CLAP, p.7.
283 ANLCI. 2008. « Quels usages des technologies de l’information et de la communication pour lutter contre l’illettrisme ? », 
p.14.
284 ANLCI. 2008. « Quels usages des technologies de l’information et de la communication pour lutter contre l’illettrisme ? », 
p.18
285 Les logiciels libres correspondent à des systèmes dont le code source ne peut faire l’objet d’une appropriation privative, ce 
qui permet notamment aux utilisateurs de les adapter ou de participer à leur évolution. Ils ne sont pas forcément gratuits. Voir  
en ligne http://www.framasoft.net/article4127.html#comments66515, consulté le 24/04/11
286 Assimo lecture-écriture 1 et 2, Assimo temps-espace, La famille Timar, MAC 6, Pour tout dire 1 et 2 , LCPE 1 et 2, Euroka,  
Alphasens, Assimo mathématiques, Logicom, Anne, Eric et les autres
287 Assimo temps-espace, La famille Timar
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Titre Nombre de 
références

Caractéristiques

Assimo, lecture-écriture 1 et 2 
(ANIMAGE)

7
aide à l’apprentissage de la lecture-écriture à partir des mises en relation 
entre images, écrits et sons.
(logiciel fermé, banque d’images + vidéo)

Assimo, temps-espace 
(ANIMAGE)

3
aide à l’apprentissage de la lecture/écriture, travailler les notions d’espace et 
de temps en proposant des activités issues de la vie quotidienne, dans un 
appartement modélisé en 3D, 
(logiciel fermé, banque d’images + vidéo)

La famille Timar (Jonas formation) 3
«l’apprenant est amené à accompagner la famille Timar, fraîchement arrivée  
de Fleland, dans sa découverte de la langue mais aussi de la géographie et  
de  la  société  française.»  (logiciel  fermé,  scénario  pédagogique  articulé 
autour de 12 situations de communications) 

MAC 6 (TNT) 3
apprentissage des mathématiques lié à la vie quotidienne
(logiciel ouvert, consultations Internet)

Pour tout dire 1 et 2 
(NEUROconcept/CUEEP)

2
8  vidéos  introduisant  le  langage  de  base  dans  des  situations  de  la  vie 
quotidienne 
(logiciel fermé, permet un apprentissage autonome et peut servir de support 
à un travail collectif.)

LCPE 1 et 2 (TNT) 2
aide à l’apprentissage de la lecture-écriture et  des bases grammaticales à 
partir de situation de la vie quotidienne
(2 logiciels ouverts regroupant plus de 200 exercices) 

Ideographix (Association 
française de lecture - AFL)

2
permet de travailler sur des textes choisis                                 (Logiciel  
ouvert  contenant  un bureau  de  lecture  avec  différents  outils  dont  la 
sonorisation et  l’illustration du texte,  un exerciseur  proposant  plus d'une 
soixantaine d'exercices, des banques de textes)

Lectra (Brun Villani) 2
entraînement  à  la  lecture,  propose  un  ensemble  d’exercices  visant  à 
améliorer son effcacité
(logiciel ouvert, Lectra existe en version avec synthèse vocale incorporée - 
Lectra 32 TTS)

Vitamots (Jonas formation) 1
travailler le vocabulaire à travers un petit  livre de 215 mots qui présente 
l'histoire d'un adulte, en abordant de nombreux thèmes. 
(logiciel fermé)

Atelier Espace (Jonas formation) 1
développer les  opérations intellectuelles  nécessaires  à  la structuration de 
l’espace. 
(logiciel fermé)

1000 mots (E.P.I)
1 aide à l’apprentissage de la lecture-écriture 

(logiciel ouvert)

Euroka (TNT) 1
familiarisation avec l’euro et/ou travail de notions mathématiques à partir de 
situations de la vie quotidienne 
(logiciel  fermé mais possibilités  de modifer  les paramètres de l’activité : 
changer de monnaie, données, niveaux de diffcultés)

Alphasens (TNT) 1
aide à  la  compréhension orale  et  écrite  de la  langue française dans ses 
aspects quotidiens + 600 pages d'exercices accessibles en version écrite, 
sonore ou mixte
(logiciel fermé)

Assimo, mathématiques 
(ANIMAGE)

1
Utiliser les mathématiques dans la vie quotidienne  à travers des mises en 
situations,  9  notions  illustrées,  10  situations  exercices,  module  de 
téléchargement par internet pour des mises à jour ultérieures .
(logiciel fermé mais renouvelable)

Lettris (Nathan) 1
apprentissage de la lecture-écriture et du calcul au travers  14 objectifs de 
Lecture et 14 objectifs de Calcul
(logiciel fermé)

Anne, Eric et les autres (Logicom)
1

méthode de lecture multimédia  destinée aux personnes dyslexiques  avec 
parole  numérisée  associé  au  support  papier  -  s'inspirant  de  la  vie 
quotidienne, familiale et professionnelle 
2 modules, soit 30 récits interactifs  parlants - exercices autocorrectifs  sur 
ordinateur 
(logiciel fermé)

Langagiciels 1
appropriation et maîtrise du monde de l’écrit
(logiciels ouverts, souples et couplant les actes de lire et d’écrire, lien entre 
le travail sur machine et l’écrit papier…)

Tableau 2. Classification des logiciels identifiés en fonction de la fréquence de citation



Il conviendra alors d’observer que les applications citées par les formateurs s’utilisent en 
présentiel  :  elles  renvoient  en  effet  aux  situations  d’EAO qui,  intégrant  les  dispositifs  de 
formation traditionnels, permettent d’introduire des temps de formation individualisée. L’étude 
de F. Dessis signale d’ailleurs que, pour la région d’Aquitaine, les utilisations de la formation à 
distance sont inexistantes288. Mais, sur ce point et au sein des seize expérimentations décrites 
par l’ANLCI289, on relève une plus grande diversité d’applications utilisées et donc d’autres 
types d’usages des technologies : 

Applications utilisées en 

FDB

Plateformes de 

formation

Courriels Moteurs de 

recherche

Messageries 

instantanées

Nombre de référence 5 2 1 1

Tableau 3. Références faites aux applications informatiques pouvant être utilisées à distance

On observe que toutes ces applications peuvent être utilisées en présentiel comme à distance 
mais  trois  d’entre  elles  sont  conçues  pour  des  utilisations  à  distance  (les  courriels,  les 
messageries instantanées, les plateformes de formation).  Concernant les plateformes, quatre 
des cinq références qui y sont faites renvoient d’ailleurs à des usages à distance, réalisés en 
complément  de  séances  présentielles.  Les  retours  d’expérimentations  soulignent  alors 
généralement l’importance accordée par les formateurs aux séances de « prise en main » des 
dispositifs techniques, ce qu’F. Dessis observait aussi au sujet de l’utilisation des logiciels 290. Il 
semble cependant, de nouveau, que les obstacles rencontrés pour le développement de la 
FOAD  avec  les  publics  faiblement  qualifés  proviennent  d’un  manque  de  ressources 
véritablement adaptées à leurs besoins291 et accessibles en ligne.  Le répertoire de ressource 
élaboré par les acteurs du projet MALIN, publié en 2009, ne recense en effet que six sites292 

ainsi qu’un lien vers un recueil de « pratiques réussies » pour l’enseignement de l’écriture aux 
adultes faiblement scolarisés.  Nous avons, par conséquent,  cherché à identifer  ainsi  qu’à 
analyser  les  différents  supports  de  cours  ou  d’activité  disponibles  en  ligne  qui  seraient 
susceptibles de répondre aux besoins des apprenants relevant du niveau A1.1. 

Mais, vouloir circonscrire un ensemble de ressources en ligne pose différents problèmes : 
les  ressources  identifables  pour  une  expression  générale  («  apprendre  le  français  »,  par 
exemple) se quantifent en une masse considérable (1 240 000 en 10 dixièmes de seconde, le 
288 F. Dessis. 2006. « Informatique et savoirs de base. Etat des lieux – Région Aquitaine ». CLAP, p.9 : « Les pratiques repérées 
concernent essentiellement des usages en présentiel, en individuel, en binôme ou en groupes restreints, il n’y a pas – d’après  
les avis recueillis sur le sujet – d’utilisation en F.O.A.D (formation ouverte et à distance) constatée en Formation de Base ;  
celle-ci nécessitant une relative autonomie de l’apprenant pour réaliser seul des activités. »
289 ANLCI. 2008. « Quels usages des technologies de l’information et de la communication pour lutter contre l’illettrisme ? » 
290 F. Dessis. 2006. «Informatique et savoirs de base. Etat des lieux – Région Aquitaine». CLAP, p.8 :  «Ces temps d’initiation,  
de familiarisation avec l’outil sont plus ou moins longs selon les apprenants, mais jugés indispensables par les formateurs.»
291 ANLCI. 2008. «Quels usages des technologies de l’information et de la communication pour lutter contre l’illettrisme ?», 
p.21 :  «"Peut-on avoir recours aux Formations Ouvertes et A Distance avec des personnes en situation d'illettrisme" ? En 
2001, la réponse fût un "oui mais", dû au manque de ressources pédagogiques directement exploitables dans ces modalités  
de formation.» ; p.25 :  «Constat :  peu de contenus adaptés à la réalité des publics»
292 VA Savoirs. 2009. «Répertoire d’outils pédagogiques pour la formation linguistique d’adultes peu ou pas francophones 
et/ou peu ou pas scolarisés.» p.86, consulté le 24/04/11, sur http://www.va-savoirs.org/wp-content/uploads/2011/01/Catalogue-de-
ressources-pour-la-formation-linguistique.pdf
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23/04/11 sur Google) et infniment variable (562 000 en 5 dixièmes de seconde, le 24/04/11 
sur  Google).  Nous  avons  néanmoins  tenté  d’opérer  un  classement  au  sein  d’un  corpus 
constitué  de  celles  qui  nous  ont  paru  pertinentes  au  fl  de  nos  recherches  et  de  nos 
expériences de terrain. Nous avons répertorié ces ressources en fonction de trois domaines 
qui renvoient à trois degrés de précision différents dans la recherche effectuée en ligne : le 
WEB (recherche large), le FLE (recherche ciblée sur l’apprentissage d’une langue étrangère),  
les  Formations  De  Base  (recherche  spécifque).  La  description  des  ressources  identifées 
comme pertinentes pour la formation linguistique des migrants peu qualifés, mettra à jour les 
systèmes d’aides les plus fréquents ainsi que certaines problématiques relevant, par exemple, 
de  la  classifcation  des  ressources.  Nous  préciserons  cependant  encore  l’intention  qui  a 
motivé ce classement : il s’agissait d’élaborer des points de repères et non pas d’être exhaustif.  
Les  catégories  utilisées  pourraient  être  considérablement  affnées293 mais,  à  partir  de  ces 
données,  nous  pouvons  déjà  identifer  quelques  phénomènes  intéressants dont  un  certain 
renforcement de l’attention des sites FLE vis-à-vis des besoins des adultes migrants.

Parmi les six sites référencés par le catalogue MALIN en 2009294, quatre sont effectivement 

293 Chaque site, chaque page pourrait faire l’objet de descriptions et d’analyses détaillées.
294 www.fle.fr; www.lepointdufle.net; www.bbc.co.uk 
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issus du domaine du FLE. L’un d’entre eux (« lepointdufle.net ») répertorie depuis peu295, plus 
de 500 pages ou sites internet susceptibles d’être utilisés avec des «publics spécifques». Le 
classement de ces ressources reprend en fligrane les descriptions du niveau A1.1 puisqu’il les 
associe à trois rubriques :  « Alpha :  pré-requis  »,  « Alpha :  apprendre à lire »,  « Alpha : 
mathématiques »296 . Cette prise en compte récente et quantitativement signifcative des adultes 
migrants ne sachant pas ou peu lire et écrire constitue l’évolution la plus marquée de celles  
qui peuvent s’identifer en ligne297.

Le site de TV5monde a également ouvert, en 2009, une section intitulée « première classe 
» qui s’adresse à tous les adultes et adolescents « grands débutants » : mettant en œuvre une 
approche communicative, les activités que ce site propose peuvent être utilisées avec des 
apprenants relevant du niveau A1.1298 mais le public visé est large et les activités semblent 
s’adresser d’abord à ceux qui ont été scolarisés, comme en témoigne, par exemple, l’approche 
grammaticale explicite299. On évoquera aussi, au rang des initiatives récentes et prenant en 
compte les  besoins  spécifques  des apprenants  relevant  du niveau A1.1,  la  création  d’un 
moteur  de  recherche  spécialisé  pour  les  questions  liées  à  l’alphabétisation  par  Google 
(google.fr/literacy) :  il n’est pas encore tout à fait fonctionnel mais il présente actuellement 
des liens vers des textes de recherche portant sur l’alphabétisation, quelques vidéos produites 
par  l’ANLCI  et  le  recensement  de  «  projets  innovants  […]  initiés  par  les  membres  de 
l’Initiative contre l’illettrisme ». 

Un  autre  phénomène s’identife  au  travers  d’initiatives  comme le  projet  MALIN ou la 
création du site ASLWeb qui, provenant du milieu des Formations De Base, font preuve de 
l’élaboration d’une réflexion intégrant les technologies aux ressources d’enseignement. Ces 
deux  initiatives  s’adressent  en  effet  aux  formateurs,  elles  ne  comportent  pas  d’interface 
apprenant.  On  relève  néanmoins  que  le  site  des  ASL  porte  une  attention  particulière  à 
l’informatisation  des  sociétés  :  la  quasi-totalité  (24/31)  des  espaces  sociaux  d’interaction 
identifés comporte une rubrique « sites internet », comprenant les liens vers les sites offciels 
des différents services publics. Une majorité des ressources susceptibles d’être utilisées en 
Formation De Base et identifées en ligne, s’adresse donc d’abord aux formateurs, peu d’entre 
elles  pouvant  être  utilisées  en autonomie  par  les  apprenants.  La maîtrise  des  moteurs  de 
recherche et, par conséquent, de la détermination de mots-clés, de l’utilisation des critères et 
des opérateurs de recherche mais encore, celle de la sélection et de l’analyse des adresses 
référencées,  semble  déterminante  puisqu’elle  est  centrale  dans  l’utilisation  des  ressources 
d’internet et requise pour une majorité des sites répertoriés. L’étude de M. Boullé (2009 : 81)  
montre de plus que ces premières compétences ne sont pas forcément suffsantes face aux 
295 Il n’est mentionné qu’une rubrique (AlphaLire) dans le catalogue de ressources MALIN publié en 2009.
296 Voir en ligne sur http://www.lepointdufle.net/prescolaire.htm, consulté le 24/04/11

297 Il serait d’ailleurs nécessaire d’examiner et de caractériser ces ressources dont on a seulement aperçu qu’elles n’étaient pas 
produites  par  des  auteurs  très  nombreux  (trois  noms  reparaissent  régulièrement)  et  qu’elles  pouvaient  renvoyer  à  des 
ressources produites pour des enfants.
298 Voir  pour  exemple  :  http://www.tv5.org/cms/chaine-francophone/enseigner-apprendre-francais/Premiere-classe/Les-
salutations/Se-presenter/Culture-s-donner-son-nom-et-son-prenom-dans-le-bon/p-3014-lg0-1.-Comprendre.htm,  consulté  le 
24/04/11
299 Chaque acte de parole est abordé selon son aspect grammatical, lexical, phonétique et culturel. Voir pour exemple : 
http://www.tv5.org/cms/chaine-francophone/enseigner-apprendre-francais/Premiere-classe/Les-salutations/Se-presenter/p-
3020-lg0-Sommaire.htm, consulté le 24/04/11
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moteurs  de  recherches,  ceux-là  posant  encore  de  sérieuses  énigmes  aux  démarches 
d’analyse :   

Même si on est conscient des modalités de tri de l’information, la formulation de  
la question reste difficile, car bien souvent une mauvaise formulation peut amener  
l’usager  à  la  réponse  souhaitée.  Il  n’est  donc  pas  évident  de  comprendre  le  
fonctionnement  des  outils  de  recherche,  d’autant  plus  que  ces  derniers  sont  
évolutifs.

On observe alors qu’en général, les interfaces sont souvent saturées de couleurs, d’espaces 
de textes ou d’icônes interactives, ce qui peut poser problème pour des apprenants ne sachant 
que  peu  lire  et  écrire.  Mais  la  richesse  des  interfaces  peut  aussi  constituer  une 
revendication, comme  en  témoigne  l’expérimentation  EMILE  (Ensemble  Multimédia 
d’Individualisation en Lecture-Ecriture) développée par le CUEEP-USTL de Lille à partir  de 
2003 : 

Le parti pris, en rupture avec certaines approches minimalistes de l'EAO pour les  
faibles  lecteurs,  étant  de proposer  des environnements  et  des  interfaces  riches,  
dans  lesquelles  l'écrit  est  à  la  fois  objet  d'apprentissage  et  outil de  travail  et  
d'expérimentation pour les mener à bien. 300 

Il s’agit cependant là d’une position fondée sur une réflexion pédagogique et didactique 
qui  tranche avec celles  qui  s’observent  par ailleurs  puisqu’on identife une tendance à la 
simplifcation, voire à l’appauvrissement des interfaces dès lors qu’elles sont spécifquement 
conçues  pour  les  adultes  migrants  peu  ou  pas  scolarisés301, ce  qui  ne  nous  paraît  pas 
spécialement justifé. De manière générale, on relève que la mise en page de peu d’interfaces 
d’apprentissage manifeste un souci de guider ou simplement de ménager un utilisateur faible 
lecteur302. 

Le repérage des systèmes d’aide met  néanmoins globalement en évidence l’intérêt  des 
couleurs, des icônes, de la synthèse vocale ou des fchiers audios, quoique ces derniers ne 
soient pas systématiquement ajoutés aux activités et qu’ils soient également souvent disjoints 
des fchiers textes plutôt que simultanés. L’adjonction de transcriptions semble en ce sens, 
assez courante. Sur ce point, nous remarquerons que les sous-titres des vidéos, lorsqu’ils sont 
ajoutés aux fchiers, peuvent comporter des erreurs diverses (orthographiques, grammaticales 
ou  même  de  segmentation  des  unités  linguistiques).  Il  convient  donc,  de  la  part  des 
formateurs, d’être extrêmement vigilant quant aux utilisations des documents disponibles en 
ligne. Concernant les systèmes de correction des exercices en ligne, on éclairera d’abord la 
spécifcité de la position didactique qui s’identife pour la formation linguistique des migrants 
peu ou pas scolarisés : 

 Solidement  instituée  dans  nos  traditions  d’enseignement,  la  correction  des  
comportements  jugés  insuffisants  est  évitée.  Corriger  reviendrait  à  dire  à  

300 ANLCI. 2008. « Quels usages des technologies de l’information et de la communication pour lutter contre l’illettrisme ? », 
p.21
301 Voir  pour  exemple  :  http://citim.velay.greta.fr/popup.php?jaz=t3&jazid=0fe4d3813137070ba69b0087fa743ddd ou 
http://www.lepointdufle.net/apprendre_a_lire/fche_d_identite.htm, consultés le 24/04/11
302 Voir  pour  exemples  :  http://www.ashcombe.surrey.sch.uk/MM_french/1a_self_family/self_family_fset.htm ou 
http://www.podcastfrancaisfacile.com/, consultés le 24/04/11
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l’apprenant  que  son  travail  est  mauvais,  aller  à  l’encontre  de  la  relation  de  
valorisation  préconisée  et,  à  terme,  créer  une  inhibition.  […]  Par  contre,  
occasionnellement, en fonction du temps disponible et surtout de la demande du  
stagiaire, il est possible d’effectuer une activité dialoguée de réécriture.303

Or, les systèmes de correction des activités en ligne s’apparentent, majoritairement, à des 
vérifcations en termes de bonne ou de mauvaise réponse : nous n’avons jamais identifé en 
ligne de systèmes qui représente la position didactique mentionnée, ce qui nous surprend 
peu,  étant  donné  sa   dimension  relativement  iconoclaste.  Nous  soulignerons  aussi  que 
l’utilisation de pictogrammes,  assez  fréquente pour  la  formulation des consignes  dans  les 
manuels, s’avère peu mobilisée dans les ressources en ligne. Le site du « point du FLE » en 
utilise mais dans les listes de ressources pour caractériser leurs propriétés304 : ils sont donc, eux 
aussi,  d’abord  utiles  aux  formateurs.  La  considération  de  la  spécifcité  des  besoins  des 
apprenants apparaît donc assez minime au sein des ressources d’apprentissage identifées en 
ligne. Mais, même pour les formateurs, les repérages ne sont pas aisés :  on relève en effet,  
concernant la classifcation des contenus, des mentions diffuses des niveaux du CECRL parmi 
lesquelles le niveau A1.1 est  nettement sous-représenté,  les  sites  mettant  encore en place 
divers systèmes de classement305. 

On  constate  donc,  au  travers  des  analyses  précédentes,  qu’on  ne  peut  parler  de 
foisonnement ou de prolifération des ressources technologiques, en ligne et hors ligne, pour 
l’acquisition des savoirs de base et des compétences clés par des adultes migrants peu ou pas 
scolarisés. Il en existe mais elles sont peu nombreuses, relativement diffciles à identifer et, 
actuellement, elles paraissent encore majoritairement peu manipulables en autonomie par les 
apprenants.  Il  est  cependant  d’abord  délicat  de  circonscrire  des  ensembles  pertinents  de 
ressources technologiques puisqu’elles peuvent être très différentes les unes des autres mais 
aussi qu’elles se renouvellent constamment et assez rapidement. La récente et timide prise en 
compte des besoins des migrants qui s’identife dans les activités d’apprentissage en ligne ne 
permet pas, de ce fait, de prédire son extension future. 

Alors que les recherches signalent d’importantes diffcultés pour la collecte et l’analyse des 
matériaux  élaborés  antérieurement  par  le  secteur  associatif,  on  observe  que  les 
problématiques soulevées par l’utilisation des ressources en ligne ne simplifent pas le rapport 
des  formateurs  aux  ressources  élaborées,  en  général,  pour  ce  secteur.  Afn d’approfondir  
l’étude des apports  et  des limites des TIC aux parcours d’apprentissage construits  pour le 
niveau  A1.1,  nous  achèverons  donc  ce  chapitre  avec  l’analyse  du  renouvellement  des 
pratiques de lecture et d’écriture qu’engendre la banalisation des TIC ainsi qu’une synthèse 
des différentes observations que nous avons rassemblées jusqu’ici.

303 J. Fijalkow. 1997. « Apprendre à lire-écrire... autrement ». Dans (dir.) Barré de Miniac, C. et Lété, B. (1997). L'illettrisme, de 
la prévention chez l'enfant aux stratégies de formation chez l'adulte. INRP, De Boeck Université, 1997, p.309
304 Voir pour exemple : http://www.lepointdufle.net/p/leg.htm, consulté le 24/04/11
305 De 1 à 3 pour le point du FLE («traduits» depuis peu en fonction du CECRL) ou de 1 à 5 étoiles pour le français facile, 
complétées par une «moyenne» sur 20 renvoyant au taux de réussite des activités.
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2.2.3.     Quel renouvellement des pratiques de lecture et d’écriture ?

Une description minutieuse des différences et des liens qui se manifestent entre les écrits 
numériques et ceux manuscrits servirait les usages pédagogiques des TIC en Formation De 
Base, car il semble bien qu’on ne puisse les appréhender de la même manière306. Cependant, 
du fait de la diversité des systèmes et des outils existants, on ne prétendra pas recenser ici de 
manière  exhaustive  les  différents  aspects  par  lesquels  les  technologies  renouvellent  ou 
modifent la lecture et l’écriture307. Si la thèse de F. Bros (2009) apporte beaucoup d’éléments 
relatifs  à l’écriture en mode numérique,  certains chercheurs  soulignent  le  peu de sources 
relatives à la lecture sur écran et pertinentes pour le niveau A1.1308. Nous analyserons donc, 
dans cette partie, les catégories de changement majeures que constituent le renouvellement 
des  codes  et  des  modalités  de  lecture,  l’adjonction  d’aides  techniques  à  l’écriture  et 
l‘hybridation  des  registres  formels  et  informels  qui  se  manifeste  dans  les  interactions 
médiatisées. 

On observera, en premier lieu, que la lecture sur écran diffère de celle des imprimés en ce 
qu’elle est électronique. Nous reproduirons ici l’analyse de J.-F. Rouet (2003 : 4-5) qui éclaire 
les effets de cet affchage sur la compréhension des textes : 

[…] la lecture sur écran est généralement plus lente que la lecture sur papier.  
Ceci tient pour partie au dessin médiocre des caractères à l'écran. En effet, même  
avec les  écrans  graphiques  à  "haute résolution",  le  grain  du support  reste  très  
grossier par rapport à une impression de type "offset" ou "laser", c'est à dire celle  
des  livres imprimés.  […]  La  lecture sur  écran donne lieu à plus d'erreurs  dans  
l'identification  des  mots  et  le  repérage  des  détails  typographiques  et  
orthographiques (constat fait sur la base de tâches de correction de fautes dans le  
texte).  […] La lecture soutenue sur écran entraîne un sentiment de fatigue plus  
important que sur papier, lorsqu'elle dure plus de 10 minutes.

Cependant,  l’approche  globale de  la  lecture  décrite  par  la Nouvelle  introduction  à  la  
didactique du Français Langue Etrangère309 et pouvant être mise en œuvre avec des apprenants 
relevant  du  niveau  A1.1,  se  fonde  sur  le  développement  de  diverses  stratégies  qui  ne 
nécessitent pas forcément de lecture approfondie. L’utilisation d’interfaces électroniques n’est 
alors  pas  révoquée de manière rédhibitoire.  On remarquera  aussi,  au sujet  des codes  de 

306 J.-F. Rouet. 2003. « La compréhension des documents électroniques », p.2 :  « Le support informatique ne fait pas que  
reproduire le texte imprimé, il en transforme bien des aspects :  l'espace physique de la page, les modalités d'affichage des  
caractères,  l'organisation  logique  des  documents  et  surtout  la  nature  des  outils  disponibles  pour  les  utiliser  diffèrent  
sensiblement  lorsque  l'on  passe  de  l'imprimé  au  texte  électronique.  »,  consulté  sur  http://www.mshs.univ-
poitiers.fr/laco/Pages_perso/Rouet/Textes/rouetv3.pdf, le 09/04/11.
307 J.-F.  Rouet.  2003.  «  La  compréhension  des  documents  électroniques  »,  p.2  :  «  Les  recherches  scientifiques  se  sont  
multipliées depuis dix ans […] mais les conclusions sont encore très partielles.  En effet, le nombre et la complexité des  
paramètres  à  prendre  en  compte,  et  l'évolution  constante  des  matériels  et  des  logiciels  limitent  les  possibilités  de  
généralisation. », consulté sur http://www.mshs.univ-poitiers.fr/laco/Pages_perso/Rouet/Textes/rouetv3.pdf, le 09/04/11.
308 Op. Cit. J.-F. Rouet. p.7 : « On dispose à l'heure actuelle de peu de données concernant la lecture sur écran par les enfants  
ou les personnes de moindre niveau d'éducation. Il est toutefois probable que les différences papier-écran persistent, voire  
s'accentuent  lorsque  l'on  s'adresse  à  des  publics  moins  expérimentés  »,  consulté  sur  http://www.mshs.univ-
poitiers.fr/laco/Pages_perso/Rouet/Textes/rouetv3.pdf, le 09/04/11.
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lecture, la disparition de la succession horizontale des pages ; les documents dactylographiés 
et lus sur écrans comme les pages internet, se déroulent verticalement, évoquant les papyrus 
ou d’autres traditions de lectures plus anciennes :  

Le texte est affiché sur un écran, en général vertical, ce qui contraint beaucoup la  
position et les gestes de lecture ; la surface de l'écran est relativement réduite par  
rapport à celle des pages de magazines ou d'ouvrages. Les gestes permettant de  
"manipuler" le texte  (feuilletage,  empilement,  marquage de pages et  signets…)  
sont  remplacés  par  des  symboles  (icônes)  et  des  dispositifs  de  pointage  et  de  
sélection (souris, clavier)310 

On notera ici que les systèmes informatiques réclament l’apprentissage d’une gestuelle tout 
à fait distincte de celle nécessitée par la lecture de livres ou de documents imprimés. Pour lire 
sur écran, il faut notamment savoir manier la souris : inventée en 1968 par D. Engelbart311, elle 
remplit  une  fonction  centrale dans  l’interaction  avec  la  machine  et  s’avère  d’un 
fonctionnement relativement plus complexe que celui du stylo. Par exemple, pour ouvrir un 
document, il faudra effectuer un double-clique gauche et pour le fermer, cliquer simplement 
du côté gauche312 sur une croix située dans le coin supérieur droit de la fenêtre 313 de lecture. 
C’est aussi ce qui fait dire à F. Bros (2009 : 228) qu’ « ouvrir un logiciel est une opération de  
lecture, cliquer est un acte d’écriture » : il s’observe donc une forme d’interpénétration des 
activités de lecture et d’écriture lorsqu’elles sont médiatisées par le biais des TIC. De ce fait, 
l’interaction  entre  les  deux  pratiques  s’en  trouve  augmentée  :  cet  aspect  nous  semble 
particulièrement signifant au vu du besoin des apprenants relevant du niveau A1.1 de saisir  
les liens d’une pratique de réception à celle de production des écrits. Mais, pour accéder aux 
textes enregistrés, il faudra aussi être capable d’entrer dans la mémoire du disque dur, d’y 
situer l’emplacement du document et par conséquent, de se repérer dans différents espaces et 
arborescences de stockages. Y. Johannot (1997 : 26) emploie à ce sujet,  l’expression de « 
parcours fléché qu’il faut suivre pour [s’] approprier [l’information] ». On relève, là aussi, qu’il  
est souvent possible d’utiliser différents  chemins pour accéder aux documents. Le repérage 
apparaît donc autrement et plus diversement spatialisé dans les documents numériques que 
dans ceux manuscrits. 

Une troisième distinction majeure entre les textes imprimés et ceux numériques s’identife 

309 H. Boyer, M. Butzbach, M. Pendanx. Nouvelle introduction à la didactique du Français Langue Etrangère. Clé International. 
1990. p.137 :  « Les techniques utilisées pour effectuer ces repères sont des techniques dites de balayage rapide unique ou  
répété, de survol du texte où l’œil s’accroche au détail pertinent pour l’analyse, d’écrémage ou de sondage en profondeur ou  
encore d’exploration sur une partie donnée du texte. Les entrées dans le texte peuvent aussi bien commencer par la fin, que  
par le début ou le milieu. On peut commencer à faire des hypothèses de sens à partir d’un titre, d’une ponctuation qui se  
répète ou d’un mot débutant un paragraphe ou de l’image du texte. » 
310 J.-F.  Rouet.  2003.  «  La  compréhension  des  documents  électroniques  »,  p.3,  consulté  le  09/04/11,  sur  le  site 
http://www.mshs.univ-poitiers.fr/laco/Pages_perso/Rouet/Textes/rouetv3.pdf.
311 Information consultée sur http://histoire.info.online.fr/php3/rech.php3?rech=souris, le 09/04/11
312 Cliquer du côté droit permet, pour un document texte, de modifer une portion de texte puisque la liste d’actions produite  
reprend une partie des opérations disponibles dans la barre d’outils en tête du document.
313 Concernant l’ouverture de plusieurs fenêtres de lecture, J.-F. Rouet (2003 : 5) précise que cela n’agrandit pas la surface de 
lecture et peut gêner les repérages : « Cependant, l'espace physique d'affichage n'en reste pas moins réduit, ce qui impose de  
travailler avec des documents qui se superposent. L'utilisateur doit gérer l'ouverture et la fermeture des fenêtres afin d'éviter la  
surcharge de son "bureau virtuel".  Les premières expériences de lecture sur écran ont montré que cette simple gestion  
pouvait représenter un coût cognitif élevé. »
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au travers des systèmes d’hypertextes. Si pour les textes imprimés, on parlait de paratexte pour 
désigner  l’ensemble  des  informations  enrichissant  le  texte  central  (notes  de bas  de page, 
index, table des matières…),  l’hypertexte constitue un réseau d’information bien différent et 
caractéristique de ceux numériques : 

Le  terme  d'hypertexte  s'est  peu  à  peu  imposé  pour  désigner  ces  nouveaux  
systèmes  d'informations  dans  lesquels  les  pages  ne  sont  plus  disposées  
linéairement,  mais  sous  la  forme  de  réseaux  plus  ou  moins  hiérarchisés.  Ces  
systèmes  apportent  un  certain  nombre  d'innovations  dans  la  présentation  et  
l'organisation  même  des  documents.  Ils  permettent  notamment  l'affichage  
dynamique et l'utilisation d'hyperliens. 314 

Sur ce point, certains auteurs montrent que les systèmes d’hypertexte peuvent susciter une 
perte  des  repères  relatifs  à  l’intégralité  ou  à  la  cohérence  des  écrits consultés315,  d’autres 
soulignent que ses apports aux apprentissages restent à démontrer (Legros et al, 2002 : 52). Le 
renouvellement des codes de lecture qui se manifeste entre les textes imprimés et les textes 
numériques sont donc nombreux et de natures diverses : nous avons relevé la présentation et  
la gestuelle associées aux technologies, mais aussi la structure propre aux documents. On 
peut  encore  mentionner  la  quantité  accrue  de  symboles,  d’icônes  et  d’images  qui 
caractérisent les écrits numériques316. F. Bros (2009 : 229) relève d’ailleurs, à ce sujet, que «lire 
et écrire en mode numérique revient plutôt à voir et à échanger», ce qui dénote un certain 
affaiblissement des efforts cognitifs.

Concernant la production de texte, on relèvera tout d’abord que si les traitements de textes 
reproduisent l’unité de la page, celles d’internet sont de longueurs variables, semblant presque 
«  extensibles  »  à  l’infni317.  En  plus  d’être  électronique,  nous  remarquions  aussi,  en 
introduction, que l’écriture numérique est « télétransmissible » par les réseaux» (Bros, 2009 : 
9)  :  les  chercheurs  distinguent  alors  les  applications  permettant  des  interactions  écrites 

314 J.-F.  Rouet.  2003.  «  La  compréhension  des  documents  électroniques  »,  p.7,  consulté  sur  http://www.mshs.univ-
poitiers.fr/laco/Pages_perso/Rouet/Textes/rouetv3.pdf, le 09/04/11.
315 R. Chartier. 2009. Interview incluse dans le dossier « Demain le livre ». Livres hebdo, n° 787, p. 75 :  « Si le lecteur d'un  
livre imprimé n'est pas obligé d'en lire toutes les pages, la matérialité même de l'objet lui impose la perception immédiate,  
sensorielle,  de l'importance de l'œuvre qu'il  contient.  La lecture  du fragment,  du passage,  est  ainsi  toujours  rapportée,  
volontairement ou non, à la totalité textuelle dont il fait partie. Il n’en est pas ainsi avec les textes électroniques dont les  
fragments peuvent être extraits sans aucune perception de l’ensemble auquel ils appartiennent... », Consulté le 09/04/11 sur 
http://www.educnet.education.fr/dossier/lecture-sur-ecran/modes-de-lecture/papier-ou-ecran-quelles-differences, voir aussi M. 
Boullé. L’utilisation des moteurs de recherche dans le processus de recherche d’information au collège : pratiques et stratégies 
des élèves. Mémoire de Master 2, Université de Paris V. 2009.  pp.13-14 : « De plus, la masse des informations données et  
possibles (le Web invisible) tend à donner le vertige. Contrairement à une bibliothèque, en faire le tour est impossible. Ainsi,  
la perte possible dans cette vaste multitude de données fait bien souvent abandonner la recherche avant même que celle-ci  
soit entamée. »
316 F. Bros.  2009.  Écrire,  apprendre et  faire  apprendre en mode numérique,  évolutions  de la  raison graphique dans  les 
dispositifs  de formation d'adultes « médiatisés », Thèse de doctorat. Université de Lille, 2009, p.222 : «  L’acte de voir,  
mentionné de façon récurrente par les usagers,  traduit bien l’idée que les environnements numériques  sont des univers  
visuels. »
317 F. Bros.  2009.  Écrire,  apprendre et  faire  apprendre en mode numérique,  évolutions  de la  raison graphique dans  les 
dispositifs de formation d'adultes « médiatisés », Thèse de doctorat. Université de Lille, 2009, p.215 : « Les formes produites  
semblent donc largement conditionnées par le type de support employé et l’espace d’écriture qu’il prévoit. Dans le Wiki,  
l’écriture se déploie sur une page «extensible» alors que les messages du forum et de la plateforme Claroline (de type mail)  
s’inscrivent dans des cases, ce qui a tendance à «pré formater» et limiter l’expression à cet espace. »
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synchrones318 de celles asynchrones319. Nous constaterons plus loin que de pouvoir interagir en 
temps réel  à l’écrit  peut  s’identifer comme une nouvelle  source de l’interpénétration des 
codes oraux et écrits.  Mais on détaillera auparavant les différents soutiens techniques à la 
production écrite que peuvent procurer les utilisations des TIC aux apprenants. 

A l’instar du référentiel pour le niveau A1.1, la thèse de F. Bros (2009 : 205) mentionne la  
facilitation  des  gestes  graphiques  ainsi  que  la  valorisation  des  productions  que  favorise 
l’utilisation des caractères dactylographiés. Elle montre également que ces effets de facilitation 
permettent  aux apprenants  de  centrer  leur  attention  sur  le  contenu du message  et  sur  le 
fonctionnement  du  système  linguistique320 plutôt  que  sur  la  bonne  réalisation  du  geste 
graphique.  Mais  plus  encore,  elle  démontre  que  la  production  de  textes  dactylographiés 
favorise  le  développement  d’opérations  mentales  liées  à  la  structuration  des  écrits,  les 
médiations techniques soutenant l’effort produit par les apprenants : 

L’ordinateur, par ses fonctionnalités techniques, « prend en charge » une part des  
activités d’écriture qui deviennent en quelque sorte « assistées ». On peut dire que  
l’écriture  numérique  sous-jacente  ou  l’intelligence  logicielle  embarquée  (qui  
déplace,  corrige,  substitue  automatiquement  des  éléments)  facilite  les  activités  
d’écriture  des  usagers  :  ils  ne  sont  plus  seuls  à  écrire,  mais  aidés  par  les  
fonctionnalités techniques de l’ordinateur dans cette tâche.321 

Ces apports des traitements de textes, tout comme ceux des interactions écrites en ligne 
que  nous  allons  examiner  ensuite,  peuvent  paraître  pertinents  pour  des  apprenants  déjà 
avancés  dans  le  développement  des  compétences  en  lecture-écriture  ainsi  que  dans 
l’acquisition  des  savoirs  de  base  mais  il  faudrait  encore  interroger  cet  apriori.  A  l’instar 
d’autres études322, F. Bros (2009 : 217) signale en effet le caractère hybride, « à mi-chemin 
entre  le  verbal  et  l’écrit  »,  des  registres  de  Communications  Médiatisées  par 
Ordinateur(CMO),  mettant  en  évidence  l’avènement  d’un  nouveau  type  d’écrit  :  «  l’écrit 
conversationnel  »323.  Il  convient  cependant  d’identifer  ici  les  spécifcités  des  systèmes de 
communication écrite  synchrones.  F.  Demaizière (1986 :  518)  rappelait  aussi  qu’en toute 
situation d’apprentissage médiée par le biais des TIC, il y a d’abord dialogue avec la machine ; 
elle insistait en ce sens sur la prise en compte des spécifcités de la situation d’EAO: 

318 Systèmes de messageries instantanées comme les «chats», les forums, Skype ou encore Twitter
319 Systèmes de communication en temps différés tels  les courriels  mais aussi  les listes de diffusions ou les groupes de 
discussions virtuelles qui les utilisent. 
320 Op. Cit. F. Bros. p.205 : « La saisie informatique directe est aussi plus simple et rapide que la copie manuscrite. L’usage du  
clavier peut faire « gagner » du temps et faciliter certains apprentissages. En les dégageant de certaines tâches de scription  
liées à la maîtrise du tracé des lettres, il permet aux apprenants scripteurs de se centrer plus spécifiquement sur des aspects  
linguistiques (sémantiques, syntaxiques, grammaticaux…).»
321 Op. Cit. F. Bros. p.206
322 D. Legros, J. Crinon.  Psychologie des apprentissages et multimédias. Armand Colin, Paris, 2002, p.66 : «  Le caractère 
hybride de la CMO (Anis,  1998 ;  Luzzati,  1991),  à  mi-chemin entre l’oral  (dont elle  possède certaines  caractéristiques  
interactionnelles) et l’écrit (qui laisse plus de temps pour comprendre et formuler des messages) apparait comme prometteur.  
»
323 F. Bros.  2009.  Écrire,  apprendre et  faire  apprendre en mode numérique,  évolutions  de la  raison graphique dans  les 
dispositifs de formation d'adultes « médiatisés », Thèse de doctorat. Université de Lille, 2009, p.217 : « L’écrit conversationnel 
inaugure un espace de communication intermédiaire, à mi-chemin entre le verbal et l’écrit. Les échanges passent par des  
pratiques d’écriture en mode numérique qui empruntent à ces deux registres et tentent de les combiner. L’analyse croisée de  
l’observation des pratiques d’écriture développées dans ce cadre, de leurs traces et des discours des personnes montre que  
l’hybridation travaille principalement les relations dialectiques entre formel/informel et public/privé.»
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L’EAO  crée  une  simulation  de  dialogue  qui  reste  spécifique  à  des  niveaux  
fondamentaux pour la construction des repérages et des significations et donc pour  
la transmission de savoir qui est visée. La langue utilisée y est particulière. Il  ne  
saurait y avoir d’utilisation adéquate de l’informatique en situation d’enseignement  
qui ne prenne en compte la qualité « non-naturelle » de l’échange.

Cependant,  si  des critiques liées au caractère non-naturel des échanges médiés par les 
technologies peuvent s’identifer324, il n’en reste pas moins que pour les apprenants relevant du 
niveau  A1.1  «  l’intérêt  de  l’outillage  numérique  d’écriture  réside  dans  l’absence  de 
stigmatisation à son égard, contrairement aux outils d’écriture « classique » » (Bros, 2009 : 
206).  Cette observation constitue fnalement celle  qui  nous interpelle le  plus en tant  que 
formatrice : nous avons en effet décrit précédemment l’impact négatif du sentiment de honte 
que  procure  la  conscience  du  manque  de  compétences  en  lecture-écriture  pour  les 
apprenants ; l’effet des TIC sur ce sentiment peut dès lors permettre d’envisager de sortir de 
ces considérations pour déterminer enfn une amorce de progression. 

Au  fl  de  ces  descriptions,  nous  avons  donc  pu  cerner  davantage  les  différences  qui 
s’observent entre les écrits imprimés et ceux numériques. Il  semble toutefois que l’analyse 
exhaustive de ces distinctions ne puisse être possible que pour des systèmes, des programmes 
déterminés.  Cette  analyse  détaillée  s’avère  nécessaire  puisque  chaque  support  permet  le 
développement  de  compétences  spécifques325.  Cependant,  le  brouillage  qui  résulte  de 
l’incessant renouvellement des TIC gêne l’étude de ces différences : nous effectuerons donc 
une  synthèse  des  différents  éléments  rassemblés  jusqu’ici  concernant  les  utilisations  des 
technologies dans le cadre des Formations De Base et pour le niveau A1.1. 

Nous remarquerons tout d’abord que les technologies se trouvent principalement associées 
aux  notions  d’instabilité et  d’incertitude.  Elles  se  distinguent  d’ailleurs,  en  ce  sens,  des 
manuels  dont  les  contenus  ont  été  choisis  et  validés  par  des  communautés  d’acteurs 
bénéfciant d’une certaine autorité dans les domaines concernés326. Néanmoins, qu’elles soient 
basées sur l’écrit en fait des supports potentiels d’entraînement dans le cadre des Formations 
De Bases,  d’autant  plus  pertinents  que leurs  usages  se banalisent.  Il  conviendra  toutefois 
d’analyser en détail les spécifcités de chaque système utilisé afn d’en déterminer les apports 
aux  parcours  d’apprentissage  ainsi  que  ce  en  quoi  ils  ne  constituent  pas  des  systèmes 
permettant de parer à la diversité des besoins relevés. 

324 F. Bros.  2009.  Écrire,  apprendre et  faire  apprendre en mode numérique,  évolutions  de la  raison graphique dans  les 
dispositifs de formation d'adultes « médiatisés », Thèse de doctorat. Université de Lille, 2009, p.218 : « Certains utilisateurs  
considèrent que les usages des environnements numériques à des fins de communication uniformisent et dépersonnalisent les  
échanges. Les communications via ces outils conduisent à une certaine déshumanisation de la relation. »
325 L.  Mondada.  1999.  «  Formes  de  séquentialité  dans  les  courriels  et  les  forums  de  discussion.  Une  approche 
conversationnelle de l’interaction sur internet.», ALSIC, vol.2, n°1, p.3 : « L’échange de messages par courriel […] ne sollicite  
ni  ne nourrit  la  même compétence  que l'écriture  d'une  lettre  ou d'un journal  interne  […]  »,  consulté  le  09/04/11 sur 
http://alsic.revues.org/index1571.html
326 P. Moeglin. 2005.  Outils et médias éducatifs, une approche communicationnelle. PUG, p. 123 : «  un manuel scolaire,  
écrivent en effet Georges-Louis Baron et al. (2000, p.198), est déjà, au moins, en partie un recueil de pratiques innovantes  
quasiment légitimées »
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On relève encore qu’actuellement, du fait de l’instauration des marchés publics mais aussi 
de  l’informatisation croissante  des  sociétés,  les  injonctions  à  leurs  utilisations  montent  en 
puissance327 :  les résultats des recherches menées à ce sujet montrent alors les apports de 
l’utilisation du clavier à l’apprentissage de la lecture et de l’écriture ou ceux de l’EAO à la  
mise en place de pédagogies différenciées. Celles plus récentes mettent en avant des effets 
positifs des écrits médiatisés, dont notamment celui de désacralisation et de dédramatisation 
de l’écrit. Mais, concernant les outils existants pour l’utilisation des TIC au niveau A1.1, on a 
pu relever leur prise en compte marginale au sein des manuels publiés pour la formation 
linguistique  des  migrants  comme  les  diffcultés  d’identifcation  des  outils  technologiques 
spécifquement conçus pour répondre à leurs besoins.  L’analyse des ressources en ligne a 
également montré que les initiatives récentes s’adressent d’abord aux formateurs, ne favorisant 
pas, par conséquent, des usages en autonomie par les apprenants. 

A  l’heure  des  compétences  clés,  ce  manque  de  ressources  invite  particulièrement  à 
l’analyse de celles existantes, bien que les TIC constituent des objets d’études singulièrement 
fuyants. Leur potentiel pour l’entrée dans l’écrit des apprenants relevant du niveau A1.1 ou 
pour  la  modifcation  des  pratiques  pédagogiques  nous  semble  cependant  suffsamment 
motivante pour dépasser ces obstacles, d’autant que leur présence au sein des structures de 
formation s’accroit (Dessis, 2006 : 5). Nous achèverons donc ce travail de réflexion avec la 
présentation, dans la partie suivante, de trois expériences de formation au cours desquelles 
nous  avons  observé,  ou  élaboré  et  mis  en  œuvre  différents  dispositifs  techniques  pour 
répondre aux besoins d’apprenants relevant du niveau A1.1. 

327 F. Dessis. 2006. « Informatique et savoirs de base. Etat des lieux – Région Aquitaine ». CLAP, p.4 : « En Aquitaine, le cahier  
des charges concernant le contenu pédagogique et le fonctionnement des Ateliers de Formation de Base fait référence à la  
circulaire DGEFP n°2000-34. Celle-ci prévoit « la généralisation d’un module d’initiation à l’informatique, au multimédia et à  
Internet », que les AFB doivent intégrer. »
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3. Analyses d’expériences de formation vécues

Nos interrogations au sujet des TICE en Formation de Base et pour le niveau A1.1 nous ont  
conduite  à  réaliser  trois  expériences  exploratoires  à  partir  de  février  2008328 jusqu’en 
décembre 2010 :  

- la première a consisté en l’élaboration et la mise en œuvre d’une séance de découverte 
de l’informatique par le biais d’un logiciel de traitement de texte, pour un groupe de 
onze apprenantes relevant du niveau infra A1.1 ; 

- la seconde, en une comparaison des réactions de deux apprenants, dont un relevait du 
niveau A1.1, lorsqu’ils étaient mis en situation d’EAO et que nous avons observés dans 
le cadre d’un stage FLE réalisé entre février et juin 2010 ; 

- la troisième fut, quant à elle, bien plus vaste puisqu’elle concernait un groupe de huit 
apprenants que nous avons suivi du mois d’octobre 2008 au mois d’août 2010 : aux 
tensions identifées durant la première année, les TICE pouvaient procurer certaines 
solutions. Aussi, nous avons progressivement mis en œuvre un dispositif de présentiel 
enrichi par des ateliers d’informatique mais aussi par l’utilisation hebdomadaire des 
courriels,  ce qui  instaurait  des  temps  de  formation  individuels  et  à  distance.  Les 
différentes  technologies  intégrées  au  parcours  d’apprentissage  ont  également  servi 
l’édition de petits livres qui furent présentés au public sous la forme d’un spectacle 
théâtral en juin 2010, ainsi que la réalisation d’un flm qui fut également projeté en 
public en août 2010329. Les TIC ne constituaient donc pas les seuls outils mis au service 
de la progression des apprenants : notre volonté de nous approprier des éléments de la 
pédagogie  de  projet  renvoie,  en  ce  sens,  à  la  trame  de  fond  qui  donnait  de  la 
cohérence  à  nos  actions  d’enseignement.  Nous  verrons  néanmoins  qu’elles  ont 
constitué des outils puissants pour la progression des apprenants tout autant que pour 
l’évolution de nos actions de formation.

Nous présenterons ces trois expériences, dans la suite du texte, au moyen d’un tableau afn 
de distinguer les modalités d’encadrement de nos actions de formation, le nombre et certaines 
caractéristiques des apprenants concernés, les applications informatique mobilisées ainsi que 
l’articulation  temporelle  de  ces  trois  expériences   (période,  durée,  nombre  d’heure  de 
formation délivrées).  Il  s’agira  ensuite  de  détailler  les  données  dont  nous  disposons  pour 
chacune  de  ces  expériences  exploratoires,  le  cadre  théorique  et  les  interrogations  sous-
jacentes à ces différentes démarches.

328 Voir annexe 1, séquence pédagogique précédant celle de découverte des ordinateurs.
329 Nous avons été aidée et soutenue à de nombreuses reprises pour chacun de ces projets et notamment pour l’élaboration et 
la réalisation des cours en présentiel que nous avons réalisés avec une binôme tout au long de l’année 2009-2010. 
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Type de structure Centre Social Association d'éducation 
populaire

Association pour la 
formation linguistique des 

adultes migrants

Encadrement pédagogique Suivi et conseil par une tutrice
travail en binôme (5 mois)

Conseils par plusieurs tuteurs Echanges avec les acteurs de 
l'association 

travail en binôme (9 mois) + 
aides multiples

Nombre d'apprenants (24) 11 5 8

Nombre d'apprenants 
salariés (12)

1 3 8

Nombre d'apprenants 
relevant du niveau A1.1 (15)

11 1 3

Nombre de femmes (12) 11 1 0

Applications utilisées Traitement de texte (Word) Dialogo, logiciel ouvert Traitement de texte (Word et 
OOO), courriels, ressources en 
ligne, caméras, enregistreurs, 

téléphones portables, appareils 
photos … 

Périodes et durée des 
interventions

9 mois (octobre 2008-juin 
2009), 2 heures hebdomadaires

5 mois (février-juin 2010), 2 
heures hebdomadaires

23 mois (octobre 2008- août 
2010), 2 heures hebdomadaires 
et, à partir de décembre 2009, 

adjonction de courriels 
hebdomadaires (environ 1 

heure) et d'ateliers 
informatique de 4 heures 

mensuelles

Nombre d'heure de 
formation (260)

60 heures 32 heures 168 heures (60 heures pour la 
première année et 108 heures 

pour la seconde)

Tableau 5. Caractérisation des contextes d’enseignement

Nous avons choisi de présenter la première de ces expériences, même si elle ne peut porter 
ce titre qu’à postériori, parce qu’elle nous permettra de décrire l’utilisation qui était faite des 
technologies dans le contexte d’un centre social ainsi que celle qu’il nous a paru intéressant 
d’y  développer  à  ce  moment-là.  En  plus  des  différentes  proportions  des  organismes  de 
formation dans lesquels nous sommes intervenue, les apprenantes que nous avons rencontrées 
dans ce premier contexte relevaient  du niveau infra  A1.1 alors  que les  autres apprenants  
relevaient  d’un  niveau  A1.1  en  cours  d’acquisition,  voir  supra  A1.1  (sans  pour  autant 
correspondre encore au niveau A1 du CECRL).  Il  s'agissait  aussi  d'un groupe de femmes 
contrairement aux autres groupes qui étaient mixtes ou seulement constitué d'hommes. Cette 
première réflexion nous permettra donc d’enrichir la description des activités intégrant les TIC 
au niveau A1.1. Elle servira également l’illustration de la diversité caractéristique du secteur 
des Formations De Base. Pour en traiter, nous ne disposons malheureusement que de peu de 
traces signifcatives puisque nous n’avions pas planifé de véritable collecte de données. Or, 
comme  cette  expérience  date  à  présent  de  plus  de  deux  années,  nous  n’avons  pas  pu 
retrouver  la  séquence  pédagogique  de  découverte  de  l’informatique  que  nous  avions 
élaborée. Notre analyse se basera donc essentiellement sur les observations, les notes et les 
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documents les plus pertinents que nous avons pu rassembler330.

Concernant la seconde expérience, nous avons rassemblé les supports de cours utilisés, les 
notes relatives à nos observations ainsi que des entretiens réalisés dans le cadre d’une autre 
enquête qui concernait les TICE, mais pas la progression des apprenants relevant du niveau 
A1.1. Afn de parer aux lacunes de notre collecte de données, nous avons eu recours à la 
comparaison des réactions des apprenants dont les niveaux se distinguaient le plus et dont les 
réactions nous ont paru les plus signifantes quant aux usages du logiciel  Dialogo dans le 
cadre des parcours d’apprentissage du français mis en œuvre pour des adultes migrants. 

Pour la dernière de ces expériences, nous disposons des positionnements des apprenants, 
d’une  importante  quantité  de  productions  dactylographiées  du  fait  de  l’utilisation  des 
courriels331 et des traitements de texte, ainsi que d’autres manuscrites332, des enregistrements de 
productions orales ainsi que de nombreuses notes d’observation. Nous reconnaissons donc 
que notre démarche de recherche s’est structurée très lentement mais aussi d’une manière 
assez chaotique dans le sens où nous ne l’avions pas ou assez mal organisée.  Néanmoins, 
nous  avons  progressivement  élaboré  un  cadre  de  référence  :  nous  avons,  en  ce  sens, 
généralement  mis  en  œuvre  une  démarche  qualitative  reposant  sur  les  principes  de 
l’observation participante333. Nous avons aussi cherché à nous détacher tant que possible du 
témoignage pour mieux dégager des pistes de réflexion pertinentes au sujet des utilisations des 
TICE au niveau A1.1. Nous préciserons donc le cadre théorique dans lequel elles s’inscrivent. 

Il relève, en premier lieu, du FLE puisqu’il se rapporte à l’apprentissage du français en tant 
que langue étrangère alors que les apprenants sont en situation d’immersion dans la société 
française : l’approche communicative et la perspective actionnelle forment, en ce sens, la 
base de nos actions comme de nos réflexions pédagogiques. Mais il repose également sur les 
principes  du  modèle intégrateur identifé  par  V.  Leclercq  (2007)  pour  le  domaine  des 
Formations De Base : la lecture et l’écriture y sont envisagées comme des pratiques sociales 
de  communication  et  traitées  en  interaction,  la  notion  de  stratégie y  occupant  une  part 
importante. On remarquera que ces trois modèles se caractérisent par un attachement aux 
théories socioconstructiviste des apprentissages. 

Le cadre théorique auquel se rattachent ces expériences relève encore des problématiques 
soulevées par les TICE du point de vue des types d’usages qui ont été observés lors de nos 
différentes expériences de formation :  nous pourrons dès lors discuter des usages de type 
EAO ainsi que d’autres affliés aux utilisations de  l’ordinateur outil qui demeurent les plus 
représentés  au  sein  des  pratiques.  Nous  ne  pouvons  pas  rendre  compte  d’usages 

330 En plus  de nos  notes,  enrichies  par  le  rapport  de stage  rédigé par  notre  binôme,  nous avons  retrouvé la  séquence 
pédagogique  précédant  celle  de  découverte  des  ordinateurs  pour  ce  groupe.  L’annexe  1  correspond  d’ailleurs  à  cette 
séquence qui  fut  réalisée le 03/02/09, soit  bien avant celle où nous sommes effectivement allées en salle informatique 
(réalisation de la séquence en mai 2009)
331 452 courriels ont été échangés depuis septembre 2008.
332 Mais en moins grand nombre : il nous a paru très délicat de parvenir à en récolter notamment parce que les apprenants 
n’en étaient manifestement pas fers.
333 D. Forde et P. Menget. «Ethnologie»: «L'approche ethnologique est inséparable d'une méthode ethnographique fondée sur  
l'observation directe «participante» faite sur une société par un individu qui lui est étranger». Dans Ecyclopaedia Universalis 
[en ligne]  http://www.universalis.fr/encyclopedie/ethnologie/ (page consultée le 5 mai 2011) 
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correspondant à l’ordinateur enseigné bien que nous en ayons observé certaines utilisations : 
elles se réalisaient auprès d’un public d’enfants en cours de scolarisation. On soulignera que 
ce type d’usage reste peu représenté dans les pratiques alors même qu’il correspond à ceux 
pour lesquels les spécifcités des TIC sont pleinement utilisées. Le cadre théorique mobilisé 
s’afflie fnalement au domaine des EIAH334 (Environnement Informatisé pour l’Apprentissage 
Humain)  puisqu’il  s’intéresse  aux  effets  des  spécifcités  des  applications  utilisées  sur  les 
apprentissages : 

Le terme EIAH, pris dans son acception la plus large, couvre une diversité de  
travaux et de systèmes. Leur point commun est la mise en relation d’une intention  
didactique et d’un environnement informatique. Cette intention didactique peut se  
limiter  à l’organisation du dispositif  de formation dans lequel  s’intègre l’artefact  
informatique ou se traduire également dans l’artefact lui-même.335

Nous pouvons noter ici qu’il ne sera pas seulement question de rendre compte des effets  
des outils utilisés mais bien, de ne pas négliger le rôle des choix pédagogiques. Pour les trois 
lieux  d’enseignement-apprentissage,  nous  présenterons  donc  les  caractéristiques  des 
différentes structures, la part qu’y occupent les TICE, les diverses réactions manifestées par les 
apprenants ainsi que l’évolution de nos propres usages et conceptions des TICE. 

3.1.   Des usages limités en contexte favorable
3.1.1.      Caractéristiques de la structure et des apprenants

Le centre social dans lequel nous avons effectué notre premier stage en tant que formatrice 
de FLE correspond à une structure associative (loi 1901), « laïque et apolitique […,] fondée en 
1979 par des militants sociaux (notamment des conseillères conjugales et familiales) réunis 
par la volonté de développer des espaces de convivialité »336. Nous soulignerons ici que, bien 
qu’elle  considère  tous  les  habitants  du  quartier,  l’action  du centre  social  se  centrait  tout 
particulièrement sur les femmes. Agrée centre social par la C.A.F de Paris, elle a également été 
reconnue  comme  centre  de  formation  par  la  direction  du  travail,  de  l’emploi  et  de  la 
formation professionnelle. 

Du point de vue historique, les « activités d’alphabétisation »337 y ont été ouvertes en 1986 : 
quand nous avons intégré l’équipe des formateurs en 2008, l’héritage de cette structure, dans 
ce domaine spécifque, était donc déjà riche de plus d’une vingtaine d’années d’expérience.  
La méthodologie recommandée par les responsables de formation correspondait alors à celle 

334 P. Tchounikine. 2002. « Quelques éléments sur la conception et l’ingénierie des EIAH ». Dans les Actes des deuxièmes 
assises nationales du GdR I3, p.235 : « Un EIAH au sens large est un environnement qui intègre des agents humains (e.g.  
élève ou enseignant) et artificiels (i.e., informatiques) et leur offre des conditions d’interactions, localement ou à travers les  
réseaux informatiques, ainsi que des conditions d’accès à des ressources formatives (humaines et/ou médiatisées) locales ou  
distribuées. »
335 P. Tchounikine. 2002. « Quelques éléments sur la conception et l’ingénierie des EIAH ». Dans les Actes des deuxièmes 
assises nationales du GdR I3, p.234.
336 Site du centre social (http://espace19.org/) indisponible depuis 4 semaines – page consultée le 21/04/11 
337 Site du centre social (http://espace19.org/) indisponible depuis 4 semaines – page consultée le 21/04/11 
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des  Actions  Socialisantes  à  composantes  Langagières  ou  Ateliers  de  Savoirs 
Sociolinguistiques338 (ASL) citée précédemment (De Ferrari et al, 2005). Nous rappellerons ici 
les éléments clés de cette démarche qui se trouve détaillée en ligne sur le site ASLWeb depuis 
le mois de septembre 2009 :  

- La démarche pédagogique est contextualisée : il s’agit de travailler des actes de  
parole dans des situations concrètes et réelles.

-  La  démarche  pédagogique est  en spirale.  [Elle]  se  décline  selon  les  trois  «  
phases » : découverte- exploration- appropriation. 

- La démarche est calendaire, elle tient compte des temps forts et évènements de  
la  société  française  (soldes-  impôts-  votes-  évènement  politique  …)  ou  des  
évènements  du  quartier  (festival-  projet  de  rénovation  urbaine…).  Les  objectifs  
visés par les ASL sont aussi bien des situations de vie quotidienne que des faits de  
société. 339 

On relèvera les nombreux points communs entre la méthode communicative et celle des 
ASL au travers de l’utilisation de la notion d’acte de parole  ou de  progression en spirale. Il 
convient alors de préciser les spécifcités de cette démarche qui s’articule de près aux besoins 
des apprenants relevant du niveau A1.1 : davantage que pour les publics relevant du FLE, elle 
insiste sur la prise en compte dans les contenus des séances de formation de l’environnement 
des apprenants dans les détails de sa confguration spatiale et temporelle. L’accent est mis sur 
la dimension concrète des notions présentées : on relève en ce sens la différence entre la 
désignation des phases d’apprentissage admise pour le FLE (sensibilisation-conceptualisation-
systématisation)  et  celles  présentées  par  la  démarche  des  ASL  (découverte-exploration- 
appropriation).

 En 2008, le centre social gérait déjà onze antennes distinctes340 réparties dans le XIXème 
arrondissement qui rassemblaient «près de 4000 adhérents et [s’adressaient] à environ 8000 
personnes  chaque  année»341. Il  s’agissait  par  conséquent  d’une  structure  de  taille  assez 
importante, surtout au regard des deux associations que nous décrirons par la suite. L’antenne 
à  laquelle  nous  avions  été  affectée  comptait  six  salariés  pour  plus  d’une  trentaine  de 
bénévoles et nous n’en connaissions qu’un petit nombre puisque la majorité était bénévole :  
engagés à des degrés divers, pour des périodes variables mais surtout, généralement chargés 
d’autres responsabilités (professionnelles, familiales, sociales et personnelles), ces personnes 
étaient  rarement  disponibles,  ou  même  simplement  présentes  sur  le  site,  en  dehors  des 
quelques minutes de roulement des diverses activités.  On relève aussi  que la philosophie 
d’action du centre s’orientait vers la responsabilisation et l’autonomisation des habitants du 

338 Ces deux désignations renvoient à la même méthodologie ; cette variation formelle peut donc illustrer aussi, bien que dans 
une moindre mesure, la diversité des Formations De Base. 
339 http://www.aslweb.fr/g/presentation-methodologie/ Page consultée le 1er juin 2011
340 V. Bérato. Rapport de stage d’animatrice d’ASL pour L’Espace 19. 2009. Université Paris VII, Denis Diderot, p.3 : « Pour se 
faire, l’association s’est dotée de trois Centres Sociaux (Espace Riquet, Espace Ardennes et Espace Cambrai), d’un Espace  
Public Numérique (Espace 19 Multimédia), d’un lieu d’Animation de Proximité (Espace Jaurès), d’un Pôle Social chargé de  
l’accompagnement d’allocataires du R.M.I. et de l’insertion sociale de ses adhérents, d’une halte-garderie et de quatre jardins  
partagés. »  
341 V. Bérato. Rapport de stage d’animatrice d’ASL pour L’Espace 19. 2009. Université Paris VII, Denis Diderot, p.3.
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quartier342, ce qui augmentait considérablement le nombre d’acteurs potentiels et diminuait 
d’autant la visibilité que nous pouvions en avoir. 

La formatrice qui nous avait recrutée, nous avait attribué la prise en charge partagée343 d’un 
groupe désigné par le sigle « ASL 2 »344 : il était constitué par onze femmes relevant du niveau 
infra A1.1. Aucune d’entre elles n’avait été scolarisée dans son pays d’origine et, alors même 
que  la  plupart  vivait  à  Paris  depuis  plus  de  dix  ans 345,  elles  parvenaient  à  déchiffrer,  à 
comprendre ainsi qu’à écrire très peu, voire aucun mot en français346. En ce qui concerne leurs 
compétences orales, elles relevaient également toutes du niveau A1.1, quoique quatre d’entre 
elles l’aient déjà acquis ou partiellement acquis. 

Le positionnement initial avait été réalisé par la formatrice responsable des ASL pour cette 
antenne, et nous n’y avions pas participé. Du fait de la qualité de ce positionnement, notre 
groupe était assez peu hétérogène pour ce qui relève des niveaux, des âges ou du genre mais 
aussi  des langues maîtrisées par ces femmes :  originaires d’Afrique du Nord ou d’Afrique 
Noire, elles étaient locutrices de l’arabe ou du bambara et du soninké. Qu’il n’y ait aucun 
homme dans ce groupe n’était pas du à une volonté de dissocier les formations en fonction 
des genres mais  plutôt  au fait  que les  hommes migrants  sont  souvent,  davantage que les 
femmes, employés et, par conséquent, indisponibles en journée347. Dans notre groupe, seule 
une  apprenante  était  salariée.  Ces  femmes  étaient  aussi  toutes  plus  âgées  que  nous  ne 
l’étions : à nos yeux, cela créait un certain décalage qu’il n’était pas évident de dépasser. Le 
groupe rassemblait deux jeunes femmes trentenaires, sept femmes de plus de quarante ans et 
deux autres  âgées  de plus  de soixante ans.  Nous remarquerons fnalement,  qu’une seule 
d’entre elles n’avait aucun enfant.  Nous avons donc décrit,  dans cette première partie, les 
caractéristiques du centre social dans lequel nous avons débuté en tant que formatrice ainsi 
que celles du groupe d’apprenantes dont nous avions la charge. Nous présenterons, par la 
suite, la place et les rapports aux TICE que nous avons observés au sein de cette structure. 

342 Site  du  centre  social  (http://espace19.org/)  indisponible  depuis  4  semaines  –  page  consultée  le  21/04/11  :  «  Notre 
conception  du  centre  social  et  socioculturel  :  un  foyer  d'initiatives  porté  par  des  habitants  associés,  appuyés  par  des 
professionnels, capables de défnir et de mettre en œuvre un projet citoyen pour l'ensemble de la population d'un territoire, 
un lieu de respect de la diversité et d'ouverture au monde. »
343 Nous étions à l’origine quatre formatrices pour assurer les trois cours hebdomadaires (un duo de formatrices et deux 
formatrices agissant seules), puis cinq à partir de janvier 2009 (deux duos de formatrices, une formatrice agissant seule). La 
liaison s’effectuait par l’intermédiaire d’un cahier ainsi que des feuilles de présence, mais aussi des fches pédagogiques 
conservées au centre. 
344 V. Bérato. Rapport de stage d’animatrice d’ASL pour L’Espace 19. 2009. Université Paris VII, Denis Diderot, p.4 : « Espace 
19 a mis en place l’ASL 1 pour un public de niveau A2/B1, l’ASL 2 pour un public n’ayant peu ou pas été scolarisé et d’un  
niveau de français oral A2, et l’ASL 3 pour un public en post-alphabétisation et dont l’objectif est d’atteindre le niveau A1.1. »
345 Une seule des apprenantes était signataire du CAI en tant que primo-arrivante
346 V. Bérato. Rapport de stage d’animatrice d’ASL pour L’Espace 19. 2009. Université Paris VII, Denis Diderot, p.6 : « On peut 
clairement distinguer trois niveaux au sein de ce groupe […]. Un premier groupe est dans la phase de découverte des lettres  
mais les participantes sont capables d’écrire leur nom, dont elles connaissent toutes les lettres. […] Un groupe intermédiaire  
qui parvient à  lire des syllabes simples (consonne-voyelle), et dont la compréhension orale leur permet de faire les activités  
proposées à condition là aussi de donner des consignes simples. […] Un groupe plus avancé pour qui la compréhension est  
rarement un obstacle durant l’atelier, et dont les participantes peuvent lire des syllabes simples au sein des mots, et des mots  
entiers  isolés.  Elles  connaissent  les  conventions  de l’écrit,  savent  utiliser  les  lettres  cursives  mais  n’ont  pas  encore  pris  
conscience du rapport oral-écrit. Leur production orale est à travailler mais elles ont atteint un niveau global qui va leur  
permettre d’intégrer le groupe d’ASL 3 à la rentrée prochaine. »
347 Nos cours avaient lieu en début d’après-midi, de 14h à 16h les lundis, puis à partir du mois de janvier 2009, les mardis 
aux mêmes horaires. 
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3.1.2.      Place et rapports aux TICE
Avant d’assister au premier cours, la responsable des ASL nous a orientée en nous décrivant 

les différents lieux et outils du centre : ce jour-là, elle nous signalait la présence, au sous-sol 
de l’antenne, d’une bibliothèque-salle de jeux doublée d’une salle informatique, équipée de 
cinq ordinateurs non connectés à internet. Nous indiquant que ces équipements étaient peu 
utilisés, elle l’expliquait du fait que les formateurs étaient souvent des personnes relativement 
âgées et peu familières des ordinateurs, mais également du fait du nombre de postes : étant  
limité à cinq, il fallait pouvoir constituer des demi-groupes d’apprenants et, par conséquent, 
cela nécessitait de travailler en binôme348. 

Dès notre entrée dans les lieux, nous étions donc informée de l’existence de ces outils.  
Nous avons également appris à ce moment là que, depuis 2003, une antenne spécialement 
dédiée à l’informatique avait été créée et, durant notre stage, nous avons observé que le site 
de  l’association  était  en  développement  :  ces  deux  faits  conjugués  nous  signalent 
l’accroissement  de  la  considération  des  TIC  par  les  responsables  du  centre  social.  On 
évoquera alors ici les spécifcités des usages des TIC pour les centres sociaux d’Aquitaine mis 
en évidence par la synthèse de F. Dessis (2006 : 6) : 

A peu près la moitié des Centres Sociaux utilisent l’informatique dans les savoirs  
de base. Ils sont équipés à plus de 72% de matériel informatique, mais la pratique  
en est principalement réservée à des publics déjà affranchis des savoirs de base,  
notamment pour l’initiation à la bureautique et à Internet.

Nous pouvons cependant noter que, dans notre expérience, la formatrice responsable des 
ASL nous signalait ces outils parce qu’il  lui semblait justement intéressant de les exploiter 
avec notre groupe, alors même qu’elles étaient toutes « grandes débutantes ». Lors de cet 
échange, nous avions accueilli  cette idée avec intérêt  :  nous n’étions pas particulièrement 
sensibilisée aux questions soulevées par les TICE mais nous avions bien conscience de la 
place de ces outils au quotidien, d’autant plus que nous en étions une utilisatrice régulière. 
Nous concevions donc une première forme de pertinence dans leurs usages en formation du 
fait  qu’ils  étaient  de  plus  en  plus  banals  au  sein de l’environnement  social.  Bien que le 
contexte fût globalement « favorable »349  aux utilisations des ordinateurs en formation et alors 
que nous travaillions en binôme à partir  du mois de janvier 2009, l’utilisation de la salle 
informatique ne s’est concrétisée qu’en fn d’année : nous étions en effet d’abord préoccupées 
par  l’appropriation  des  constituants  de  la  pédagogie  des  ASL.  De  plus,  cette  possibilité 
d’exploiter  les  ordinateurs  ne  nous  semblait  pas  suffsamment  liée  aux  besoins  des 
apprenantes, pour lesquelles le suivi de la scolarité de leurs enfants, les questions de santé ou 
les  possibilités  de  sorties  en  ville  paraissaient  prioritaires.  Nous  n’avions  pas  non  plus, 
approfondi  nos  premières  réflexions  concernant  les  TICE,  ce  qui  ne  nous  permettait  pas 
d’envisager d’utilisations transversales. 

348 Pendant les quatre premiers mois de ce stage, nous avons travaillé seule. Une étudiante en FLE nous a rejointe de janvier à 
mai 2009. 
349 « Favorable » au sens de Warschauer (2000) cité par (Legros et al, 2002 : 74), notamment du fait de la présence des outils 
au sein de la structure, de la position de la formatrice responsable des ASL comme de notre propre position concernant les  
TICE.
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C’est donc seulement alors que le départ de notre binôme s’approchait que nous avons 
décidé d’en tirer parti. Une relation de confance s’était aussi établie avec les apprenantes : 
nous avions eu le temps d’installer une forme de « rituel » didactique350,  il  devenait donc 
possible de proposer des interventions aux contenus ou aux supports sortant de  l’ordinaire 
(pour les activités de classe). Nous avions décidé d’organiser deux ateliers : le premier, animé 
par  notre  binôme,  utiliserait  les  principes  de  l’écriture  inventée351 pour  une  évaluation 
formative de leur progression écrite ; le second, animé par nous-même, s’appuierait sur les 
constituants de l’ordinateur et les traitements de texte pour la découverte de ces outils. Les 
objectifs concernant ce second atelier n’étaient donc pas reliés de près à la progression des 
apprenantes en français mais s’intéressait à leurs réactions face aux technologies. Chacun de 
ces  ateliers  durait  trois  quart  d’heure  afn  que  les  deux  groupes  réalisent  les  différentes 
activités et que nous ne soyons pas pressées par le temps. 

Pour notre atelier, nous pensions initialement travailler à partir d’exercices de phonétique 
téléchargés et installés sur les ordinateurs du centre, mais le son de plusieurs postes (3/5) ne 
fonctionnant pas, nous avons fnalement décidé de travailler à partir des traitements de texte. 
Si notre premier choix fait signe d’une volonté d’utiliser les ordinateurs pour leurs spécifcités 
relevant de l’EAO, le second nous a ramenée à l’apprentissage des notions préliminaires à 
toute  écriture  dactylographiée. A  postériori,  ce  choix  nous  paraît  plus  pertinent  puisqu’il 
privilégiait  une  découverte  faisant  sens  par  rapport  à  l’environnement  quotidien  des 
apprenantes : les écrits dactylographiés étant particulièrement courants, repérer leur mode de 
production  constituait  un  premier  pas  essentiel  vers  la  compréhension  des  usages  des 
ordinateurs. 

Pour ne pas briser la cohérence du parcours et perturber les repères des apprenantes, nous 
avions abordé la question des TIC avec le groupe au cours d’une séance précédente352. Celle-ci 
était consacrée au déchiffrage des écrits de rue dans le cadre des interactions d’achat : parmi 
ceux proposés  dans  l’activité,  il  y  avait  l’arobase utilisée pour  symboliser  et  désigner  les 
cybercafés. Il ne fut pas le premier à se voir déchiffré, il fut même plutôt le dernier. Mais, aux 
questions « qu’est-ce que c’est ? », « comment ça s’appelle ? », « quel est ce commerce ? », 
au  moins  quatre  des  apprenantes  ont  su  associer  assez  rapidement  ce  logogramme  à 
l’ordinateur.  Nous avons cependant  noté après  la  séquence qu’elles  ne connaissaient  pas  
internet353. Lorsque nous les avons questionnées sur leurs usages des ordinateurs, aucune n’en 

350 F. Demaizière. EAO. Ophrys, Paris, p. 153 : « Si l’on considère avec Michel Foucault qu’un système d’enseignement est  
une «ritualisation de la parole… une qualification et une fixation des rôles pour les sujets parlants» (1971, p.27) ces processus 
peuvent difficilement se produire en situation d’EAO actuellement : ni les rôles, ni le rituel, ni le système d’enseignement ne  
sont véritablement constitués. »
351 J. Fijalkow. 1997. « Apprendre à lire-écrire … autrement ». Dans (dir.) Barré de Miniac, C. et Lété, B. L'illettrisme, de la  
prévention chez l'enfant aux stratégies de formation chez l'adulte. INRP, De Boeck Université, 1997, p.301 : « Elle consiste à  
demander aux stagiaires d’écrire sous dictée quelques mots ou phrases prédéterminés qu’on ne lui a pas enseignés. L’analyse  
de ces productions permet de définir à quel niveau de reconstruction de la langue écrite se situe le stagiaire. »
352 Voir annexe 1 ; présentation de la fche pédagogique liée au déchiffrage des écrits de rue dans le cadre du thème de la 
consommation. Nous notons à son sujet qu’elle a été réalisée en février 2009, soit plus de trois mois avant la réalisation de la 
séquence de découverte des ordinateurs. Nous savons que nous en avons reparlé peu avant avec les apprenantes mais la  
perte des autres matériaux pédagogiques élaborés ne nous permet pas de vérifer le rythme et le contenu de la progression 
que nous avions élaborée.
353 Voir annexe 1 ; présentation de la fche pédagogique liée au déchiffrage des écrits de rue dans le cadre du thème de la 
consommation. 
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avait touché et la plupart affrmait vivement qu’elles n’en étaient pas capables, que ça n’était  
pas pour elles. Nous verrons cependant que la séance de découverte des ordinateurs s’est 
globalement  bien  déroulée  :  les  apprenantes  ne  se  sont  donc  visiblement  pas  senties 
submergées par les outils technologiques dont nous proposions l’utilisation, ce qui contraste 
avec  les  résultats  d’études  portant  sur  les  utilisations  des  TICE  avec  des  adultes  et  plus 
particulièrement, avec les femmes. 

Le jour même, neuf des onze apprenantes étaient présentes354. Au rappel du programme, 
certaines manifestèrent une forme d’agitation : l’idée de sortir de la classe ou celle d’utiliser 
les  ordinateurs  pouvait  être  à  la  source  de  cette  légère  tension.  Auparavant,  nous  avions 
allumé tous les postes et mis en valeur, sur les bureaux, les raccourcis activant les applications 
de traitement de texte. Nous remarquerons ici que la salle était de petites dimensions : les 
postes alignés en « L » le long des murs laissaient juste suffsamment de place pour que deux 
ou  trois  personnes  circulent  dans  la  pièce  ou  se  tiennent  debout.  Les  apprenantes  nous 
tournaient  donc  forcément  le  dos.  Bien  que  cette  disposition  semble  ne  pas  faciliter  les 
échanges,  le  bon déroulement  de l’activité  nous  permet  de nuancer  l’importance de  son 
impact. Une fois les demi-groupes installés, nous avons commencé par des questions que les  
apprenantes connaissaient bien :  « qu’est-ce que c’est ? »,  « comment ça s’appelle ? »,  « 
qu’est-ce que vous reconnaissez ? ». Nous avons guidé de la sorte un premier repérage des 
différents  constituants  de  l’ordinateur  :  l’écran  tout  d’abord,  pour  lequel  nous  avons 
simplement introduit le nom, puis la souris, dont l’utilisation plus complexe nécessitait un 
temps d’arrêt. Nous leur avons donc fait observer que lorsqu’elles bougeaient cet objet, la 
flèche sur l’écran suivait leurs mouvements : la consigne était, plus précisément, d’avancer le 
bras et de chercher la flèche sur l’écran, puis de reculer le bras en surveillant la flèche, puis de 
balayer à gauche (pour constater que la flèche se déplaçait vers la gauche)… On remarquera 
ici  que  cet  exercice,  assez  pauvre en  apparence,  engageait  la  répétition  de  nombreux 
éléments lexicaux travaillés lors des séances précédentes : le vocabulaire des parties du corps 
et  de  la  spatialisation  était  repris  sans  qu’il  s’agisse  d’une  évaluation  formelle  ou  d’un 
exercice. Dans le contexte de la salle d’informatique, face aux ordinateurs, ces éléments de la 
langue française étaient  donc concrètement utilisés pour réaliser une action plus globale : 
sans  le  mesurer  et  assez  simplement,  nous  entrions  donc  par  là  dans  une  démarche 
actionnelle. 

Pour la suite des activités, il s’est agi de leur faire ouvrir une page de traitement de texte au 
moyen d’un double clic gauche. Nous les avons aidées individuellement et nous avons gardé 
l’impression  que  nous  n’étions  pas  dépassée  par  les  demandes  d’aide,  ce  sur  quoi  la 
constitution en demi-groupes avait certainement une influence. Nous avions aussi encouragé 
les apprenantes à s’entraider les unes les autres et il nous a semblé, bien que cela se passe 
dans notre dos, qu’elles aient bien réagi à cette consigne355.  Il s’agissait d’observer ensuite les 
ressemblances entre la page électronique et celle de papier afn d’identifer les fonctions du 

354 Nous remarquerons ici que le départ de notre binôme constituait certainement un élément de motivation fort pour la 
présence des apprenantes ce jour là. 
355 D’autant plus que nous avions délibérément constitué les sous-groupes en tenant compte des affnités, comme nous les 
avions laissées libres de se positionner aux postes informatiques. 
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support électronique que nous leur présentions. Après cela, les apprenantes devaient décrire 
ce  qu’elles  reconnaissaient  sur  le  clavier  (les  lettres,  les  chiffres,  la  ponctuation…)  et, 
fnalement,  elles  devaient  écrire  leur  nom,  leur  prénom et  la  date  du jour  au moyen du 
traitement de texte et du clavier356. Le dispositif comme les contenus de la séance se sont donc 
avérés simples à mettre en œuvre et accessibles aux apprenantes. 

Cette séance nous paraît aujourd’hui positive dans le sens où les apprenantes qui pouvaient 
exprimer  un  sentiment  de  légère  panique avant  et  pendant  la  séance,  ont  manifesté  une 
certaine satisfaction à l’issue de cette dernière : il semblait même qu’elles n’en n’aient pas eu 
assez.  Les  apprenantes  se  sont  donc  montrées  intéressées  par  les  outils  que  nous  leur 
présentions  et  nous  en  avons  retenu  que  les  technologies  ne  les  paralysaient  pas.  Les 
apprenantes ayant  manifesté  leur sensibilité  à ces objets  d’un haut  degré de technicité,  il 
apparaît  que  de  parvenir  à  manipuler  ces  machines,  pour  des  femmes  comme pour  des 
hommes, soit valorisant en soi. L’exploitation des technologies que nous avions élaborée dans 
ce contexte nous a donc montré certains apports de leurs  utilisations à la motivation des 
apprenantes. La facilitation du geste graphique que procure l’utilisation du clavier ne nous 
avait pas échappé non plus357. 

Pour notre propre formation, cette sortie du cadre traditionnel de la salle de classe a aussi  
apporté d’importants éléments de réflexion :  elle nous a en effet permis de percevoir certains 
effets des changements de disposition sur les interactions de classe, comme des phénomènes 
d’entraide  alors  que  nous  guidions  les  apprenantes  individuellement.  L’entrée  dans  une 
démarche actionnelle, imperceptible au moment de l’expérience du fait de la simplicité des 
actions mises en œuvre, constitue cependant l’apport le plus important de cette séance à 
notre propre progression en tant que formatrice. Le fait que la séance fonctionne pour les 
apprenantes a également encouragé notre démarche vers l’utilisation des TIC au niveau A1.1. 

Nous rappellerons cependant les circonstances particulières de cette première expérience 
exploratoire qui participent aux effets positifs que nous avons observés : nous connaissions 
mieux les apprenantes et elles nous faisaient manifestement confance ; si nous avions tenté 
de réaliser cette séquence en janvier 2009, nous sommes sûres que nous aurions rencontré 
davantage de résistances. Nous détaillerons donc, dans la partie suivante, les limites de cette 
première expérience.

3.1.3. Limites et perspectives

On admettra tout d’abord que la brièveté et l’unicité de l’expérience constituent une limite 
importante aux conclusions qu’on pourrait déduire de cette expérience exploratoire relative 

356 Nous avons guidé individuellement chaque apprenante dans la découverte de la barre d’espace et de la touche «entrée» 
qui permet le retour à la ligne.
357 La moins avancée de toutes les apprenantes pour ce qui concerne les compétences écrites était parvenue à remplir la 
moitié des objectifs fxés lors de cette séance !
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aux apports des TICE au niveau A1.1. Cela montre cependant aussi que leurs utilisations ne se 
concrétisent pas, pour les formateurs, d’une façon évidente : elles nécessitent l’engagement 
d’une  réflexion  concernant  les  apports  et  les  limites  de  leur  intégration  aux  parcours 
d’apprentissage au regard des besoins des apprenants. Cependant, du fait de son bon accueil 
par les apprenantes de ce groupe, la découverte des ordinateurs par le biais des traitements de 
texte s’apparente concrètement à un jalon pertinent pour un premier pas vers les utilisations 
des TIC au niveau A1.1. Nous remarquerons alors, à ce sujet, que nous avions spontanément 
élaboré cette séquence sans nous appuyer sur des manuels ou des travaux existants358. On 
s’interrogera donc aussi au sujet des limites de l’analyse pré-pédagogique que nous avions 
réalisée au sujet des utilisations des TICE.

Nous nous étions  lancée dans cette expérience de formation à partir de notre intuition, 
qu’appuyait la position favorable de la formatrice responsable des ASL. Nous n’avions donc 
pas suffsamment ou assez profondément mesuré ce que l’utilisation de ces outils pouvait 
représenter  pour  les  apprenantes  comme  pour  les  actions  pédagogiques.  Pourtant,  la 
spontanéité de notre action peut être envisagée positivement puisqu’elle inclut une certaine 
ouverture  à  des  pratiques  modifant  les  situations  classiques  ou  traditionnelles 
d’enseignement.  Nous  avons  d’ailleurs  approfondi,  progressivement,  notre  réflexion  tout 
autant que notre pratique de formatrice. 

La procédure de recueil des données montre cependant aussi de sérieuses lacunes : restée 
indéterminée durant nos diverses actions pédagogiques, les interprétations produites courent 
dès lors des risques de partialité. Or, la collecte de traces d’activités d’apprentissage s’avère 
d’abord primordiale pour l’élaboration et l’évaluation des parcours d’apprentissage. Ce travail 
de  réflexion  nous  amène  dès  lors  à  prendre  également  conscience  des  faiblesses  de 
l’organisation  de  nos  premières  actions  d’enseignement.  Bien  qu’elle  ne  constitue  qu’un 
embryon d’enquête et que, de ce fait, elle ne permette pas d’établir de conclusions au sujet 
des  apports  des  TICE au niveau A1.1,  cette  description a  servi  l’analyse  d’un contexte  « 
globalement favorable » aux utilisations des TICE en Formation De Base et au niveau A1.1, 
ainsi que celle de ses effets positifs, tant pour les apprenantes que pour nous, en position de 
formatrice.  L’analyse découlant de notre  seconde enquête permettra  alors  de nuancer  ces 
premières observations.

 Elle mettra d’abord en évidence une situation distincte sur le plan des usages des TICE 
puisqu’elle traitera de l’utilisation d’un logiciel d’EAO, mais aussi sur celui de l’intégration des 
apprenants  adultes  aux actions  de la  structure.  Les  réactions  de ces  derniers  apparaîtront 
également  plus  problématiques  puisqu’elles  révéleront  des  diffcultés  de  compréhension 
concernant les interactions avec la machine comme les objectifs visés par les entraînements. 
L’analyse  éclairera  alors  les  tensions  spécifques  des  transferts  d’usages  d’un  logiciel 
d’apprentissage de la lecture et de l’écriture du français. 

358 Le manuel Trait d’Union 1, écrire était disponible depuis plus de quatre ans...
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3.2.   Transferts d’usages
3.2.1.     Perspective historique sur la structure et les usages des TICE

L’année suivante et à partir de novembre 2009, nous avons enquêté dans le cadre d’une UE 
de  notre  cursus  universitaire,  au  sujet  de  l’intégration  des  TICE  aux  pratiques  éducatives 
traditionnelles d’une association d’éducation populaire située dans le XXème arrondissement 
parisien. Là, nous avons également réalisé un second stage FLE de février à juin 2010. Nous y 
avions  été  chargée,  entre  autres  responsabilités359,  de  seconder  une  bénévole  dans  la 
construction et  la  mise en œuvre d’un cours  de FLE hebdomadaire  d’une durée de deux 
heures, pour le groupe faible360. La bénévole qui avait été premièrement désignée pour assurer 
ces cours, une dame âgée, n’en avait jamais donné de tels auparavant : notre présence pouvait 
donc la rassurer ainsi qu’appuyer son engagement au sein de l’association. 

La constitution de ce groupe avait toutefois été programmée à la fn de l’année 2009 pour  
la rentrée 2010 au vu des demandes de formation reçues en cours d’année, ce qui signale  
certaines tensions dans la gestion des publics d’apprenants adultes pour cette structure. Or, 
elle apparaît d’abord riche d’une longue histoire, bien plus longue que celle du centre social  
où nous avions débuté en tant que formatrice puisqu’elle remonte à la moitié du XIXème 
siècle. Nous décrirons donc d’abord les spécifcités de cette structure associative ainsi que les 
dynamiques relatives aux usages des technologies que nous y avons observées. On examinera 
aussi les tensions relevées par rapport à la gestion des groupes d’adultes au sein des publics 
visés par l’association. Il s’agira ensuite de rendre compte des observations que nous avons pu 
faire des réactions de deux apprenants mis en situation d’EAO, dont un relevait du niveau 
A1.1, parce qu’ils ont manifesté deux types de diffcultés distinctes face au logiciel utilisé. Les 
problématiques  soulevées  par  les  transferts  d’usages  du logiciel,  d’un public  d’enfants  en 
cours  de  scolarisation  au  public  d’apprenants  adultes  nous  amènerons  à  discuter  des 
évolutions souhaitables du dispositif  mis œuvre. L’analyse mettra alors particulièrement en 
relief l’importance de la volonté de «maillage» portée par les acteurs de cette association.

« Active dans sa forme actuelle depuis les années quatre-vingt-dix »361, l’évolution de cette 
structure  associative  (loi  1901)  est  encore  source  de  nombreuses  interrogations  pour  les 
habitants du quartier. En effet, implantée sous une église, la fliation de ce lieu d'accueil au 
catholicisme génère encore des soupçons de prosélytisme : nous renverrons ici au mémoire 
de R. Laurent (2008) qui analyse les confusions engendrées par cette situation quant à l’image 
de l’association dans le quartier362.  Au-delà de ces polémiques, il  nous parait  pertinent de 

359 Initialement, nous réalisions une enquête au sujet de l’intégration des outils informatique au sein de cette structure mais 
nous avons également animé les séances de soutien scolaire pour les CP et les CE1 puis, pendant quinze jours en fn d’année, 
nous avons remplacé l’éducateur responsable de la salle informatique, mettant en œuvre presque toutes les activités qu’il 
assumait.
360 Détermination utilisée dans ce contexte par rapport à un  groupe avancé (déterminations réservées aux deux groupes 
constitués dans une certaine hâte en milieu d’année pour répondre aux demandes de formation reçues). 
361 R. Laurent. 2008. « Du religieux au laïque : la transmission d'une pédagogie. Constitution et transmission de l'utopie 
sociale salésienne dans le cadre de l'association d'éducation populaire Charonne-Réunion », Mémoire de master 1 soutenu 
en 2008 à l’Université Paris X, p.11
362 R. Laurent. 2008. « Du religieux au laïque : la transmission d'une pédagogie. Constitution et transmission de l'utopie 
sociale salésienne dans le cadre de l'association d'éducation populaire Charonne-Réunion », Mémoire de master 1 soutenu 
en 2008 à l’Université Paris X
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décrire l'important brassage des conceptions de l'acte éducatif qui s'y est produit depuis près 
deux siècles, depuis sa genèse ; d’autant qu’il  se trouve particulièrement entretenu par ses 
principaux acteurs actuels. Le patronage sur lequel fut édifée l'église était tout d'abord un 
lieu d'éducation populaire et nous notons que le nom de cette association renvoie encore 
littéralement à cet héritage. La communauté salésienne qui s'y développa est également très 
active dans le champ des actions éducatives : la pédagogie salésienne, axée vers les jeunes 
issus de milieux défavorisés en situation ou en voie d'exclusion sociale, repose notamment sur 
« [un] système préventif [...]  »363. L'actuel directeur, en poste depuis 2004, apportait avec lui 
«la méthode québécoise»364. L'éducateur responsable de la salle informatique auprès duquel 
nous  travaillions  sélectionnait,  quant  à  lui,  des  EIAH  fondés  sur  les  approches 
socioconstructivistes de l’apprentissage365. 

Ces  différents  modèles  pédagogiques  comportent  beaucoup  de  schèmes  communs  (la 
priorité  accordée  à  l'activité  des  apprenants ;  une  conception  globale,  transversale  et 
dynamique du développement des individus ; des liens à un projet social) et des spécifcités 
(l’apprentissage dans la joie, la méthode préventive, l'attention accordée à la coopération...) 
qui,  au  sein  de  cette  association,  s'assemblent  ostensiblement.  Le  directeur  actuel  utilise 
justement à ce propos le terme de « maillage » :  

Notre maison est un lieu intergénérationnel où la dimension préventive a une  
place de choix […]. Cette démarche […] suppose donc aussi un maillage éducatif  
intégrant tous les partenaires intervenant auprès de ces jeunes. La famille est le  
pilier,  l’éducateur  premier.  Les  établissements  scolaires  et  tous  les  autres  co-
éducateurs  sont  approchés  dans  le  cadre  d’un  travail  partenarial  afin  qu’une  
cohérence éducative d’ensemble soit assurée. Ce travail de maillage nécessite un  
temps  important  et  une  grande  énergie  tant  les  valeurs  structurantes  sont  
différentes d’un co-éducateur à un autre.366

Nous  soulignerons,  dans  cet  extrait,  l'ouverture  intergénérationnelle  et  pluriculturelle 
comme deux caractéristiques fondamentales de cette structure : enfants, adolescents, jeunes 
en formation,  adultes et  séniors d'univers  socioculturels  fortement variés  s'y côtoient  et  y 
travaillent ensemble tout au long de la semaine, puisque l'association ouvre ses portes du 
lundi au dimanche de 10h à 19h. Cette structure ne compte cependant que cinq salariés pour 
plus de trois cent adhérents367 et l'engagement des bénévoles, tout comme la présence des 
stagiaires, ne sont jamais solidement assurés : les personnes qui y interviennent paraissent 
donc, plus encore que dans le contexte du centre social décrit précédemment368, en nombre 
important et variable, ce qui accorde au lieu une mouvance interne sans cesse renouvelée. Et, 

363 Ibid., p. 58
364 Entretien avec le directeur de l’association réalisé le 20/04/10 : «  J'ai rencontré tout le C.A, […] j'ai rencontré tout le  
monde, j'ai rencontré le père Pierre qui m'a parlé de la démarche salésienne et puis bon, on a rencontré un peu nos points de  
vues, parce que moi j'étais un peu sur l'approche québécoise, l'approche globale qui prône notamment la prise en compte  
de la personne dans sa globalité donc en terme d'histoire de vie, en terme de différents niveaux de vie, en terme des différents 
secteurs de vie etc. d'un être humain. »
365 On citera pour exemple l'utilisation de jeux éducatifs tels que "L'odyssée des Zombinis" ou "Dr Brain a perdu la tête" pour 
l'apprentissage des mathématiques, ou encore celle de Scratch (logiciel libre et gratuit d'apprentissage de la programmation 
qui s'inscrit dans lignée de LOGO créé en 1966 par S. Papert au MIT).
366 Rapport d'activité de l’association (2007), p. 4
367 Entretien éducateur responsable de la salle informatique, réalisé le 14/04/10
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si l’objectif central consistait aussi en une responsabilisation des adhérents de l’association, il 
nous  est  également  apparu  plus  marqué  qu’au  sein  des  actions  du  centre  social décrites 
précédemment369.

Du  fait  de  son  évolution  historique,  on  a  également  relevé  que  les  actions  de  cette 
organisation se sont lentement diversifées : de l'insertion des jeunes en diffcultés suivant le 
projet salésien qui en formait la base, elles touchent aujourd'hui aussi bien les enfants du 
primaire à la terminale,  les  jeunes en formation que les adultes.  Lorsque nous y sommes 
intervenues, cette structure proposait notamment les activités suivantes : du soutien scolaire 
(primaire/ collège/lycée) tout au long de l'année et un centre de loisirs (très actif pour chaque 
périodes de vacances et tous les mercredis de l'année scolaire), des formations pour les jeunes 
en insertion professionnelle mais encore des activités manuelles (peinture, couture, poterie...) 
et sportives pour tous. La formation des adultes (cours d’alphabétisation et de conversation370, 
aide  dans  les  démarches  administratives,  initiation  à  l’informatique…)  correspond  à  la 
dernière ouverture de son champ d'actions : elle s'est offcialisée en 2005, suite à la fermeture  
brutale en février 2004 de l’association voisine qui les rassemblait.  Après une période de 
négociations371,  l’association a donc ouvert  ses portes aux apprenants  adultes ainsi  qu’aux 
bénévoles qui y travaillaient. Cette inscription récente de la formation des adultes au nombre 
des actions de l’association se percevait lorsque nous y travaillions, notamment au travers de 
la question des absences : 

Pour l’apprentissage du français, ça s’est fait à une époque, en soirée, mais on  
avait  constaté  qu’en  soirée  il  y  avait  des  gens  qui  venaient  et  après,  ils  ne  
revenaient pas, ils revenaient, ils ne revenaient pas […]. Donc on a reconnecté ça à  
l’alphabétisation des enfants, c’est un groupe qui est enraciné dans l’association,  
plus ou moins, tu as vu les absences, mais au moins, ils sont dans la durée ici, ils  
viennent sur plusieurs séances […].372

On  signalera  là,  que  les  acteurs  de  cette  association  ont  conçu  une  possibilité  de  « 
connexion » de la formation des adultes aux activités plus ancrées dans son histoire par le 
biais du logiciel d’EAO, Dialogo, utilisé pour le soutien scolaire et dont nous détaillerons les 
caractéristiques  dans  la  suite  du  texte.  Il  convient  toutefois  de  décrire,  avant  celles-là, 
l’évolution des utilisations des TIC qu’a connue cette structure. Nous nous concentrerons plus 
spécifquement sur les modifcations du logiciel utilisé pour le soutien scolaire et la formation 

368 La géographie de l’association favorisait une centralisation forte des activités dans une immense salle située sous l’église, 
alors que celle du centre social était plus éclatée.
369 Du fait des rassemblements plus fréquents de tous les adhérents et des moindres dimensions de la structure mais aussi du 
fait de la valeur accordée par le directeur de l’association à ce principe :  « L'idée c'est de promouvoir aussi une usagère [...]  
et de passer au statut de bénévole […] en même temps, c'est eux qui peuvent apporter des choses dans l'autre sens […]  
s'impliquer dans l'association mais sous une autre forme [...] voilà, promotion de la personne de telle sorte qu'elle ne soit pas  
tout le temps usagère et demandeuse entre guillemets ». Entretien réalisé le 20/04/10 
370 Déterminations utilisées par l’association, http://aepcr.free.fr/espace_adultes_alpha.htm (page consultée le 05/06/11
371 Entretien bénévole, réalisé le 26/04/10 : « On était plusieurs comme ça, donc on s’est dit pourquoi on n’irait pas à […]  
puisqu’il y avait pas d’alphabétisation, donc là, le Conseil d’Administration en a discuté et ils ont été d’accords pour accueillir  
l’alphabétisation, ils ont demandé à être centre social, et ils n’ont pas été acceptés. Donc le centre social a été créé à côté, et  
y’a personne enfin d’après ce que je comprends, et on est arrivés donc en 2005… »
372 Entretien avec le directeur de l’association réalisé le 20/04/10 
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des adultes.

L'introduction des outils informatiques dans cette association s'est effectuée sur l'initiative 
des membres de l’association dès la fn des années 90 et ce, afn de répondre aux besoins 
naissants de la fracture numérique373. On remarquera ici que l’on peut parler d’initiative et par 
conséquent d’une évolution provenant du terrain de formation : la présence et les utilisations 
des  TICE  dans  ce  contexte,  même  si  elle  était  contrainte  par  les  effets  de  la  fracture 
numérique,  relevait  donc  davantage  de  l’innovation que  de  la  réforme au  sens  où  elle 
constituait une « stratégie de changement planifé » (Gelinas et al, 1996, cité par Peraya et al, 
2003 : 11). Il s'agissait, à cette époque, de favoriser l'accès aux nouvelles technologies pour 
les jeunes qui n'avaient pas d'ordinateurs chez eux : l’association proposait alors un atelier de 
Musique Assistée par Ordinateur (MAO). Nous avons noté que les actions de l’association 
liées à cette préoccupation avaient déjà porté quelques fruits,  en témoigne notamment la 
surprise du directeur lors de sa prise de poste au vu des compétences développées par les  
adhérents dans l’utilisation de l’informatique374. 

Le recrutement, dans les années 2000, de l'éducateur responsable de la salle informatique 
avait en effet déjà permis le développement des visées éducatives liées à l'exploitation de ces 
outils  :  il  utilisait,  à  cette  époque,  des  logiciels  ludo-éducatifs375 pour  développer  les 
compétences logiques des apprenants ainsi  que le logiciel  Hyperstudio dans le cadre des 
activités du centre de loisir, pour construire des animations interactives destinées à enrichir la 
programmation des évènements festifs  organisés par cette structure. Il  a également mis en 
place des ateliers d’initiation à l’informatique et internet pour les adultes à partir de 2005 mais  
n’était  pas  responsable  de  leur  mise  en  œuvre  :  une  autre  salariée  de  l’association  s’en 
occupait.  Il  s’agissait,  au  travers  de  ces  ateliers,  de  faire  de  la  salle  informatique  de 
l’association « un espace ouvert à ceux qui n'ont pas accès à l'informatique, physiquement ou 
par  manque  de  connaissance  […]  »376.  Progressivement  et  sur  l’initiative  de  l’éducateur 
responsable des activités d’informatique, les objectifs liés à l'exploitation de ces outils dans le 
cadre du soutien scolaire se sont progressivement centrés sur l'acquisition de la lecture et de 
l'écriture : « Faire du soutien en maths, très bien mais un enfant, s'il ne sait pas lire, tout le  
reste n'a pas beaucoup d'importance, pas beaucoup de sens en tout cas...»377. 

Une  nouvelle  activité,  dénommée  Alphamédia378 et  basée  sur  l’utilisation  du  logiciel 
Dialogo379, s'ouvre alors en 2002 pour les collégiens et les enfants à partir du CE1. En 2004, 
c’est  à partir  de l'écoute attentive réalisée par les  éducateurs des inquiétudes des parents 
concernant les diffcultés de leurs enfants que les CP y sont intégrés. Cette ouverture concorde 

373 Entretien avec le directeur de l’association réalisé le 20/04/10 : «  Je pense que c’est une association qui a commencé 
quand même, qui a eu ce souci […] autour des questions de la fracture numérique  […] »
374 Entretien avec le directeur de l’association réalisé le 20/04/10 : « […] donc c’était quand même étonnant, quand [je suis]  
arrivé, je voyais que les gens avaient quand même un bon niveau dans l’utilisation de l’informatique »
375 « L'odyssée des Zombinis » ou « Dr Brain a perdu la tête »
376 Entretien éducateur responsable de la salle informatique, réalisé le 14/04/10
377 Entretien éducateur responsable de la salle informatique, réalisé le 14/04/10
378 Ce nom évoque la notion d’ «alphabétisation numérique» relevée précédemment
379 Nous décrirons plus loin le fonctionnement de ce logiciel ainsi que ses évolutions
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à  la  démarche  préventive  valorisée  dans  cette  structure  et  paraît  pertinente  puisque  les 
diffcultés  en lecture-écriture  peuvent  apparaitre  très  tôt.  En 2005,  ce sont  fnalement  les 
adultes des cours de FLE et d'alphabétisation380 qui sont intégrés à cette activité. On note ici la 
rapidité avec laquelle les publics d’apprenants concernés se sont élargis, ce qui peut aussi 
expliquer les tensions que nous décrirons par la suite. Concernant l’entraînement des adultes 
avec Dialogo, on remarque qu’il s’est concrétisé à partir de l'intérêt vis-à-vis des technologies 
d'une bénévole de l’ancienne association, siégeant au CA :  

Moi,  j'avais  l'impression  que  ça  pouvait  tourner  plus,  y'avait  les  enfants,  
pourquoi les dames elles ne viendraient pas là ? [...] peut-être qu'avec Alphamédia,  
on pourrait  essayer  de leur  apprendre  en répétant,  en rabâchant [...]  ça répète  
l'ordinateur [...]381

Nous relèverons ici que cette personne avait été professeure de sciences physique : elle 
concevait donc la nécessité de la  répétition pour la mémorisation des apprentissages. Nous 
verrons cependant plus loin que cette valeur de  répétition des entraînements sur ordinateur 
ainsi que les caractéristiques du logiciel utilisé peuvent renvoyer à certaines limitations des 
usages de la spécifcité des TIC382. On remarquera aussi que c’est l’intérêt des apprenants qui a 
progressivement  entraîné  l’implication  d’autres  bénévoles  dans  le  suivi  des  activités 
d’apprentissage informatisées : 

Donc on a commencé avec le niveau 1 et le niveau 4 et y’avait que moi qui y  
allait […] donc y’en a, des dames du troisième groupe, qui ont demandé aussi à y  
aller, […] ce qui fait que, cette année on a mis aussi le troisième groupe. Enfin moi  
je ne peux pas venir tous les jours, donc le troisième groupe se fait avec d’autres  
dames, des bénévoles […] donc je crois qu’elles s’y sont mises et en FLE aussi, elles  
s’y sont mises et, finalement, je crois que ça se passe pas mal mais je les vois pas  
trop […] 383

Participant de cette volonté de « maillage » des acteurs aux différentes activités, le directeur 
de l’association soulignait l’intérêt d’une augmentation de la présence des bénévoles lors de 
ces séances afn que les apprenants se sentent davantage guidés384. L’articulation des activités 
mobilisant les TIC aux autres activités proposées dans ce contexte peut aussi s’analyser dans 
cette perspective de « maillage » puisqu’elle favorisait manifestement la création de liens entre 
celles traditionnelles et d’autres plus innovantes385. Dans le cadre du soutien scolaire comme 
dans celui de la formation des adultes, les séquences se trouvaient effectivement découpées 
en  différentes  périodes,  permettant  l’alternance  et  donc,  une  association,  des  activités 

380 Ces désignations sont celles utilisées par les responsables de formation
381 Entretien bénévole, réalisé le 26/04/10
382 D.  Legros,  J.  Crinon.  Psychologie  des  apprentissages  et  multimédias.  Armand  Colin,  Paris,  2002,  pp.20-21  :  «  […] 
l’ordinateur est aujourd’hui encore souvent utilisé pour entraîner à des compétences de bas niveau plutôt qu’à des activités  
de résolution de problèmes, et c’est encore plus vrai avec les élèves de des milieux socioculturels défavorisés (Warschauer,  
1998b) ».
383 Entretien bénévole, réalisé le 26/04/10
384 Entretien directeur de l’association réalisé le 20/04/10 : «  ça sera aussi un peu le travail qu’on va mener […] c’est d’y  
insérer ou d’y intégrer beaucoup plus de bénévoles dans l’action même Alphamédia, dans cette façon de travailler avec  
chaque adulte, […] parce que du coup ça permet aussi de privilégier une relation individuelle »
385 On relèvera ici une part de tradition au sein des activités innovantes, notamment au travers de l’accent mis sur la répétition 
pour les entraînements avec Dialogo. 
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d’apprentissages traditionnelles à celles informatisées. On a cependant remarqué que, pour le 
soutien  scolaire,  une seule  des  deux heures  voyait  cette  alternance386 alors  que,  pour  les 
adultes, les deux heures s’y trouvaient distribuées. Les formateurs bénévoles chargés de la 
formation linguistique des adultes ne disposaient donc concrètement, à chaque séance, que 
d’une  heure  en  salle  de  classe  traditionnelle,  la  seconde  se  déroulant  dans  la  salle 
informatique située en face. L’éducateur responsable des activités d’informatique justifait ce 
découpage  du  fait  des  capacités  de  concentration  des  différents  publics  sur  les  activités 
proposées : 

Au départ, ça s’est vraiment construit sur le modèle d’utilisation que le logiciel  
proposait. Donc moi, j’ai un peu suivi :  en gros, la recommandation c’est deux fois  
une heure par semaine. Une heure, […]  ça peut l’être pour un adulte :  un adulte  
[…] qui est en Français Langue Etrangère, qui a des objectifs […] en général, il fait  
une partie de lecture qui fait  […]25-26 minutes et  puis  l’écrit  c’est  à peu près  
équivalent. Il y a des adultes qui peuvent rester même un peu plus d’une heure.  
Pour les enfants, je le vois surtout par rapport à la façon dont ils ont travaillé   […].  
Les CP et les CE1 qui restent à l’accompagnement scolaire, eux ne font qu’une  
demi-heure. […] ça peut durer même un quart d’heure si je sens que c’est trop.  
[…] Je fais quand même très attention à leur rythme d’apprentissage […]. 387

On relève aussi que la disposition de la salle informatique était similaire à celle observée 
au centre social : les postes étaient disposés le long des murs, les apprenants tournant le dos 
au centre de la  salle ;  mais  la  pièce était  bien plus large et  bien plus  claire,  du fait  des 
nombreuses  fenêtres  qu’elle  comptait.  Cet  espace  permettait  donc  davantage  de 
déplacements. Nous avons remarqué, sur ce point, que les apprenants, surtout les enfants, ne 
restaient pas isolés face à leur poste : beaucoup d’entre eux se retournaient pour discuter et se 
déplaçaient assez librement,  pour s’entraider ou se détendre.  Les adultes réagissaient plus 
calmement dans  ce cadre :  en général,  ils  ne se déplaçaient pas et  se retrouvaient  donc 
relativement seuls face à la machine ainsi qu’aux différents exercices. L’éducateur responsable 
de la salle informatique ainsi que les bénévoles présents dans la salle, les aidaient cependant 
en fonction des demandes ou de leurs observations. 

Nous avons vu, dans cette partie, que l’héritage de cette structure lui confère une épaisseur 
pédagogique singulière  mais  aussi  et,  malgré  la  diversifcation progressive  de ses actions, 
qu’elle se trouve particulièrement centrée autour des enfants et des jeunes encore en cours de 
scolarisation. Le nombre d’absences relevé pour la formation des adultes traduit, en ce sens, 
de nouvelles tensions dans la gestion de ces groupes d’apprenants. La solution envisagée par 
les acteurs responsables des activités à ces diffcultés procède du « maillage » qui leur est 
cher : elle s’est concrétisée, trois ans avant que nous réalisions notre stage, au travers  de 
l’utilisation d’un même logiciel pour le soutien scolaire et pour la formation d’adultes. On 

386 La dernière des deux heures était généralement consacrée à différents jeux de sociétés :  les enfants travaillaient donc en 
demi-groupes pendant 30 minutes en salle informatique, puis pendant 30 minutes en salle de classe avec les bénévoles 
chargés de l’aide aux devoirs.
387 Entretien éducateur responsable de la salle informatique, réalisé le 14/04/10

92



décrira donc, par la suite, les caractéristiques du logiciel utilisé et on constatera que, malgré 
ou à cause de l’importance du principe de « maillage », ce transfert d’usage posait différents 
problèmes dont notamment, celui de l’accès au sens des unités linguistiques découvertes.

3.2.2.    Des enfants aux adultes ?  
Dialogo est issu du logiciel Lexiphone qui avait été conçu à la base pour l’orthophonie : sa 

structure prédéfnie l’apparente aux tutoriels et renvoie par conséquent aux usages de type 
EAO. Nous remarquerons, dans un premier temps, que l’interface apprenant était visuellement 
très pauvre : l’écran se trouvait scindé horizontalement en deux parties et, sur le même fond 
gris sombre, apparaissaient en minuscules noires « des pseudo-mots, puis des mots, et enfn 
des phrases de complexité croissante » (Laurent et al, 2010) que l’apprenant pouvait entendre 
au  moyen  d’un  casque  et  qu’il  devait  répéter,  même  si  le  logiciel  n’enregistrait  pas  les 
productions  orales,  dans  un  micro  puis  réécrire  au  moyen  du  clavier.  Une  barre  de 
progression située tout en bas de l’écran lui permettait de visualiser la quantité de formes qu’il  
avait travaillées. 

On observera que cette pauvreté pouvait constituer un certain avantage pour une utilisation 
dans  ce  contexte  :  Dialogo était,  dès  sa  base,  assez  maniable388 et  favorisait,  de  ce  fait, 
l’acquisition de compétences de base dans le domaine des TIC pour les enfants comme pour 
les adultes qui n’avaient pas ou peu manipulé d’ordinateurs auparavant. Cependant, malgré le 
peu de diffcultés posées par le maniement de cet EIAH, l’éducateur responsable de la salle 
informatique observait qu’il fallait compter entre  «  20 à 47 séances [pour que] les enfants 
[arrivent] à stabiliser leur utilisation du logiciel au sein de l’activité  »389. Pour les adultes, il 
relevait d’importantes variations dans les vitesses d’appropriation du logiciel : « c’est aussi très 
variable […]. Les adultes y’en a plein, ils attendent et il ne se passe rien […]. Il y a des adultes  
qui prennent en main le logiciel tout de suite, en FLE par exemple […] »390. Il conviendra alors 
d’éclairer les changements apportés à Lexiphone pour l’élaboration de Dialogo391. 

Le type d’EIAH auquel renvoie Lexiphone relève en effet, plus précisément, de celui appelé 
« gestionnaire de contenus » : à partir de la structure et des contenus initiaux, l’association 
responsable du développement de ce logiciel lui a adjoint des textes (pour l’essentiel, des  
comptines et des récits  issus du répertoire populaire) ainsi que des séries de syllabes et de 
mots, construites à partir de la liste NOVLEX :  

Elle a été constituée grâce à l’analyse de livres scolaires et extra-scolaires destinés  
à des élèves de CE2 (8-9 ans). NOVLEX est construit à partir d’un corpus d’à peu  
près 417 000 mots, ne comprenant ni noms propres, ni prénoms, ni noms de ville,  

388 Il ne requérait qu’une utilisation simple des caractères du clavier : des lettres, des accents et des marques typographiques 
(majuscules, points et virgules). 
389 J. Laurent, G.-L. Baron. 2010. « Dynamiques d'appropriation d'un logiciel d'apprentissage de la lecture en réseau. Le cas 
d'enfants issus de milieux défavorisés dans une association d'éducation populaire » ? 
390 Entretien éducateur responsable de la salle informatique, réalisé le 14/04/10 
391 Ce logiciel est encore développé actuellement par l’association  Lexidia à laquelle l’éducateur responsable des activités 
d’informatique participe activement.
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ni onomatopées et ramenés en minuscule.392

On soulignera donc l’accent mis sur la considération des besoins des enfants en cours de 
scolarisation  dont  témoignent  les  évolutions  du  logiciel  utilisé  mais  on  identifera  aussi 
l’approche  mixte de l’apprentissage de la lecture qu’il portait : les exercices proposaient en 
effet  le  déchiffrage  d’unités  syllabiques  ainsi  que  la  reconnaissance  de  mots  entiers  en 
contexte et hors contexte. Succédait en effet à la première phase d’entraînement à l’écrit, une 
seconde qu’on pourrait  qualifer de  lecture assistée par ordinateur : « le  second exercice 
évolue,  d’une histoire  enregistrée que l’enfant  écoute puis  répète,  vers une lecture dite  « 
guidée » où l’enfant écoute et lit à voix haute, et enfn une lecture dite « libre » à voix haute  
»393.  L’association avait  constitué, pour ces exercices, un fond bibliothécaire assez riche et 
marqué par une certaine originalité des ouvrages394. On a d’ailleurs observé que les exercices 
de répétition orale généraient souvent  une ambiance assez animée par les productions des 
apprenants. Bien que les réactions des enfants fussent plus marquées que celles des adultes 
(qui répétaient généralement plus doucement les mots entendus), cette exigence des exercices 
semblait avoir des effets positifs pour la motivation des apprenants. 

On relèvera encore que Dialogo permettait l’enregistrement des exercices réalisés par les 
apprenants ainsi que la programmation d’activités adaptées à la diversité de leurs situations 395. 
En cas d’erreur396, la forme linguistique était systématiquement renvoyée jusqu’à l’obtention de 
l’exacte  transcription  mais  «  ce  paramètre  est  modifable  en  fonction  des  exercices  »397. 
Certains apprenants, surtout les enfants, découvraient par eux-mêmes qu’il était possible de « 
passer  une  forme  pour  la  suivante  avec  la  flèche  droite  »398,  ce  qui  les  voyait  souvent 
développer  des  stratégies  d’évitement  de  l’effort. Cependant,  «  dans  ces  cas,  le  logiciel 
indiquera à la fn que la forme a été passée »399 : l’éducateur peut donc constater le nombre de 
formes  passées  et  réajuster  ou  discuter  avec  l’apprenant  des  objectifs  et  du  contrat 
d’apprentissage. L’éducateur responsable des activités d’informatique, observait alors que « 
pour les adultes, l'évitement est quasi inexistant ou rapidement recadré »400. 

On remarquera aussi que Dialogo ne marquait pas l’antériorité de la lecture à l’écriture : 
ces deux compétences étaient au contraire traitées en interaction. L’éducateur responsable de 
la  salle  informatique mettait  en  effet  l’accent  sur  l’activité  des  apprenants ;  il  avait  aussi 
effectué des recherches concernant les situations de dyslexies et connaissait l’importance du 
développement  du  crible  phonologique des  apprenants  pour  l’évolution des  compétences 
linguistiques.  Nous  avons  alors  constaté  qu’en  général,  ces  entraînements  sur  ordinateur 

392 http://www2.mshs.univ-poitiers.fr/novlex/, consulté le 16/06/10
393 J. Laurent, G.-L. Baron. 2010. « Dynamiques d’appropriation d’un logiciel d’apprentissage de la lecture en réseau. Le cas 
d’enfants  issus  de  milieux  défavorisés  dans  une  association  d’éducation  populaire  ».  Journées  Communication  et 
Apprentissage Instrumentés en Réseau (JOCAIR), p.3
394 Il y a une baleine dans mon jardin,  La soupe à la souris, Le roi des bons, La fée au long nez…
395 La  structure  du  logiciel  permettait  de  fournir  aux  apprenants  des  exercices  d’un  type  et  d’un  niveau  de  diffculté 
diagnostiqués comme pertinents.
396 Qu’il s’agisse d’une erreur de retranscription ou de frappe 
397 Entretien éducateur responsable de la salle informatique, réalisé le 14/04/10
398 Entretien éducateur responsable de la salle informatique, réalisé le 14/04/10
399 Entretien éducateur responsable de la salle informatique, réalisé le 14/04/10
400 Entretien éducateur responsable de la salle informatique, réalisé le 14/04/10
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s’avéraient appréciés par les apprenants : quelques adultes venaient travailler avec ce logiciel 
lors  d’autres  séances,  certains  ne  venaient  aux  cours  que  pour  ces  séances,  très  peu 
s’absentaient régulièrement et uniquement de ces séances. Nous comparerons donc, dans la 
suite du texte, les réactions de deux apprenants du groupe dont nous avions la responsabilité :  
leurs  niveaux  de  scolarité  initiale  ainsi  que  leur  maîtrise  de  la  lecture  et  de  l’écriture 
différaient visiblement, tout autant que les diffcultés qu’ils ont manifestées face au logiciel. 

Comme l’année précédente dans le contexte du centre social, nous n’avions pas participé 
au positionnement et à la constitution des groupes d’apprenants. Celui dont nous avions la 
responsabilité avait été formé en cours d’année au vu des demandes de formation reçues : il  
rassemblait cinq personnes et s’avérait assez hétérogène puisqu’il comptait deux égyptiens (un 
adolescent de quinze ans ainsi qu’un adulte ayant dépassé trente ans) et trois sri-lankais (deux 
jeunes hommes trentenaires ainsi qu’une femme ayant plus de quarante ans). On a relevé que, 
contrairement aux femmes rencontrées au centre social, tous ces apprenants étaient primo-
arrivants. Les trois hommes étaient aussi employés par intermittence sur les marchés ou dans 
la restauration. Si les trois sri-lankais avaient été scolarisés au moins jusqu’au secondaire401, 
l’adolescent égyptien était encore en cours de scolarisation et l’adulte n’avait été scolarisé 
qu’au niveau primaire402. 

Nous comparerons donc, ici, les réactions aux utilisations de Dialogo d’une apprenante sri-
lankaise  qui  avait  été  enseignante  de  physique-chimie  (Irina)403 à  celles  de  cet  apprenant 
(Alexandre)  :  si  pour  la  première,  l’utilisation  des  ordinateurs  pour  apprendre  posait 
manifestement problème, pour le second, les diffcultés se manifestaient davantage dans la 
compréhension des  objectifs  de l’entraînement.  Il  convient  toutefois  de  signaler  certaines 
limites des analyses qui suivront :  nous sommes intervenues pour ce groupe pendant une 
brève période et, si  Irina était la plus régulière du groupe,  Alexandre fut particulièrement 
souvent absent404. De plus, si nous avions planifé et mis en œuvre une procédure de recueil et 
d’analyse des données, elle concernait l’enquête relative à l’intégration des technologies au 
sein des outils de l’association et non pas, spécifquement, l’utilisation des technologies par 
des apprenants relevant du niveau A1.1. Néanmoins, les observations que nous avons pu faire  
du  logiciel  Dialogo ainsi  que  de  ces  usages  dans  cette  association  revêtent  une  part 
importante dans la progression de notre réflexion, tout autant que de notre démarche vis-à-vis 
des  utilisations  des  TICE  au  niveau  A1.1.  Nous  préciserons  donc,  par  la  suite,  les 
positionnements des apprenants ainsi que leurs réactions aux utilisations de Dialogo. Il s’agira 
d’élaborer progressivement une analyse critique de ce logiciel pour des utilisations au niveau 
A1.1.

A partir  de  nos  observations,  nous  avions  situé  Alexandre à  un  niveau  A1.1  en  cours 

401 Voire bien davantage puisque la seule femme du groupe était enseignante de physique-chimie dans son pays d’origine.
402 Voir  annexe  2,  séquence  pédagogique  ayant  servi  le  positionnement  des  apprenants  accueillis  dans  le  cadre  de 
l’association d’éducation populaire
403 Nous avons modifé les prénoms de chacune des personnes citées dans nos analyses
404 Le cahier de liaison ayant été jeté, nous ne sommes pas en mesure de fournir des informations précises
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d’acquisition  à  l’écrit,  du  fait  de  la  brièveté  de  son  expérience  scolaire  mais  aussi  de 
diffcultés graphiques et de lecture que nous éclaircirons par la suite. Nous l’avions également 
situé à ce niveau pour ses compétences orales puisqu’en interaction, il ne comprenait qu’à 
grand renfort d’explication les éléments linguistiques de base, tels ceux relatifs au calendrier.  
Nous  avons  noté  qu’il  venait  aux  cours  assez  régulièrement  au  départ et  que  lorsqu’il 
s’absentait, il revenait en expliquant qu’il avait dû travailler. Lors d’une séance 405 cependant, il 
est survenu un évènement qui fut peut être à la source des absences suivantes :  nous lui 
avons demandé de lire un mot que nous avions écrit au tableau et que l’on venait de déduire  
à partir d’une situation, il a prononcé un mot découvert auparavant qui commençait par la 
même lettre que le mot inscrit au tableau, mais il n’avait pas déchiffré le mot et en avait aussi 
prononcé un plus long. 

Il y eut une gêne en classe puisque les autres avaient manifestement déchiffré le mot sans 
diffculté. Par la suite, nous avons accordé davantage d’attention à son écriture et nous avons 
peut-être été trop peu discrète en agissant, ce qui a pu renforcer sa gêne vis-à-vis des autres 
membres du groupe. Il s’est absenté ensuite et n’est revenu qu’après une longue période à 
l’association. Nous avons noté de plus qu’il n’est arrivé qu’au bout de la première heure : il  
s’était donc déplacé seulement pour la séance de travail avec le logiciel Dialogo. Ce jour-là, il 
a spontanément sorti un cahier ainsi qu’un crayon de papier et il s’est mis à noter les formes 
linguistiques  que  lui  fournissait  le  programme.  Mais,  puisqu’il  ne  venait  pas  souvent,  sa 
session sur l’ordinateur de l’éducateur, le situait encore au niveau des syllabes : il  prenait 
donc en note des unités dénuées de sens. Ce geste nous a semblé paradoxal : il nous évoquait 
la  fgure  du  bon  élève qui  fait  plus  qu’on  ne  lui  demande  alors  qu’Alexandre s’était 
longuement  absenté,  il  indiquait  aussi  un  rapport  à  l’écrit  plus  approfondi  que  nous  ne 
l’avions estimé puisque cet apprenant s’était spontanément engagé dans une activité de prise 
de note. Toutefois, comme nous l’avions observé en classe, sa graphie n’était pas assurée pour 
ce qui relève de la ligne d’écriture tout autant que de la formation des caractères406. 

Sur  ce  point,  l’utilisation  de  Dialogo pouvait  lui  apporter  un  sentiment  de  satisfaction 
puisque  les  formes  écrites  qu’il  produisait  correspondaient,  du  fait  des  caractères 
dactylographiés, à la norme écrite. Ce geste nous a néanmoins aussi montré que l’approche 
syllabique  présentée  par  les  séquences  initiant  les  parcours  de  Dialogo peut  induire  des 
erreurs de compréhension quand aux objectifs d’entraînement : alors qu’il s’agit de repérer le 
fonctionnement de l’association des voyelles et  des consonnes en français,  les  apprenants 
peuvent penser qu’ils sont confronté à des unités signifantes et chercher à les mémoriser en 
tant que telles. Si des enfants en cours de scolarisation peuvent interpréter correctement ce 
type d’exercice puisqu’il constitue une forme répandue pour l’apprentissage de la lecture et 
de l’écriture actuellement, des adultes n’ayant jamais ou peu été scolarisés peuvent rencontrer 
des  diffcultés  face  à  la  conceptualisation des  unités  syllabiques  puisqu’elles  ne  sont  pas 
fonctionnelles.  Il  est  toutefois  possible  qu’Alexandre ait  choisi  de  noter  les  syllabes  pour 
renforcer  sa  mémorisation ;  ce  geste  pouvait  également  refléter  une  conception  du  mot 
graphique, comme unité signifante, ce qui invaliderait le positionnement que nous avions 
réalisé et, par conséquent, nos analyses. On décrira cependant, dans la suite du texte, les  

405 Nos notes ne nous permettent pas non plus d’être plus précise concernant cet évènement…
406 Nous n’avons malheureusement pas conservé de traces de ses productions graphiques 
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réactions d’Irina parce qu’elle a manifesté d’autres diffcultés face à Dialogo.  

Irina avait été professeure de sciences-physique au Sri-Lanka : elle manifestait une bonne 
maîtrise de la lecture et  de l’écriture ainsi qu’une certaine connaissance des traditions de 
classe puisqu’elle s’était rapidement adaptée aux questions que nous posions régulièrement.  
Alors que ses progrès en classe, particulièrement à l’oral, se marquaient rapidement, ceux liés 
à l’entraînement en salle informatique stagnaient singulièrement : elle n’arrivait visiblement 
pas  à  automatiser  le  fonctionnement  du  logiciel  puisqu’après  plus  de  deux  mois 
d’entraînement, il fallait encore guider ses manipulations lors du démarrage407 tout autant que 
durant le déroulement des activités (pour lesquelles, après chaque unité répétée et réécrite, 
elle  oubliait  souvent  d’appuyer  sur  la  touche  [entrée]).  Sa  manipulation  du  clavier  était 
également problématique puisqu’elle mettait un temps assez long à situer les caractères. Elle 
n’avait donc, manifestement, que peu manipulé d’ordinateurs auparavant. Nous avons aussi 
constaté qu’elle répétait peu, à l’oral, les formes que lui soumettait l’ordinateur : nous devions 
la guider et insister pour qu’elle le fasse alors que par ailleurs, elle montrait beaucoup de 
volonté  et  d’application  dans  la  réalisation  des  consignes  fxées.  L’éducateur  de  la  salle 
informatique,  constatant  ses diffcultés,  ralentissait  le rythme de progression du niveau de 
complexité des séries de travail alors que nous pensions qu’un entraînement à l’échelle des 
textes  aurait  davantage  motivé  son  implication  :  il  est  arrivé  plusieurs  fois  que  cette 
apprenante quitte le cours à la fn de l’heure de classe traditionnelle, ce qui marquait pour 
nous une forme de rejet de ce type d’entraînement. 

Nous avons vu, dans cette partie, que les caractéristiques du logiciel  Dialogo en font un 
produit relativement simple d’utilisation et intéressant pour ses potentielles évolutions : les 
développements déjà mis en œuvre pour les publics d’enfants semblaient en effet pertinents 
pour  le  soutien  des  compétences  en  lecture  et  en  écriture  des  groupes  dont  nous avons 
observé les séances de travail. Cependant, ses utilisations avec des publics adultes soulèvent 
différentes problématiques, allant de la manipulation des ordinateurs à l’accès au sens des 
unités  linguistiques.  Nous  pouvons  donc  détailler  à  présent  l’analyse  critique  du logiciel 
Dialogo : elle se basera sur les ambiguïtés générées par l’absence de contexte et la faiblesse 
du  principe  de  cohérence  retenu  pour  les  séries  programmées.  Il  s’agira  également  de 
proposer  des  pistes  d’évolution  pour  que les  contenus  du logiciel  répondent  de  manière 
différenciée aux besoins des enfants et des adultes concernés. 

3.2.3. Evolutions souhaitables

Lorsque nous avons commencé nos observations dans ce contexte spécifque, nous avons 
été, au premier abord, étonnée du calme et de la concentration qui régnait lors des séances 
d’entraînement  avec  Dialogo :  cette  ambiance  contrastait  par  ailleurs  avec  l’impression 
d’ébullition ou de fourmillement que nous procurait le lieu dans son ensemble. De ce fait, la 

407 Pour démarrer l’entraînement, il fallait presser successivement les touches [*] et [entrée]
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bonne intégration des technologies aux autres activités proposées nous apparaissait nettement, 
ce  qui  tranchait  aussi  avec  les  lectures  que nous  avions  pu  faire  au  sujet  des  diffcultés 
d’intégration  des  technologies  aux  pratiques  éducatives.  Au  fl  des  séances,  nous  avons 
cependant nuancé notre réflexion : à plusieurs reprises, les enfants ont manifesté moins de 
patience  et  d’appétence  pour  ces  activités ;  les  adultes,  quant  à  eux,  s’appropriaient  le 
dispositif  de  diverses  manières,  comme nous  avons  pu le  constater  avec  les  descriptions 
antérieures. Nous considèrerons donc ici deux critiques que nous pouvons établir par rapport 
au logiciel : elles relèvent d’une part, de sa structure et, d’autre part, de ses contenus.

Dans un premier temps, il nous a semblé que la constitution des interfaces, du fait de leur  
pauvreté visuelle, négligeait des systèmes d’aides importants et relativement faciles à mettre 
en œuvre pour les programmes actuels, comme le recours aux images ou à certains outils 
comme  des  exempliers408 ou  des  dictionnaires  (voire  des  dictionnaires  sonores).  La 
contextualisation était, de ce fait, inexistante pour la quasi-totalité des exercices proposés : 
seules les dernières activités d’écriture409 et celles de lecture guidée et libre voyait l’inscription 
des formes linguistiques dans des énoncés ou dans des livres qui, eux, étaient généralement 
illustrés.  Cette  décontextualisation pouvait  être  lourde de conséquence puisqu’elle  limitait 
fortement l’accès au sens des unités répétées et réécrites. Or, les questions relevant du sens 
des unités étaient fréquentes et les demandes d’aides aux bénévoles ou à l’éducateur l’étaient 
beaucoup  moins.  Les  utilisations  de  Dialogo semblaient  donc  pouvoir  soutenir  les 
compétences de déchiffrage et d’orthographe sans pour autant favoriser une progression réelle 
et approfondie des connaissances lexicales, grammaticales ou syntaxiques des apprenants. On 
remarquera alors que l’absence de contextualisation pourrait être moins problématique si le 
principe de cohérence des listes constituées se voyait densifé. 

Plusieurs  études,  dont  celle  menée par  J.  Barcenilla  et  E.  Brangier  (2000 :  8),  mettent 
effectivement en évidence que les apprenants mémorisent mieux le vocabulaire lorsque le 
contexte est fort ou lorsqu’il est possible d’identifer des liens entre les unités présentées :  des 
rapports  de  sens  issus  des  champs  lexicaux  à  d’autres  plus  formels  comme  ceux 
morphologiques  ou  ceux orthographiques...  Il  semblerait  donc  souhaitable  que,  dans  ses 
développements futurs, les séries constituées pour  Dialogo tiennent davantage compte des 
effets positifs de la densifcation des liens entre les unités présentées sur la mémorisation. Nos 
échanges avec l’éducateur responsable des activités d’informatique nous ont alors confrmé 
son intérêt pour l’évolution du logiciel : 

Je pense que c’est quelque chose qui est en constante évolution, c’est-à-dire qu’il  
y aura toujours de nouvelles  idées […].  Je pense qu’il  doit  toujours y avoir  un  
échange entre ce qui est proposé et la façon dont les apprenants s’approprient ça  
et voir un petit peu comment l’adapter et l’affiner au mieux.410

Il nous a également fait part de son souhait d’augmenter « la complémentarité » des temps 
d’apprentissage organisés pour la formation linguistique des adultes : « un texte pourrait être 

408 Listes de phrases comportant les formes étudiées
409 Celle  des  phrases  formant  les  comptines,  pour  lesquelles  on  relève  que  l’état  de  la  langue  française  était  souvent 
ancien mais encore, que la formulation en vers ne constituait  pas l’outil  le plus pertinent pour le développement de la 
compétence de communication des apprenants.
410 Entretien éducateur responsable de la salle informatique, réalisé le 14/04/10 
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travaillé en amont en classe avec l’enseignant et ensuite retravaillé de façon différente, ou 
thématique,  un  groupe  de  vocabulaire… »411.  Néanmoins,  il  signalait  aussi  que  ce  travail 
d’adaptation du logiciel nécessiterait un engagement important des salariés de cette structure, 
engagement qu’ils n’étaient peut-être pas en mesure de produire. On remarquera alors que 
l’augmentation du nombre de bénévoles en salle informatique lors des séances avec Dialogo 
permettrait de parer aux diffcultés de compréhension les plus saillantes. 

Nous avons donc éclairé, dans cette partie, les problèmes soulevés par l’utilisation d’un 
même  logiciel  pour  le  soutien  des  enfants  en  cours  de  scolarisation  et  la  formation 
linguistique des adultes au sein de ce contexte particulier. L’analyse nous a notamment permis 
de concevoir de sérieuses réserves quant à la programmation de séries de syllabes à répéter et  
à  réécrire  pour  des  apprenants  faiblement  scolarisés.  On  admettra  que  les  autres  séries 
peuvent permettre de travailler la prononciation ainsi que les normes écrites du français mais, 
du fait de la présentation décontextualisée et peu cohérente des unités, il semble qu’elles ne 
favorisent  pas  l’approfondissement  de  la  compétence  de  communication  des  apprenants. 
Nous avons pu constater aussi, au travers de cette expérience, certaines diffcultés des adultes 
à apprendre avec les TICE : cette observation, comme toutes celles que nous avons pu faire 
dans les différents contextes où nous avons travaillé, nous ont permis de nuancer notre point  
de vue sur les TICE. Réalisant d’autres transferts412, nous les avons, sans conteste, largement 
utilisées pour guider notre démarche dans le cadre de notre troisième et dernière enquête. 

Celle-ci fut beaucoup plus étendue dans le temps mais aussi pour ce qui relève de notre 
degré d’implication : elle a effectivement duré deux années consécutives (d’octobre 2008 à 
août 2010) et nous a vu mettre en œuvre un dispositif de présentiel enrichi qui (nous l’avons 
surtout mesuré à postériori) a notamment eu pour effet d’augmenter le nombre d’heures de 
formation (de 60 heures à 108 heures annuelles)  et,  par conséquent,  celui  des heures de 
préparation. Nous avons constaté des effets positifs de la mise en œuvre de ce dispositif sur  
les  progressions  des  apprenants  ainsi  que  sur  notre  pratique :  par  ces  remarques,  nous 
souhaitions attirer l’attention sur les modifcations des pratiques de formation qu’ont induit, 
dans notre expérience, les utilisations des technologies. Nous analyserons donc, dans la partie 
suivante,  les  changements  provoqués  par  l’introduction  des  TICE  sur  les  pratiques 
d’apprentissages comme sur celles d’enseignement au sein d’un contexte assez spécifque. 

3.3.   Dynamiques de coopération au moyen des TICE
3.3.1.     Une enquête au long cours 

Du  mois  d’octobre  2008  à  celui  d’août  2010413,  nous  avons  également  travaillé 
bénévolement pour une association parisienne (loi 1901), assez jeune puisqu’elle a été créée 
en 2005. Il s’agissait donc d’une structure qui, contrairement aux deux précédentes, possédait  
peu d’expérience en matière d’enseignement et plus spécifquement, d’enseignement du FLE 
411 Entretien éducateur responsable de la salle informatique, réalisé le 14/04/10 
412 Comme, par exemple, le renouvellement, à partir d’octobre 2009, de notre expérience de travail en binôme
413 Nous poursuivons néanmoins encore aujourd’hui le suivi des apprenants, à distance par le biais des courriels
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aux adultes migrants peu ou pas scolarisés. Durant la première année414, nous y avons donné 
deux heures  hebdomadaires de cours  de FLE, soit  un volume horaire  annuel  de soixante 
heures. La seconde année, nous avons développé un dispositif d'apprentissage intégrant les 
TIC,  pour  apporter  des  solutions  à  certaines  tensions  que  nous  avions  observées  parmi 
lesquelles certaines s’avèrent particulièrement récurrentes dans le cadre des Formations De 
Base (Deplanque, 2008 : 23) :  

La mise place de cours du soir répond aux besoins d’une catégorie de personnes  
qui, devant travailler la journée, souvent loin du centre de formation, ne peuvent se  
rendre  disponible  que  durant  un  laps  de  temps  très  court.  Cette  disponibilité  
réduite induit des problèmes d’assiduité involontaires, la plupart du temps, ou pour  
le  moins,  des  problèmes  d’attention  intellectuelle  qui  rend  la  progression  en  
français très lente. 

Nous décrirons donc plus en détail les spécifcités du terrain ainsi que les caractéristiques 
des  apprenants  accueillis  :  on  identifera  de  nombreuses  diffcultés  pour  cette  structure 
associative qui,  malheureusement,  rejaillissaient  d’une manière inévitable sur  les  parcours 
d’apprentissage. Néanmoins, les acteurs de cette structure défendaient un idéal d’ouverture et 
de disponibilité auquel nous accordons une certaine importance et  qui a indubitablement 
suscité notre implication… Dans un second temps, on présentera l’analyse pré-pédagogique 
que  nous  avions  réalisée  concernant  l’intégration  des  TICE  aux  parcours  d’apprentissage. 
Nous décrirons aussi les différents constituants du dispositif de  présentiel  enrichi que nous 
avons progressivement mis  en œuvre.  Il  s’agira,  fnalement,  de dégager les  apports  et  les 
limites de l’utilisation des courriels415 aux actions de formation ainsi qu’à la progression des 
compétences écrites de trois des apprenants du groupe dont nous avions la charge puisqu’ils 
relevaient du niveau A1.1. 

Depuis son ouverture en 2005, l’association pour laquelle nous nous sommes impliquée 
était soutenue uniquement de manière privée par un couple engagé dans la défense des droits 
des migrants : il s’agissait donc d’une association de petites dimensions, assez familiale. Avant 
que nous y arrivions, les intervenants étaient tous bénévoles, non formés spécifquement à la 
didactique du FLE pour les adultes migrants peu ou pas scolarisés. Nous notons toutefois que 
deux des trois formateurs avaient repris des études en ce sens et, justement, l’année où nous 
avons commencé (soit en 2008). Tous étaient âgés de plus de 40 ans mais une seule travaillait  
et  nous  relèverons  qu’elle  était  employée  dans  le  secteur  de  l’informatique ;  le  second 
formateur était aussi informaticien416 mais sans emploi ; la deuxième formatrice était, quant à 
elle, en reprise d’études après avoir été employée dans diverses entreprises à différents postes, 
tels le secrétariat. Les pratiques de formation étaient alors assez traditionnelles417. Débutant nos 
études  dans  ce  domaine,  nous  y  représentions  la  nouvelle  génération  de  formateurs, 

414 Soit en parallèle de notre expérience dans le cadre du centre social.
415 Nous nuancerons tant que possible nos analyses des apports des courriels au vu de celles que nous établirons concernant 
les effets des autres constituants du dispositif mis en œuvre mais, du fait de contraintes temporelles fortes, nous ne pouvons 
pas, dans le cadre de ce travail, rendre compte de tous les effets du dispositif constitué.
416 Bien que ces deux acteurs, piliers de l’association, travaillent dans le secteur de l’informatique, ils n’avaient pas songé 
avant que nous avancions cette proposition, à utiliser les outils informatiques pour l’apprentissage. Cela nous évoque la 
diffcile  scolarisation des TICE mais on peut aussi considérer trois autres facteurs à cette absence : les limites fnancières, 
l’absence  d’équipements  informatiques  dans  les  lieux  qui  hébergeaient  l’association  mais  surtout,  le  fait  que  ces  deux 
formateurs n’avaient pas suivi de formation pour l’enseignement.
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notamment préoccupée par la question des technologies en éducation. 

Concernant  les  apports  des  utilisations  des  courriels  aux  actions  de  formations,  on 
remarquera  dans  un  premier  temps  qu’ils  constituent  d’abord  un  outil  effcace  de 
coordination: ils  permettent  en effet  d’échanger  malgré les  contraintes de disponibilité de 
chacun. Nous présenterons donc, dans la suite du texte, un classement des types de courriels 
envoyés entre les formateurs avant de mettre en évidence les principales tendances dont ces 
échanges témoignent. 

Intervenants impliqués Nombre de courriels 
échangés (229)

Intentions motivant les échanges
(par ordre d’importance)

Emetteur(s) Destinataire(s)

Nous-même Nous-même 24 Archiver les cours

Nous-même Binôme 31 Organiser, élaborer les cours, s’entraider 
et se soutenir, archiver

Binôme Nous-même 39 Organiser, élaborer les cours, s’entraider 
et se soutenir, archiver

Nous-même Responsables de 
l’association

43 Partager et organiser les cours, s’entraider 
et se soutenir, archiver

Responsables de 
l’association

Nous-même 27 Approuver, organiser les cours

Nous-même Correspondants 
extérieurs

16 Demander, planifer

Correspondants 
extérieurs

Nous-même 14 Répondre, planifer

Responsables de 
l’association/ 

Binôme

Groupe 
d’apprenants

23 Inviter à des sorties, encourager nos 
efforts, remercier, se plaindre des 
absences / gronder les apprenants

Groupe 
d’apprenants

Responsables de 
l’association/ 

Binôme

12 Organiser, répondre (quand il s’agissait 
des encouragements)

Tableau 6. Classification et détermination des courriels émis par les formateurs et des réponses reçues

On relèvera tout d’abord l’importance quantitative de nos utilisations des courriels 418, ce qui 
témoigne de la densité de notre rapport à l’écrit mais aussi de notre volonté de multiplier les 
occasions d’échanges et de mises en commun. La quantité de courriels échangés entre nous et 
notre binôme (70) révèle la spontanéité,  l’évidence de ces usages pour  l’organisation des 
cours que nous donnions ensemble. Nous analyserons alors l’évolution de nos usages des 
courriels au travers l’accroissement progressif du nombre de destinataires. Nous avons en effet 
utilisé, dans un premier temps, notre propre adresse électronique afn de conserver, d’archiver 
nos préparations pédagogiques. Sur la demande de la formatrice qui nous avait  introduite 
dans cette association, nous l’avons ajoutée à la liste des destinataires incluant dès lors un 
message plus développé dans le corps du courriel qui l’invitait généralement à commenter 
nos choix. Nous avons fnalement et spontanément inclus les deux autres formateurs à la liste 
des destinataires : nous souhaitions par là, en premier lieu, nouer un lien avec eux puisque 
nos échanges, sur les lieux d’enseignement, étaient rares et très limités dans le temps.

417 Compréhension de textes littéraires et utilisation de manuels comme celui de B. Gillardin (Méthode d’apprentissage de la  
lecture, adultes immigrés. Tome 1. Paris, RETZ, 2004)
418 Nous avons émis la moitié des courriels échangés : 114/229.
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Le décalage entre le nombre de nos envois aux responsables de l’association et celui de 
leurs réponses (43/ 27) traduit les diffcultés que nous avons rencontrées dans l’instauration du 
dialogue : s’ils nous ont accueillie en insistant sur le fait que nous étions libre de faire ce que 
nous désirions, les premiers temps de notre contribution nous ont vu agir dans un certain 
isolement, ce qui n’a cependant pas découragé nos efforts. A la fn de l’année 2010, notre  
engagement était en effet reconnu et valorisé par les responsables de cette association et cela 
s’est  notamment  réalisé  au  travers  de  courriels.  Nos  recherches  et  l’évolution  de  nos 
connaissances au sujet des théories socioconstructivistes des apprentissages nous avaient en 
effet résolument engagée dans la multiplication des occasions d’échanges et de mutualisation 
dans l’idée centrale  d’améliorer  notre pratique.  Si  les  commentaires que nous avons reçu 
étaient  peu  nombreux  et  peu  développés,  ils  nous  ont  certainement  guidée  dans  la 
compréhension de leurs motivations. L’utilisation des courriels a aussi favorisé la cohérence 
des parcours d’apprentissage : l’envoi de nos documents de cours permettait effectivement 
aux autres formateurs de prendre connaissance des thèmes travaillés et des exercices réalisés. 
Il est ainsi arrivé qu’ils reprennent, à leur manière, les pistes de travail ou les documents que 
nous avions utilisés avec les apprenants. 

Les  données  relatives aux échanges  entre  les  formateurs et  le  groupe d’apprenants  (23 
courriels  émis/  12 réponses)  montrent  cependant  un  certain   décalage  entre  les  objectifs 
déterminant nos utilisations des courriels et les leurs : les courriels de reproche ou de plainte 
concernant les absences nous ont paru inappropriés quant à celui de solidifcation du groupe 
et de la motivation des apprenants. Néanmoins, même les plus récalcitrants des formateurs se 
sont fnalement saisis de ces outils pour participer à l’organisation des cours et des projets, 
pour coopérer dans le cadre des actions de formation proposées. Il convient alors de décrire 
en détail les modalités de formation ainsi que les caractéristiques des apprenants accueillis.

Lorsque nous y sommes arrivée419, cette structure offrait trois cours du soir par semaine pour 
apprendre le français, ainsi qu'une aide dans les démarches administratives à tous ceux qui en 
avaient  besoin  et  qui  pouvaient  connaître  leur  offre  :  habitants  du  quartier,  amis  ou 
connaissances. Les apprenants accueillis n’étaient pas forcément en situation régulière, l’offre 
de formation se situait par conséquent à la marge de celles proposées par les organismes 
offciels.  Nous  soulignerons  alors  les  conditions  de  vie  particulièrement  diffciles  des 
apprenants que nous y avons rencontrés : les conditions d’apprentissage étaient loin d’être 
favorables. On remarquera que certains avaient déjà été régularisés mais, du fait de la nature 
de  leurs  emplois420 (précaires  et  physiquement  éreintants),  ils  ne  s’en  trouvaient  pas  plus 
disposés à apprendre. Nous constations donc d’importantes diffcultés à se concentrer pour la 
plus  grande  part  d’entre  eux,  si  ce  n’est  tous  les  apprenants.  Nous  avons,  sur  ce  point, 
progressivement  introduit  des  jeux,  des  temps  de  relaxation  (exercices  de  respiration, 
échauffements physiques…) ainsi que des exercices de concentration (description d’un objet 
les  yeux  fermés,  Memory...).  La  mobilisation  des  TICE  répondait  aussi  à  cet  objectif  de 

419 Lors de la réalisation du flm, l’un des responsables de l’association mentionnait les évolutions du dispositif de formation : 
les cours s’adressaient à l’initial  aux femmes de ménages d’une société d’intérim et  s’organisaient  en fonction de leurs 
contraintes.
420 Le fait d’être sans emploi constituait aussi d’importantes pressions pour les apprenants
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renforcer  leurs  capacités  d’attention :  la  nouveauté  de  ces  outils  pour  la  formation  était 
susceptible,  comme  nous  l'avions  observé  dans  le  cadre  du  centre  social,  d’éveiller  les 
apprenants. 

L’association avait,  en outre,  pour  principe  de ne jamais  fermer  ses  portes,  c’est-à-dire 
qu’elle acceptait d’accueillir, lors de chaque séance, de nouveaux apprenants ; ceux-là étant 
également libres de choisir leurs professeurs. Bien que des groupes d’habitués se soient déjà 
relativement constitués autour des différents intervenants, cette absence totale d’organisation 
de la formation nous est apparue, tout au long de cette expérience, comme la source de 
nombreuses  diffcultés  supplémentaires  que  les  responsables  auraient  pu  éviter  assez 
facilement421.  Mais, comme nous étions la plus jeune et que nous arrivions à peine, nous 
avions choisi de nous adapter ; ce qui ne nous empêchait pas de formuler notre point de vue, 
plutôt sous la forme de conseils : ainsi, en septembre 2009, deux groupes se sont structurés de 
manière assez stable. Il y avait alors le groupe des apprenants intermédiaires ou avancés422 et 
celui  des  débutants qui  accueillait  généralement  les  nouveaux apprenants423.  Nous  avons 
également  cherché  à  motiver  d’autres  personnes  pour  participer  à  l’action  de  cette 
association: plusieurs ont essayé, peu sont restés (deux sur cinq). 

Malgré les entrées et sorties permanentes, nous avions donc, nous aussi et progressivement, 
constitué (ou fédéré) un groupe d’apprenants. Nous notons ici qu’un des moyens utilisés pour 
ce faire fut  de responsabiliser les  apprenants  quant  à leur engagement en formation :  les 
personnes qui le composaient ont donc pris l'habitude, à partir de nos sollicitations régulières, 
de prévenir ou d'expliquer leurs absences, soit par oral, soit par le biais de textos ou encore, 
des courriels (ce qui, en soit, renvoyait à des exercices liés à la pratique du français, à l’oral 
ou à l’écrit). Ce groupe, du fait de sa constitution progressive, s’avérait assez hétérogène, tant 
en ce qui relève des langues maternelles, du degré de francophonie et de scolarisation, que 
des niveaux de lecture, d’écriture et de maîtrise de la communication orale. A l’instar de V.  
Leclercq  (2007  :  20),  on  observait  également  des  «  variations  intra-individuelles » 
importantes : les niveaux de compétences en production et en réception, orale et écrite, ainsi 
que  les  rapports  et  les  pratiques  écrites  fluctuaient  selon  les  parcours  et  les  trajectoires 
individuelles. Ce groupe rassemblait, au terme des deux années, deux égyptiens, un turc, deux 
algériens, deux maliens et un mauritanien. Si la majorité avaient été scolarisée jusqu'à la fn 
du secondaire, voire jusqu'à la licence universitaire,  trois d’entre eux n'avaient jamais été 
scolarisés.  Ceux-là  relevaient  du  niveau  A1.1  mais  il  convient  de  préciser  leurs 
positionnements424. 

Samba,  Mody et  Tarawallie  sont  originaires  de la  Mauritanie et  du Mali.  Locuteurs du 
soninké et du bambara, ils vivent à Paris depuis respectivement cinq, dix et douze ans. Ils 

421 La formatrice qui nous avait introduite au sein de cette association a d’ailleurs cessé de venir quelques mois après notre 
arrivée, à cause de différentes tensions relatives à la gestion des groupes d’apprenants. 
422 Nous préférions la première détermination mais les autres formateurs utilisaient la seconde.
423 Les tensions pour ce dernier groupe restaient cependant fortes :  les apprenants qui venaient régulièrement suivre ce cours 
se décourageaient puisque les formateurs reprenaient régulièrement les mêmes notions  pour que les nouveaux arrivants 
puissent suivre…
424 Voir annexe 3 : exemple de positionnement des compétences écrites 
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travaillent dans la restauration, l'intérim ou le bâtiment. Au vu du positionnement effectué en 
septembre 2009, nous soulignons que ces trois apprenants ne se situaient pas au « degré zéro 
» de lecture et d’écriture. Bien qu’encore loin des compétences attendues pour le niveau A1, 
leur niveau à l’écrit (en réception et en production) relevait déjà du niveau A1.1 en cours 
d’acquisition425.  Du  fait  de  la  longueur  de  leur  séjour  en  France,  ils  s’exprimaient  assez 
correctement à l’oral. Aussi, bien qu’ils rencontrent certaines diffcultés dans les domaines de 
la phonétique et de la syntaxe, leur niveau de compétences orales s’élevait au niveau A1. 

Concernant  les  pratiques  écrites  de  tous  les  apprenants  de  ce  groupe,  on  relève  que, 
s’agissant d’hommes salariés, ils avaient essentiellement besoin d’être en mesure de lire leurs 
contrats, leurs fches de paye, ou de remplir des formulaires. Mais la «vulnérabilité sociale» 
(Beacco et al, 2005 : 9) manifeste des apprenants accueillis orientait les choix pédagogiques 
au-delà de la stricte insertion professionnelle, vers l’autonomisation sociale, le développement 
personnel :  le projet fnal, vers lequel tendaient tous les efforts déployés dès le début de 
l’année 2009, articulait en ce sens, l’édition de petits livres426 à la réalisation d’un spectacle 
théâtral et d’un flm sur l’action de l’association et les activités des apprenants. 

Nous avons donc décrit, dans cette première partie, les multiples tensions qui caractérisent 
cette association : du manque de moyen à l’absence de structuration, ce contexte nous a 
cependant  retenue,  notamment  parce  qu’il  s’agissait  d’un  contexte  dans  lequel  nos 
tâtonnements  pédagogiques  ne  rencontraient  pas  le  regard  d’experts427.  On  remarquera 
cependant  que  les  deux  expériences  décrites  précédemment  et  que  nous  avons  vécues 
parallèlement, ont sans cesse inspiré et nourri nos actions dans ce contexte-ci. Nous avons 
notamment renouvelé, à partir d’octobre 2009, notre expérience de travail en binôme et nous 
avons réalisé plusieurs transferts des outils méthodologiques découverts (ceux des ASL) ou des 
utilisations des TIC que nous avions observées par ailleurs. Nous présenterons donc, dans la 
suite  du  texte,  l’analyse  pré-pédagogique  concernant  l’intégration  des  technologies  aux 
parcours d’apprentissage ainsi que les éléments constitutifs du dispositif de présentiel enrichi 
que nous avons progressivement mis en œuvre.

3.3.2.  Elaboration d’un dispositif de présentiel enrichi et cadre théorique

Durant  la première année,  nous avions observé qu’en plus des absences fréquentes,  le 
temps nécessaire aux productions écrites excédait, pour tous, les possibilités contextuelles. Le 
temps de classe « traditionnel » nous semblait beaucoup plus productif lorsqu'il était consacré 

425 Nous émettrons cependant certaines réserves quant à la justesse de ce positionnement : du fait de notre inexpérience en la 
matière mais aussi des conditions de sa réalisation (le soir où nous avons organisé ce positionnement, nous avions en face de 
nous en plus des 8 apprenants que nous connaissions, une quinzaine de nouveaux apprenants et, ce soir-là, nous étions la  
seule formatrice présente à l’association alors que nous n’avions pas été prévenue…). On relève aussi que nous éprouvions 
des diffcultés à récolter les productions écrites des apprenants puisqu’ils n’en étaient manifestement pas fers. 
426 Les textes produits variaient du récit de vie (« L’aventure », « Le labyrinthe »,  « La liberté de pensée ») aux textes libres (« 
Plat du jour », « Côte d’azur », « Impérissable », « Les petites annonces »...), en passant par des réalisations collectives (« Mail 
collectif à la HALDE  », « La tolérance »).
427 Bien qu’ils se trouvent confrontés  aux expériences particulièrement militantes des responsables de l’association

104



à des activités basées sur l'oral. Considérant le fait que les outils technologiques reposent 
essentiellement sur l’écrit, leurs utilisations pouvaient donc nous permettre d’axer des temps 
de formation à distance sur l’entraînement des compétences écrites. Au-delà des différences 
en termes de scolarisation,  nous avions  également relevé pour tous  les  apprenants  de ce 
groupe la diffculté à entrer  dans un rapport dynamique et personnel à l'apprentissage du 
français. Nous l'expliquons, notamment, par le fait des conditions de vie peu évidentes du 
public concerné. Le recours aux TIC, après l'attrait qu'elles suscitent globalement, consistait 
alors  en  un  moyen  pour  enrichir  les  conditions  matérielles  et  renforcer  le  cadre  de  la 
formation : l'utilisation des courriels nous permettait notamment de fournir des documents 
supplémentaires,  originaux428 et  authentiques,  renvoyant  chaque  individu  à  son  projet 
d'apprentissage, tout en créant une entité « groupe d'apprentissage » par le biais de la liste 
des courriels. 

Cependant et comme nous le relevions dans la première partie précédente, l’utilisation des 
ordinateurs et des pages internet nécessitent des compétences écrites spécifques, notamment 
du fait de la plus grande interaction entre les pratiques de lecture et d’écriture. Sur ce point,  
nous  nous  interrogions  beaucoup  au  sujet  de  l'accès  et  de  l'utilisation  des  TIC  par  des 
personnes  maîtrisant  peu  le  code  écrit  en  français,  et  n’ayant  pas  ou  peu  manipulé 
d’ordinateurs  auparavant.  Cependant,  plusieurs  études  nous  indiquaient  que  le 
désengagement  des  compétences  graphiques  rendu  possible  par  l’utilisation  du  clavier, 
pouvait  permettre assez rapidement à de faibles scripteurs d'explorer les possibilités de la 
langue écrite, comme ils savent généralement le faire à l'oral (Legros et al 2002 :  67 ; Beacco 
et al, 2005 : 164). 

Il convenait alors de tenir compte du fait que les adultes ne sont pas forcément favorables 
aux utilisations des TIC pour l’apprentissage (Mangenot, 2002 : 176). Les lectures d'interfaces 
présentaient  néanmoins  de  nombreux intérêts  dans  le  cadre des  parcours  d'apprentissage 
élaborés pour le niveau A1.1 : pour les lire, il faut être capable de repérer des icônes, des 
symboles, des couleurs dans un espace caractérisé par l'apposition de multiples cadres. Et, s'il 
est admis que la multimodalité nécessite un effort cognitif plus important (Pudelko et al 2002 : 
42), elle peut aussi consister en autant d'aides à la compréhension pour des personnes de 
faible  niveau  de  compétences  en  lecture-écriture ;  à  condition,  comme  nous  l’avons  vu 
précédemment, qu’elle s’avère nécessaire ou légitime quant aux objectifs déterminés. 

Il est fnalement reconnu que « des projets qui font du langage écrit un moyen et non une 
fn (...) sont le meilleur moyen de développer la maîtrise de l'écrit » (Crinon et al 2002 : 67) : 
l’utilisation  des  courriels  ou  la  construction  du  projet  relatif  à  l’édition  des  petits  livres 
s’inscrivaient  dans cette conception de l’apprentissage de l’écrit  à laquelle nous adhérons 
fortement  et  qui  renvoie  également  aux  principes  de  la  perspective  actionnelle.  Cette 
adhésion s’explique notamment par nos observations de terrains et nous reviendrons ici sur un 
exemple que nous avons déjà abordé puisqu’il s’agit de l’utilisation des unités syllabiques : 
nous avons essayé, à plusieurs reprises, de les utiliser en situation de formation puisqu’elles  
correspondaient,  dans  notre  expérience,  à  des  unités  utiles  pour  le  déchiffrage  et  la 
compréhension  des  règles  orthographiques.  La  compréhension  de  l’utilité  de  ces  unités 
s’inscrit  cependant  dans  un  cadre  conceptuel  selon  lequel  les  compétences  écrites  se 

428 Notamment grâce à la multimodalité des ressources utilisées
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développent selon un ordre fgé prévoyant l’acquisition de savoirs simples et de plus en plus  
complexes : l’écriture littéraire constituerait dans ce cadre, l’accomplissement absolu. Or, la 
simplicité  des  savoirs  est,  bien  sûr,  à  relativiser  en  fonction  des  individus,  de  leurs 
compétences et de leurs diffcultés. 

L’analyse pré-pédagogique nous montrait donc que les utilisations des TIC présentaient de 
nombreux apports potentiels tout autant que de sérieuses problématiques. Nous avons alors 
réalisé une pré-enquête,  sous la  forme initiale d’une discussion collective429,  pour prendre 
connaissance  des  savoirs  et  des  savoir-faire  développés  par  les  apprenants  de  ce  groupe 
concernant les technologies. Au cours de ces échanges, nous avons relevé que la plupart des 
apprenants  étaient  globalement  familiers  de  ces  nouveaux  médias  :  quatre  personnes 
possédaient un ordinateur personnel (dont Mody), une autre (Samba) avait accès à une salle 
informatique dans le foyer dans lequel il vivait, deux autres avaient l'habitude d'aller dans les 
cybercafés, seul Tarawallie n’avait « jamais touché d’ordinateur ». Pour ceux qui utilisaient 
fréquemment430 internet, on relevait des usages liés à la consommation (acheter des produits 
en ligne), aux communications (garder des liens avec la famille et les amis - la moitié des 
apprenants  est  connectée à Facebook),  ou encore  à l’information (lire  la  presse en ligne, 
généralement  dans  leurs  langues  maternelles).  On  ne  relevait  aucun  usage  lié  à 
l’apprentissage  du  français.  Samba  et  Mody  consultaient  de  temps  en  temps431 internet, 
Tarawallie ne le faisait jamais. 

Au vu de ces premières données, il s’avérait diffcile de proposer directement un mode de 
formation hybride, articulant les séances présentielles aux utilisations de ressources en ligne 
par  le  biais  des  courriels  :  la  moitié  des  apprenants  avait  besoin  d’être  guidée  dans  les 
manipulations  les  plus  simples  des  ordinateurs432.  Les  échanges  avec  les  responsables  de 
l’association ayant  renforcé  leur  soutien433,  nous  avons  pu,  malgré  un  manque  certain  de 
ressources  humaines  et  fnancières,  organiser  des  ateliers  d’informatique434.  Nous  avons 
engagé un partenariat avec un Espace Public Numérique435 (EPN) et réalisé un premier atelier 
au début du mois de décembre 2009 : il était centré sur la découverte (ou la redécouverte) des 
ordinateurs, des traitements de texte et des courriels. Nous avons créé, lors de ce premier  
atelier, des adresses électroniques à ceux du groupe qui n'en avaient pas et, à partir de ce 
moment, nous avons instauré l’utilisation hebdomadaire des courriels. Notre première surprise 
fut alors de constater que les quatre heures d’atelier, contrairement aux deux heures des cours 
en présentiel, n’avaient pas épuisé les apprenants : l’appétence suscitée par l’utilisation des 
ordinateurs  était  donc forte,  ce  que nos  observations  suivantes  confrmèrent  globalement. 

429 Voir annexe 4, séquences pédagogiques et supports utilisés pour le positionnement TIC
430 Soit au moins une fois par semaine.
431  Au moins une fois par mois.
432 Même s’il leur arrivait d’utiliser les ordinateurs ainsi qu’internet, ils n’avaient pas développé les compétences décrites par 
les travaux du Conseil de l’Europe et relatifs aux compétences clés.
433  Le fait que leurs activités professionnelles soient liées à l’informatique pouvait constituer aussi un élément d’adhésion au 
projet que nous portions.  
434  Voir annexe  5, exemple de fche pédagogique élaborée pour les ateliers d’informatique
435 Celui-là  correspondait  d’ailleurs  à  l’une  des  antennes  du  centre  social  pour  lequel  nous  avions  travaillé  l’année 
précédente.
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Nous avons poursuivi l'utilisation de ce dispositif (dialogue par courriels après les séances, 
pour compléter l'entraînement oral436 par des activités impliquant la lecture et l'écriture) sans 
pouvoir refaire d'atelier  informatique pendant deux mois :  il  fallait  établir  une convention 
avec l'Espace Public Numérique (EPN) qui nous louait ses locaux équipés437. Nous avons alors 
estimé qu'en plus des courriels hebdomadaires, un atelier informatique mensuel d'une durée 
de quatre heures, réparties sur les traitements de texte et les courriels, pourrait soutenir les 
objectifs d'apprentissages que nous avions défnis pour ce groupe.

Les ateliers d’informatique devaient permettre que tous les apprenants développent leurs 
compétences à l’écrit en langue française ainsi que des compétences de base dans le domaine 
des  TIC et  notamment  dans  l’utilisation des courriels.  Ces  ateliers  ont  également  servi  la 
réalisation du projet d’édition des petits livres : nous avions adopté un rythme mensuel pour 
travailler des thématiques diverses (telles le parcours professionnel, l’alimentation mais aussi 
la  poésie…) qui  donnaient  toutes  lieu à une production écrite fnale,  mise au propre sur 
ordinateur. Les deux derniers ateliers se sont centrés sur l’élaboration et l’édition de textes que 
les  apprenants  avaient  soit  écrits  antérieurement  soit  construits  autour  du  dernier  thème 
abordé, celui de la lutte contre les discriminations.

Il y eut donc cinq autres ateliers informatiques à partir du mois de février jusqu'en juin  
2010.  Nous  présentons,  dans  le  tableau  suivant,  les  données  quantitatives  liées  aux 
productions réalisées par les apprenants lors des ateliers d’informatique (la tâche fnale de 
tous ces ateliers étant de nous envoyer par courriel, en pièce jointe, les écrits fnalisés). Ces  
données constituent également un corpus de leurs présences aux ateliers : 

Tableau 7. Nombre de production aux ateliers d’informatique par apprenant

Pour les apprenants relevant du niveau A1.1, on remarquera que si Samba ne s’est absenté 
d’aucun atelier informatique, Mody en a, par contre, manqué la moitié. Cette observation met 
en  évidence  qu’il  est  diffcile  d’affrmer  que  tous  les  adultes  sont  réticents  vis-à-vis  des 
utilisations des TICE. De même, il serait erroné de croire qu’ils peuvent être tous motivés par 
leurs utilisations dans le cadre de leurs parcours d’apprentissages. 

Les réactions d’Omar sont également signifantes à ce sujet. Cet apprenant demandait, au 
début  de  l’année  2009,  que  nous  donnions  des  «  cours  de  grammaire »  et  nous  avons 

436 Nous  avions  recours  à  l’écrit  durant  les  séances  présentielles  mais  l’accent  était  mis  sur  l’oral.  Les  ressources 
d’apprentissages du français intégrées aux courriels permettaient également de travailler l’oral, bien que l’accent soit mis, 
dans ces situations, sur l’écrit.
437 Chaque  atelier  coûtait  70  euros  :  cela  représentait  aussi  un  investissement  important  pour  le  couple  gérant  cette 
association, bien qu'ils soutiennent notre démarche.
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constaté,  puisqu’il  ne  répondait  pas  aux  courriels  de  cours,  qu’il  rejetait  clairement 
l’utilisation  des  TICE  pour  l’apprentissage  du  français.  Mais  l’édition  des  petits  livres a 
provoqué un revirement important : il est venu au dernier atelier d’informatique qui leur était  
consacré et, par la suite, il a envoyé de manière spontanée plusieurs poèmes par le biais des 
courriels.  Le  dernier  fait  preuve  de  progrès  impressionnants  (la  présentation  conserve 
l’orthographe et la disposition spatiale d’origine) :

Courriel spontané daté du 25/ 05/11 :

Mes dernières écritures 
La nostalgie de la patrie
Quand je rentre le soir dans mon logement .
Je me souviens de ma maison.
Quand je vois mes copains dans mon logement . 
Je me souviens de ma famille dans la maison .
Quand je me repose sur mon lit.
Je me souviens de la chambre de ma ma maison.
Quand je marche dans les grands rues.
Je me souviens des petites rues de mon village.
Quand je me balade au bord de la Seine .
Je me souviens de mes balades au bord du Nil.
Quand je vois la tour Eiffel .
Je me souviens la tour du Caire .
Quand je vois les pyramides du Louvre 
Je me souviens des pyramides du Caire.
Quand vient le soir .
Et que les oiseaux retournent à ses nids.
Ils chantent bonne nuit sur une patrie.
Une patrie de ciel et d'arbres .
Bonne nuit sur une patrie de ciel et d'arbres

Concernant les autres constituants du dispositif de formation, nous relèverons qu’en plus 
du spectacle fnal et de la projection du flm438, nous avons fnalement procédé à une auto-
évaluation en fn de parcours qui se basait sur une adaptation des grilles du B2i primaire 439: les 
retours consistent en une demande unanime de poursuite des apprentissages médiatisés par 
les  ordinateurs.  Nous  préciserons  donc,  par  la  suite,  le  cadre  théorique  retenu  pour  le 
traitement des données recueillies par le biais de l’utilisation des courriels.

Nous  nous  situons,  en  tant  que  formatrice  de  FLE,  dans  le  cadre  de  la  perspective 
actionnelle telle que la défnit le CECRL (2001 : 15)  440. Considérant la banalisation des usages 
des courriels dans l’environnement des apprenants, nous avions choisi de rappeler par leur 

438 Pour ce projet,  les apprenants avaient été invités à flmer, photographier ou enregistrer  différents temps de formation 
choisis mais ils n’ont pas participé au montage. 
439 Voir annexe 6, exemple d’auto-évaluation fnale
440 «  La perspective privilégiée ici est,  très généralement aussi,  de type actionnel en ce qu’elle considère avant tout l’usager et  
l’apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux ayant à accomplir des tâches (qui ne sont pas seulement langagières) dans des  
circonstances et un environnement donnés, à l’intérieur d’un domaine d’action particulier. Si les actes de parole se réalisent dans des  
activités langagières, celles-ci s’inscrivent elles-mêmes à l’intérieur d’actions en contexte social qui seules leur donnent leur pleine  
signification. »
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biais, et donc virtuellement, le contexte social de l’association. Il s’agissait de réactiver le rôle 
que chaque apprenant y tenait : bien que le même courriel soit reçu par tous les apprenants, 
ils  y  répondaient  de  manière  individuelle,  selon  leurs  possibilités  et  sans  connaître  les 
réactions  des  autres  (si  ce  n’est  par  le  dialogue  qui  initiait  généralement  les  séances 
présentielles). L’hypothèse concernant l’utilisation des courriels était alors, plus précisément, 
la suivante : intégrer une communication didactique à distance et qui renouvelle les outils 
pour  l’apprentissage  de  l’écrit,  favoriserait  la  prise  d’autonomie  des  apprenants  et  la 
progression des compétences de compréhension et de production écrite. 

Nous envoyions un courriel chaque semaine, environ deux jours après le cours réalisé en 
présentiel et cinq jours avant le suivant, les participants devant effectuer un certain nombre de 
tâches les concernant. Ces courriels présentaient des vidéos, des images, des textes brefs ou 
des exercices de grammaire441: tous ces documents, authentiques ou didactisés, rappelaient les 
contenus  des  cours  précédents  et  proposaient  des  ouvertures  pour  les  cours  suivants.  Ils  
étaient choisis d’abord pour la multicanalité dont ils étaient pourvus et, leur longueur ainsi 
que la diffculté des termes étaient mesurées. Nous encouragions régulièrement les apprenants 
à  répondre  à  ces  courriels  :  d’abord,  pour  nous  assurer  qu’ils  avaient  eu  accès  à  ces 
documents, puis pour répondre à des questions les concernant, voire pour commenter les 
ressources. A partir du mois de décembre 2009 et jusqu’au mois de novembre 2010, nous 
avons ainsi envoyé 35 courriels de cours qui ont reçu 132 réponses, auxquelles s’ajoutent un 
nombre  important  de  courriels  spontanés.  Nous  présenterons  l’analyse  quantitative  des 
courriels reçus dans un tableau répertoriant le nombre et le type de production (réponse aux 
courriels de cours ou courriels spontanés) pour chaque apprenant. 

Tableau 8. Nombre de courriel par apprenant

S’intéressant aux effets des outils utilisés sur les apprentissages, cette enquête relève aussi 
de  l’analyse  des  actions  instrumentées  que  recouvre  le  domaine  des  Environnements 
Informatisés pour l’Apprentissage Humain (EIAH). Sur ce point, nous soulignons que, si les 
courriels  ne  renvoient  pas  directement  aux  logiciels  étudiés  dans  le  cadre  des  EIAH,  ils  
mobilisent les compétences de lecture-écriture en interaction et de manière asynchrone : leurs 
utilisations laissaient donc aux apprenants le soin de gérer le temps utilisé pour la production 
de leurs réponses,  ce qui motivait leur intégration au dispositif. Nous remarquerons, de plus, 
441 Voir annexe 7, exemples de courriels
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Saïd Ali Amar Omar Samba Mody Tarawallie Dogan

Réponses de cours 
(132)

38 18 1 19 7 21 18 10

Courriels spontanés 
(91)

32 22 4 0 14 6 4 9

Total 
courriels/apprenant

70 40 5 19 21 27 22 19

TOTAL 223



que les courriels se caractérisent par un degré d'ouverture important : ils nous permettaient,  
en  ce  sens,  d’intégrer  l’utilisation  des  ressources  d’apprentissages  du  français  disponibles 
gratuitement  en  ligne  et,  par  conséquent,  de  guider  et  d’encourager  les  démarches 
d’apprentissage autonomes. Ils comportent aussi quelques aides basiques (dont un correcteur 
orthographique, des couleurs, une présentation pré-spatialisée des messages…)  et un mode 
d'évaluation non-intégré : le formateur, ou des pairs, en restent responsables. Le fait que les 
interactions qui suivaient nos envois collectifs n’avaient lieu qu’entre le formateur et chaque 
apprenant pouvait encourager leurs prises d’initiatives quant à l’utilisation du français par le 
biais de l’écrit. Mais, parce qu’ils correspondent à des systèmes dont l'usager a le contrôle, le  
rôle  de médiation rempli  par le formateur était  alors  essentiel  :  par exemple, nous avons 
répété aux apprenants qui nous envoyaient des invitations sur les réseaux sociaux que nous 
utilisions les courriels pour l’apprentissage du français et que cela suffsait à nos objectifs.  

S’agissant du recueil  des données, l’utilisation des courriels  a facilité la constitution du 
corpus  mais  nous  avons  aussi  développé  une  approche  fondée  sur  les  principes  de 
l’observation  participante.  Lors  des  conversations  courantes,  nous  encouragions  les 
apprenants à décrire leurs expériences ainsi qu’à exprimer leurs points de vue. Chaque séance 
réalisée en présentiel  faisait  l’objet  de  prises  de notes  :  les  objectifs  et  les  contenus  des 
séances,  tout  autant  que  ceux des  courriels,  étaient  paramétrés  a  priori  et  commentés  a 
posteriori. Pour autant, nous reconnaissons de nombreuses limites à cette enquête : s’agissant 
d’une première démarche de ce type, nous avons forcément tâtonné dans l’application des 
différents principes et, certainement, nous avons fait des erreurs. Celles-là ont néanmoins été, 
tant qu’il fut possible, l’objet d’analyses et de réflexions. Par exemple, l’absence de réactions 
aux courriels  de cours  ainsi  que les excuses,  puis  les  plaintes relatives à la surcharge de 
travail, nous ont permis d’en réajuster les contenus: nous limitions le nombre de documents à 
deux et  présentions  généralement  les  vidéos  avant  les  textes  et  les  images,  ces  dernières 
posant souvent davantage de diffcultés442. 

Concernant le traitement des données, nous avons fnalement eu recours aux éléments de 
l’analyse  des  interactions  pédagogiques  en  ligne  (Mangenot,  2007  :  3)  en  considérant 
notamment le courriel, ou « le message », comme unité d’analyse. Nous n’avions pas établi 
de grille de lecture préalable mais l’analyse a permis la constitution de catégories de réponses 
selon que les messages exprimaient des remerciements (au contenu assez invariable sauf pour 
l’allongement vocalique et l’utilisation des smileys), la réception et la lecture du courriel, des 
commentaires (exprimant  une préférence pour certaines  ressources par rapport  à d’autres, 
précisant  le  score  obtenu  aux  exercices,  manifestant  des  pratiques  d’auto-évaluation  ou 
encore précisant le nombre de réutilisation des ressources), des actions originales (transferts 
de  courriels,  textes  spontanés,  propositions  de  ressources,  conversations  collectives, 
organisation  des  cours)  ou  des  diffcultés  (techniques  ou  d’accès  à  internet,  des 
incompréhensions ou la surcharge de travail occasionnée par l’utilisation des courriels) :

442 Voir annexe 7, exemples de courriels 
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Tableau 9. Classification des types de réponses

Nous présenterons par la suite l’analyse succincte des résultats obtenus pour l’ensemble du 
groupe et celle, détaillée, des performances réalisées par les apprenants relevant du niveau 
A1.1. Ce choix ne semble pas induire de biais puisqu’avant le début du mois d’août 2010 443, 
les interactions n’avaient lieu qu’entre le formateur et chaque apprenant. La présentation des 
différents courriels conserve la disposition spatiale et l’orthographe originales.

3.3. 3. Analyse des données
3.3.3.1. Evolution des types de réponse : de l’incompréhension au commentaire

L’analyse  quantitative  des  courriels  produits  par  tous  les  apprenants  met  d’abord  en 
évidence la variété des réactions de chacun. La quantité presque équivalente de courriels 
spontanés  révèle,  quant  à  elle,  un  phénomène  d’appropriation  du  dispositif  par  les 
apprenants444.  En contraste,  le  nombre de non-réponses  aux courriels  de cours  (142)  peut 
traduire  trois  phénomènes  différents  :  une  forme  d’incompréhension  des  objectifs 
pédagogiques, un rejet de l’utilisation des TIC pour l’apprentissage du français, une attitude de 
consommation  plutôt  qu’une  de  participation.  Nous  nous  concentrerons  à  présent  sur 
l’analyse des réactions de Samba, Mody et Tarawallie puisqu’ils relevaient du niveau A1.1.

On observe, en premier lieu, que les réactions de ces trois apprenants sont numériquement 
équivalentes voire supérieures à celles de certains des apprenants qui avaient été scolarisés 
dans leurs pays d’origines445. Mais Samba a produit davantage de courriels spontanés que de 
réponses aux courriels de cours. Il convient donc de détailler la diversité de leurs réactions à  
l’utilisation des courriels. Concernant Samba, nous notons que le contenu de ses réponses 

443 Le premier courriel collectif date du 07/08/10 et a été écrit par Saïd. Il y en eut ensuite (soit jusqu’au 09/12/10) 28 : 14 
rédigés par Saïd, 8 par Ali, 3 par Amar, 1 par Mody, 1 par Samba, 1 par Tarawallie, 0 par Omar.
444 Un des apprenants n’a toutefois écrit aucun courriel spontané. 
445 Toutefois, on relève qu’Amar n’est entré dans les échanges pédagogiques en ligne qu’après la réalisation du spectacle 
théâtral, Omar a subi une arrestation en mars 2010, Dogan n’a presque produit que des remerciements. 
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Saïd Ali    Amar     Omar   Samba   Mody Tarawallie  Dogan

Remerciements 12 0 0 5 2 2 0 8 29

Réception/Lecture 0 0 0 2 1 6 7 1 17

Commentaires 25 11 0 6 2 3 2 1 50

Ré/actions originales 24 18 4 1 8 6 4 5 70

Difficultés 3 6 0 2 2 7 5 2 27

Courriels AI 6 5 1 3 6 3 4 2 30

TOTAL 70 40 5 19 21 27 22 19 223



évolue  globalement  de  l’incompréhension  à  un  certain  rejet  des  tâches  d’apprentissage, 
auxquelles sont préférées ses initiatives personnelles. Ses premières réponses se caractérisent 
en effet par des hors-sujets et l’utilisation assez exubérante des smileys. Puis, les productions 
de Samba manifestent différentes formes d’incompréhension (confusion relative au support, 
aux consignes fxées ainsi qu’à la formulation des réponses).  Nous notons également qu’à 
deux  reprises,  Samba  rappelle  des  rendez-vous  ou  donne  des  consignes  au  formateur, 
recopiant tout ou partie de ses expressions : 

Courriel daté du 25/11/09, réagissant à l’envoi du cours n°7 :  
«bonjour j'écris cette lettre pour vous rappeler qu'on a rendez vous le 28 novembre 
si c'est prevu tu   mes repondras donc j'attend votre reponse bisou a bientôt» 
Courriel daté du 28/03/10, concernant les quantités dans les recettes : 
«bonsoir
 sur un plat Aurelie ça te donne combien de voix ?  
je vous envoie la tâches  de tourve de reponse» 

Si  ses  réponses  attestent  de  la  compréhension  des  consignes  que  nous  répétions 
inlassablement, elles désignent aussi une forme de rejet de la situation scolaire, dans laquelle 
nous dirigions ses apprentissages. Il répondait alors avec un certain humour aux échanges que 
nous souhaitions installer. Par la suite, Samba a néanmoins repris plusieurs fois les consignes 
en excusant son absence de réponse aux courriels de cours, et en mentionnant qu’il les avait 
bien reçus : 

Courriel daté du 27/09/10, réagissant au courriel concernant les capitales européennes : 
«Salut,
 
J'espère tu vas bien et que tout va bien.
Je n'ai pas eu la possibilité de répondre à tes différents mails car je n'ai pas la possibilité de me connecter sur internet.
Il me sera plus facile de te joindre par téléphonne, aurais-tu un numéro ou je pourrais te joindre le cas échéant.
Dans l' attente de ton numéro de téléphonne, je t'embrasse très fort.» 

Dans le cas de ces productions qui relèvent du niveau B1, Samba nous a expliqué quil les  
rédigeait avec un ami qui utilisait les correcteurs orthographique des traitements de textes 
mais  aussi  en choisissant dans les  listes  de mots que lui  proposait  le dictionnaire de son 
téléphone portable,  la  forme linguistique qu’il  recherchait.  On remarquera que toutes ses 
productions ne témoignent pas de la même implication :

Courriel daté du 10/11/10, en réponse à la réaction relative aux courriels collectifs
«bon jour aurelie je reçu tout le mail vous avais envoyer  et merci  j'ai  avais de problome sur mon portable  je souhaite un 
bon avantur  a bientôt» 

Nous analyserons plus en détail l’évolution de ses compétences écrites dans la suite du 
texte  mais  nous  signalons  aussi  ici  que  cet  apprenant  était  particulièrement  motivé  par 
l’utilisation des technologies : il nous a même invitée à discuter sur un chat, ce qui, pour un 
apprenant  sachant  peu lire  et  écrire,  est  assez  audacieux.  Nous avons accepté  et  il  s’est 
montré capable d’interagir à l’écrit dans ce cadre d’une manière également surprenante. 

Concernant  Mody,  nous  relevons  tout  d’abord  qu'il  a  mis  un  certain  temps  avant  de 
participer à ces échanges. Alors même qu'il était le plus équipé de tous, son premier courriel 
date du 21/02/10 : 
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«je fait tout les execisseent» 

Nous notons aussi que, s’il a produit davantage de réponses de cours que les deux autres, 
elles étaient généralement brèves, dépassant rarement deux lignes. Cela évoque des stratégies 
d’économie  mais  aussi  les  appréhensions  de cet  apprenant  vis-à-vis  de  l’écrit  comme de 
l’utilisation des technologies. Il les avait d’ailleurs clairement exprimées lors de la séance de 
positionnement relative aux technologies. On observe, en ce sens, que sept de ses réponses, 
dont  quatre  parmi  les  premières,  expriment  des  diffcultés  techniques  ou  des 
incompréhensions, liées aux documents tant qu’aux consignes :  

Courriel daté du 11/04/10, répondant au courriel de cours relatif aux jours fériés : 
« salut aurélie c mody je  ne pas copris le message que ma  envoyé»

Progressivement,  Mody a néanmoins exprimé la réception et la lecture des courriels de 
cours mais ça n’est que tardivement qu’il a formulé des commentaires. Nous présentons là, 
trois productions qui démontrent cette évolution : 

Courriel daté du 28/02/10, réagissant au courriel de cours du 22 février
«je reci les message pour dimache c mody»
Courriel daté du 08/08/10, répondant à celui concernant la projection du flm
«salut aurelie c mody je reçu ton message pour le flm le foot le roller je. voulez savoir si on fait tout 21 aout ? rade vous 
mardi ou mercredi si c ok tu me di»
Courriel daté du 12/09/10, répondant à celui concernant les manifestations parisiennes
«salut aurélie  je pensse que c tros retraite a 70 ans ?
On a repris le cours mody»

On relève aussi qu’à plusieurs reprises, et notamment dans ses courriels spontanés, Mody 
demande à son tour des informations au formateur. Nous détaillerons, dans la suite du texte, 
les évolutions les plus manifestes de ses compétences écrites. 

Alors  qu’il  n’avait  jamais  touché  d’ordinateurs  avant  le  premier  atelier  d’informatique, 
Tarawallie a fait preuve d’une régularité importante : cet apprenant, qui était aussi le moins 
équipé de tous, a fait l’effort d’aller plusieurs fois par mois dans les cybercafés pour suivre et  
répondre aux courriels que nous envoyions chaque semaine. Cette régularité semble avoir 
favorisé sa prise de repères vis-à-vis du dispositif. Assez rapidement, ses réponses mentionnent 
la réception et la lecture des courriels de cours : 

Courriel daté du 30/04/10, répondant au courriel concernant les CV : 
«bonjour aurélie  je  éu  ton  mail  je la  lue. j éspere que  a  lundi prochain  bissou ha  tarawallie ?»

Tarawallie précise aussi le degré de compréhension qu’il estime avoir eu des courriels, il  
ajoute  progressivement  des  références  aux  cours  en  présentiel  ainsi  qu’aux  ateliers 
d’informatique, ce qui peut être doublement interprété :  soit comme un progrès relatifs aux 
repérage temporels, soit comme une forme de prise de distance avec son implication dans la 
compréhension  des  courriels.  Nous  présentons  là  deux  productions  qui  attestent  ces 
réactions : 

Courriel daté du 19/03/10, répondant au courriel de cours du 15 mars : 
«bonjour  aurélie ,  je ne tout  comprit  mai on a  parle a lundi,  ha tu vas raconte  moi c est que ce  passe  le  démarcher 
 bon –wick»
Courriel daté du 09/05/10, répondant au courriel de cours du 3 mai : 
«bonjour  aurélie  je reçu le mail de cour. je compris en  type, mai  bon on va parle ça a mercredi  prochain bisou ha ce 
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tarawallie ?»

L’un de ses courriels spontanés consistait cependant à deviner le sujet du prochain cours 
réalisé en présentiel ; un autre exprimait son souhait de poursuivre les ateliers d’informatique ; 
les deux derniers étaient adressés au collectif. Ces évènements font signe du maintien de son 
attention  et  de  son  goût  pour  le  dispositif.  Mody  a  aussi  participé,  par  la  suite,  aux 
conversations organisées par les autres apprenants qui ont créé un groupe virtuel le 09/12/10. 
Samba a eu recours à cette liste, mais il ne s’adressait qu’à nous et non pas au collectif. Nous 
détaillerons donc, dans la partie suivante, l’analyse de la progression de leurs compétences 
écrites.

3.3.3.2 Progression du niveau de compétences écrites

On relève en premier lieu que l’utilisation des courriels s’est avérée tout à fait productive 
pour ces trois apprenants : alors même qu’ils savaient peu lire et écrire, ils  ont tous les trois 
participé aux échanges en ligne. Nous avons aussi observé l’amélioration des compétences 
orthographiques de Samba,  Mody et  Tarawallie.  Cet  effet  des utilisations de dispositifs  de 
Communication Médiée par Ordinateur (CMO) avait été mis en évidence, notamment dans 
(Legros  et  al,  2002 :  69)  :  «  l’aspect  impersonnel  des  échanges  CMO est  en  mesure  de 
renforcer la qualité de la production de la communication puisqu’il implique une centration 
de  l’attention  des  participants  sur  le  contenu  du  message  [...]  ».  On  relèvera  ici,  plus 
précisément,  la  réutilisation  des  formules  employées  par  la  formatrice  :  en  témoigne 
notamment les productions de Samba («  je vous écris pour vous rappeler que nous avons  
rendez-vous  »,  «  j’espère  que…  »).  Ces  stratégies  de  recopiage  ont  été  plus  ou  moins 
développées par les apprenants.

Le principal apport des courriels s’identife alors au travers de l’évolution des compétences 
pragmatiques  et  situationnelles  de  ces  trois  apprenants.  On  interprète,  en  ce  sens,  les 
productions surprenantes citées dans la partie précédente, comme la recherche effectuée par 
Samba de registres mieux adaptés à l’échange didactique. Plus généralement, on constate que 
les courriels de ces trois apprenants sont progressivement tous adressés à la formatrice, puis  
au groupe ; ils manifestent aussi de plus en plus de références temporelles (« dimache », « a 
lundi  », «  le démarche – bon wick  », «  le 21 aout  »). Et, si les premiers courriels de Mody 
précisent en fn de texte «c mody» comme s’il n’était pas sûr que nous puissions l’identifer, il 
prend fnalement l’habitude de signer simplement de son prénom. Samba recopie certaines 
formules de closure utilisées par la formatrice (« a bientôt »), et Tarawallie les reprend dès sa 
troisième réponse  («  a  lundi  prochain  »,  «  belle  journée  »).  Nous  notons  encore  que  la 
spatialisation des messages évolue aussi, avec l’utilisation croissante des sauts de ligne.

On remarquera  fnalement  la  prise  en  compte  grandissante  des  idéogrammes (accents, 
ponctuation, usage des majuscules). Nous avions abordé ces marques dès le premier atelier 
d’informatique, avec la découverte du clavier, mais elles se manifestent encore de manière 
assez aléatoire dans toutes les productions. Nous observons aussi que la segmentation des 
unités  linguistiques  reste  problématique  :  on  relève  par  exemple,  la  segmentation  de 
« Bonjour » en « bon jour » dans l’un des derniers courriels de Samba. Nous pouvons dès lors 
discuter des résultats relatifs aux apports de l’utilisation des courriels au niveau A1.1 dont 
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cette troisième enquête peut témoigner.

3.3.3.3. Discussion des résultats

Nous soulignerons tout d’abord les réactions contrastées des apprenants à l’utilisation des 
courriels : qu’ils aient été scolarisés ou non, certains se sont appropriés ce dispositif dès les  
premiers courriels, d’autres ont mis davantage de temps à comprendre ainsi qu’à participer 
aux échanges didactiques en ligne. Concernant les apports des courriels au niveau A1.1, nous 
avons vu que leurs utilisations semblent favoriser le développement de stratégies d'écriture 
ainsi que l'émergence d’analyses orthographiques, pragmatiques et situationnelles. Mais, si 
ces apprenants ont également acquis certaines compétences dans le domaine des TIC, on 
soulignera que « l'échange de messages par courriel […] ne sollicite ni ne nourrit la même 
compétence que l'écriture d'une lettre ou d'un journal interne […] » (Mondada, 1999 : 3) : ils  
ne sauraient donc être considérés comme la seule pratique écrite à acquérir. 

Les limites de cette enquête tiennent alors, en premier lieu, à la mise en place d’un cadre 
de recherche rigoureux, soutenu par la connaissance approfondie des outils et des techniques 
de  recherche.  Ces  limites  sont  cependant  aussi  largement  constituées  par  la  dimension 
débutante de toutes nos actions d’enseignement : le positionnement des apprenants pourrait 
être considérablement affné tout comme nos choix pédagogiques, notamment ceux relatifs à 
la correction des productions. Sur ce point, nous n’avons identifé que tardivement la position 
qui nous intéresse : sans effectuer de correction systématique, la réutilisation méthodique de 
leurs propres énoncés dans nos réponses auraient pu leur permettre de progresser davantage. 
Pour  mieux  comprendre  les  apports  des  courriels  à  la  progression  des  apprenants  de  ce 
groupe,  il  aurait  aussi  surtout  fallu  analyser  de  manière  exhaustive  les  interactions,  en  y 
intégrant celle de nos propres courriels puisque « chaque tour de parole intervient en relation 
avec un amont conversationnel dont il  tient compte [...] et un aval, en créant des attentes 
normatives en contraignant la suite de l'interaction » (Mondada,  1999 : 7).  

Nous avons cependant tenté de mettre à jour certaines régularités dans les réactions des 
apprenants, particulièrement celles relatives à l’évolution des types de réponses allant, pour la 
plupart  des  apprenants,  de  l’incompréhension aux commentaires,  ces  derniers  impliquant 
l’éclaircissement  de  leurs  projets  d’apprentissage.  Ces  régularités  montrent  les  apports  de 
l’utilisation des courriels pour les actions de formation au niveau A1.1 et pour la formation 
des  adultes  migrants  d’un  point  de  vue  plus  général.  Nous  identifons  deux  conditions 
majeures  de  réussite  pour  l’utilisation  des  courriels  que  nous  avons  mise  en  œuvre :  la 
contextualisation importante des échanges ainsi que leur dimension « actionnelle ». 

L’analyse  nous  a  également  montré,  à  postériori,  que  nous  avons  eu  recours  aux  TIC 
notamment parce qu’en tant que jeune formatrice, nous nous trouvions en diffculté pour 
nous adapter au contexte d’enseignement et, plus particulièrement, pour organiser les temps 
de classe de façon à ce que chaque apprenant s’exerce dans les six compétences requises par 
l’activité de langage446. Ces diffcultés provenaient certainement aussi de l’hétérogénéité des 
savoirs et des savoir-faire des apprenants comme des entrées et sorties de formation (qui ne 
sont pas forcément liées à leur motivation) des apprenants dont nous avions la responsabilité. 

446 Compréhension orale, production orale, compréhension écrite, production écrite, interaction orale, interaction écrite.

115



L’utilisation des courriels, par la modifcation du cadre et des outils d’enseignement qu’elle a 
induit,  nous  a  permis  d’identifer  certaines  solutions  aux  diffcultés  que  nous  avions 
rencontrées. 

Ces  observations  nous  montrent  donc  fnalement  que,  bien  au-delà  des  promesses 
commerciales ou politiques, les TICE comportent un potentiel puissant pour l’évolution des 
pratiques pédagogiques. Nous conclurons donc ce travail de réflexion en revenant sur tout ce 
qu’il  nous  a  permis  d’entrevoir  quant  aux  utilisations  des  TICE  par  les  formateurs  des 
Formations  De  Base  pour  les  apprenants  relevant  du  niveau  A1.1.  L’objectif  consistera 
également à identifer des pistes d’analyse pour approfondir celles que nous avons tenté de 
dégager au fl de ce mémoire. 
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CONCLUSION

Dans la première partie de ce mémoire, nous avons décrit certaines des tensions à l’œuvre 
dans l’histoire des pratiques pédagogiques instrumentées par le biais des TIC pour le domaine 
des langues vivantes en France. L’analyse a notamment montré que leurs utilisations en classe 
restent limitées malgré la diversifcation des produits conçus, ce qui peut s’envisager comme 
une réaction de résistance à l’industrialisation de l’enseignement mais qui s’explique surtout 
par  la  carence  de  formation  pour  les  enseignants  (Pelgrum et  al,  2004 :71).  Pour  les 
Formations De Base, nous avons constaté que les TICE sont assez présentes dans les dispositifs  
de formation notamment du fait  de leur institutionnalisation (Allier,  2009 :  38).  De même 
qu’en FLE, leurs utilisations sont restreintes du fait des positionnements des formateurs ou des 
méfances  vis-à-vis  des  prescriptions  institutionnelles  (Bros,  2009 :  29).  A  ces  restrictions 
s’ajoutent  cependant,  plus  particulièrement  pour  le  domaine  des  Formations  De  Base  et 
surtout  pour  la  formation  linguistique des  migrants  peu qualifés,  d’importantes  diffcultés 
matérielles et des limitations sur le plan des ressources humaines (Leclercq, 2007 : 32) : au vu 
de ces tensions, les questionnements liés aux TICE ne paraissent pas forcément prioritaires.  
Pourtant, le développement de leurs utilisations pourrait favoriser la restructuration du secteur 
puisqu’on a relevé la création d’espaces d’interaction en ligne destinés aux formateurs des 
Formations De Base ou les atouts des courriels pour entretenir les dynamiques de coopération. 

Dans la deuxième partie, nous avons interrogé plus en détail la pertinence des TICE pour 
les actions de formation élaborées au niveau A1.1 au regard des besoins des apprenants. Des 
savoirs de base aux compétences clés, nous avons pu constater que les liens entre les besoins, 
les  outils  de  formation  et  les  technologies  se  sont  progressivement  resserrés.  Plusieurs 
recherches ont mis à jour leurs apports aux progressions des apprenants relevant du niveau 
A1.1 : parmi ceux dont nous avons traité, nous retenons la désacralisation de l’écrit que les 
outils  d’écriture  numérique  favorisent  et  qui  permet  aux  apprenants  de  dépasser  leurs 
appréhensions  liées  au  passage  à  l’écrit.  La  phase  la  plus  délicate  des  parcours 
d’apprentissage défnis au niveau A1.1 correspond en effet à leur « amorce » (Beacco et al, 
2005 : 10). Il est néanmoins apparu dans nos analyses que les ressources constituées par les 
TICE s’inscrivent assez lentement au sein du panel d’instruments variés que les formateurs 
peuvent mobiliser. On a donc cherché à caractériser les ressources technologiques identifées, 
en ligne et hors ligne, comme pertinentes pour la formation linguistique des migrants peu ou 
pas scolarisés. Le fait que peu d’entre elles puisse être utilisées de manière autonome par les  
apprenants  traduit  certaines  restrictions dans  la prise en compte de la spécifcité de leurs 
besoins. Afn de clarifer les aspects par lesquels les outils technologiques renouvellent les 
pratiques de lecture et d’écriture, nous avons fnalement cherché à mettre en évidence ce qui 
distingue, en réception comme en production, les documents manuscrits de ceux numériques. 
Nous  retenons  de  cette  analyse  la  plus  grande  interaction  qui  s’observe  entre  les  deux 
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pratiques pour les documents numériques : ceux-là ont donc bien un aspect syncrétique, ce 
qui peut intéresser les formateurs des Formations De Base qui inscrivent leurs pratiques au 
sein du modèle intégrateur identifé par V. Leclercq (2007). 

Dans la troisième et dernière partie de ce mémoire, il s’est agi de rendre compte de nos 
expériences de formation liées aux utilisations des TICE au niveau A1.1. Si nous avons relevé 
beaucoup de lacunes pour chacune de nos démarches exploratoires, nous avons également 
pu  mettre  en  évidence  des  résultats  signifants  quant  aux  apports  de  ces  outils  pour  les 
apprenants comme pour les formateurs. En premier lieu, nous relevons que seulement trois 
des  vingt-quatre  adultes  dont  nous  avons  eu  la  responsabilité  ont  manifesté  un  rejet  de 
l’utilisation des TICE pour l’apprentissage du français : un seul de ceux-là relevait du niveau 
A1.1  mais  en  plus,  sur  les  trois  personnes,  une  seule  n’est  pas  parvenue à  modifer  ses 
représentations pour fnalement se saisir de ces nouveaux outils afn de progresser en français. 
On  admettra  cependant  que  la  première  expérience  exploratoire  pour  laquelle  l’effectif 
d’apprenantes était le plus élevé (11) n’a pas été suffsamment longue pour que ces chiffres 
soient considérés comme des résultats solides. On relèvera fnalement que pour deux de ces 
expériences, l’utilisation des TICE a favorisé la mise en œuvre d’une démarche actionnelle 
organisée autour de tâches et de projets pédagogiques : le français était alors, à l’écrit comme 
à l’oral, fonctionnellement nécessaire pour progresser dans l’interaction avec les machines et 
non pas présenté en tant que système linguistique à acquérir pour des actions extérieures à 
celles de la classe.  

Les  perspectives  ouvertes  par  ce  travail  sont  multiples  mais  notre  attention  est 
particulièrement retenue par les actions des formateurs : elles conditionnent directement la 
progression  des  apprenants.  Or,  nous avons bien identifé  la  précarité  et  les  tensions  qui 
caractérisent le milieu des formateurs des Formations De Base. Les questions liées aux TICE 
peuvent  paraître  déplacées  quand on prend  la  mesure  des  diffcultés  que  rencontrent  ce 
champ et les publics d’adultes migrants peu ou pas scolarisés pour exister mais nous pensons 
que  le  potentiel  pédagogique  des  TICE  peut  favoriser  la  valorisation  des  actions  des 
formateurs : nous nous intéressons par conséquent aux évolutions potentielles des pratiques 
des formation instrumentées par le biais des TICE au niveau A1.1. La tendance à l’hybridation 
des  types  de  supports  mobilisés  au  sein  des  séquences  de  formation  (A.  Bergère,  2009) 
constitue d’ailleurs à nos yeux un terreau favorable aux utilisations des TICE dans le contexte 
des  Formations  De  Base.  Il  nous  paraît,  en  ce  sens,  également  pertinent  d’interroger  les 
possibilités  d’articulation  des  compétences  linguistiques  requises  pour  la  validation  du 
Diplôme Initial de Langue Française (DILF) aux compétences clés liées aux TICE qu’a défni le 
Conseil de l’Europe en 2006.
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Annexe 1
Séquence pédagogique précédant celle de découverte des ordinateur 
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Annexe 2
Séquence pédagogique ayant servi le positionnement des apprenants accueillis dans le cadre 
de l’association d’éducation populaire
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Annexe 3 
Exemple de positionnement des compétences écrites
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Tarawallie

 Bio  
Malien, 30 ans, en France depuis 11 ans (1999)
Non scolarisé antérieurement, employé en intérim

Compréhension orale A1 à renforcer
Compréhension écrite A1.1 à renforcer
Production orale A1 à renforcer
Production écrite A1.1 à renforcer

 Graphie   
En général, à peu près régulière, besoin de place pour écrire, mêle cursives et capitales.

ERREURS EXTRAGRAPHIQUES
RECONNAISSANCE ET 

DECOUPAGE DES MOTS
PHONETIQUES

De -le
medisse -médecin
le lavartoire – le laboratoire

ERREURS GRAPHIQUES
PHONOGRAMMES

(dominante des erreurs altérant la 
valeur phonique)

MORPHOGRAMMES
Grammaticaux Lexicaux

Tre -très
je suis arrive

Il droi fait – il doit faire
je souis le cour de France toujous

Et -est
tre -très
a -à
medisse -médecin
droi fait-doit faire
le cour -cours

ERREURS GRAPHIQUES

IDEOGRAMMES
(majuscule, ponctuation, traits d'union...)

"je n'ai Pas d'enfants. moi j'habite à -accent aigu!- Paris."
"je n aime pas le fromage et je n aime pas attendre à -accent aigu- la Préfecture."

 Priorités  
Travail de correction phonétique à l'oral
Compréhension et production écrites
Grammaire (accords, prépositions)
Normes de l'écrit (accents, ponctuation...)

Qualités à partir desquelles travailler : dynamisme en classe, compétences en argumentation
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Annexe 4
Séquences pédagogiques et supports utilisés pour le positionnement TIC
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Annexe 5
Exemple de fiche pédagogique élaborée pour les ateliers d’informatique
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Annexe 6
Exemple d’auto-évaluation finale
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Annexe 7 
Exemples de courriels
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http://www.youtube.com/watch?v=lRX1DSYN8EQ&feature=related

http://www.youtube.com/watch?v=lRX1DSYN8EQ&feature=related

