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Résumé : Cet article interroge la prise en compte des recommandations du 

CNESCO (2016) - soit dix ans plus tard - concernant la lecture en 

environnement numérique dans les programmes de Français. Il montre que, 

malgré l’omniprésence du numérique dans les pratiques des élèves, les discours 

numériques restent marginalement intégrés, souvent réduits à des usages 

techniques, et majoritairement diabolisés en dépit de l’importance qu’ils ont 

pris dans les habitudes de lecture-écriture des élèves, voire des enseignants eux-

mêmes. L’étude analyse la place du numérique dans les programmes actuels, 

met en évidence les spécificités langagières des technodiscours, et propose des 

pistes didactiques pour actualiser l’enseignement de la lecture et de l’écriture à 

l’ère numérique. 

Introduction 

Dans la conférence de Consensus de 2016, « Comment soutenir le développement de 

compétences en lecture », le CNESCO (Centre National d'Étude des Systèmes SCOlaires) 

prend acte de performances mitigées en lecture lors des tests PISA de 2012. Elles s’avéraient 

même inquiétantes pour une proportion croissante d’élèves fragiles (Bianco, 2016). Un 

ensemble de recommandations autour de six axes était alors formulé : identifier les mots, 

développer la compréhension, préparer « l’entrée en littérature », lire pour apprendre, lire à 

l’heure du numérique, prendre en compte la diversité des élèves. Le cinquième axe était ainsi 

présenté : « Assurer le développement d’habiletés complexes qui caractérisent la lecture en 

environnement numérique. » (CNESCO, 2016 : 8). Or, dix ans plus tard, bien peu de choses 

ont évolué dans ce sens, hormis les recommandations concernant les dangers socio-cognitifs 

des écrans et de l’utilisation massive de l’Intelligence Artificielle. Mais qu’en est-il de ces 

recommandations dans les programmes scolaires, pourtant régulièrement modifiés et enrichis 

de « guides » ? Si le numérique fait bien partie des programmes de l’Éducation Nationale 

dans plusieurs matières, force est de constater que sa présence curriculaire est faible en 

français, utilitariste, et parfois même obsolète.    

Notre propos défendra la prise en compte des discours numériques dans les programmes 

de Français, afin d’éviter de considérer que la maîtrise de la littératie numérique repose 

essentiellement sur des compétences techniques et soit reléguée aux autres disciplines, 

comme s’il s’agissait d’une annexe superficielle de la lecture, alors même que la place du 
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numérique dans la vie des élèves est souvent jugée préoccupante. Nous souhaitons ici 

proposer un consensus éclairé et éviter une dichotomie radicale entre le zéro-écran et la prise 

en compte des discours numériques dans la vie quotidienne des élèves depuis leur plus jeune 

âge. Pour cela, nous souhaitons insister sur les particularités langagières des discours 

numériques en termes de lecture et d’écriture, en fonction des dispositifs énonciatifs et 

contextes communicationnels. L’originalité de notre contribution tient à la proposition 

d’intégration de compétences relatives à la littératie numérique dans le cadre des programmes 

scolaires français, en nous appuyant sur de solides références en didactique de la  

multimodalité et des genres de discours. Nous proposons également des pistes de mise en 

œuvre didactique et pédagogique, s’appuyant notamment sur des expérimentations menées 

dans le champ voisin de la didactique des langues étrangères.  

Nous nous intéresserons donc d’abord à la place du numérique dans les programmes 

scolaires actuels, puis aux spécificités des technodiscours. Enfin, dans un troisième temps, 

nous proposerons des solutions et aménagements didactiques permettant de repenser la 

didactique de ces derniers à l’école. 

1 Place actuelle des discours numériques dans les 

programmes 

Le rapport PISA (Programme International pour le Suivi des Acquis des élèves) de 20223, 

programme qui évalue dans 81 pays la performance des élèves de 15 ans en mathématiques, 

sciences et compréhension de l'écrit, montre que la France se situe proche de la moyenne de 

l'OCDE dans les trois domaines évalués, mais a enregistré un déclin marqué de ses 

performances entre 2018 et 2022. Sont notamment mises en cause, à la fois les distractions 

liées aux appareils numériques en classe mais aussi le manque d’autonomie des élèves dans 

leurs apprentissages. En somme, pour inverser la tendance à la baisse du niveau en lecture, il 

est souligné que la France devrait adopter une politique éducative qui, non seulement, intègre 

les outils numériques de manière productive, mais aurait à cœur de pallier ces problèmes de 

distractions en développant activement l'autonomie et la discipline des élèves en prenant en 

compte un environnement d'apprentissage moderne. 

Nous nous sommes alors intéressés à la progression de l'approche du numérique à travers 

les quatre cycles de l'enseignement obligatoire, de l'exploration sensori-motrice du cycle 1 à 

l’analyse critique des enjeux sociétaux abordée puis approfondie au cycle 4. Il est important 

de noter liminairement que l’expression spécifique de discours numériques n’est employée 

dans aucun des programmes analysés pour désigner un genre de discours ou un domaine 

d'apprentissage à part entière. Néanmoins, les notions de production, de diffusion, de 

réception et d’analyse critique des contenus générés par les outils informatisés sont 

systématiquement intégrées dans différentes disciplines. En revanche, nous remarquons que 

la discipline Français n’intègre pas concrètement le numérique, en dehors de l’utilisation 

d’outils, ou n’est pas réellement associée à ses divers enseignements. Or, il nous semble que 

nous ne pouvons faire l’économie du paradigme des littératies numériques pour développer 

les compétences en lecture des élèves.  

 
3   Voir Fernandez, Loi, Persem & Salles (2022). 

 

https://doi.org/10.1051/shsconf/202623207026SHS Web of Conferences 232, 07026 (2026)

Congrès Mondial de Linguistique Française - CMLF 2026 

2



1.1 Les outils numériques au cycle 1 

Le cycle 1 priorise le développement du langage et initie les élèves aux outils numériques de 

manière principalement pratique et exploratoire, idéalement sans se heurter aux 

préconisations de santé publique sur les dangers d’exposition des enfants aux écrans4. 

L'approche du numérique est principalement centrée sur la manipulation et 

l'expérimentation : il intègre la découverte, l'utilisation d’outils tels que des appareils photo, 

tablettes ou ordinateurs, et une première sensibilisation à la communication virtuelle. Par 

exemple, dans le cadre d’activités artistiques, ou dans le domaine « Explorer le monde », le 

numérique est avant tout un médium de création, avec la mention explicite des « arts 

numériques » et l'expérimentation d'outils comme la palette graphique. À ce stade, le 

numérique est un support technique à prendre en main en fonction des objectifs, mais il ne 

fait pas encore l'objet d'une analyse critique de son contenu ou de ses enjeux. D’autre part, 

en dehors de premières expériences de communication à distance, le numérique n’apparaît 

pas réellement dans le domaine « Des langages pour penser et communiquer » du cycle 1 : 

ce point paraît somme toute logique, compte tenu des besoins, d’une part, d’enrichissement 

du lexique ou d’intégration de structures syntaxiques, et d’autre part de règles de prises de 

parole ou de socialisation plus générale, des contenus organisés dans un contexte 

d'interactions orales éloignées des écrans. 

1.2 Le numérique vu comme levier pédagogique au cycle 2 

Au cycle 2, le rôle du numérique passe du statut d'outil à manipuler entre le quotidien et 

l’école à celui d'outil didactique et de différenciation, visant spécifiquement l'automatisation 

des compétences cognitives essentielles. En bref, l'intégration des outils numériques 

s'intensifie, mais a minima, en se focalisant sur le soutien direct à l'apprentissage des 

fondamentaux. Plus précisément, en Français, en lecture-écriture, les outils sont utilisés pour 

le travail sur le vocabulaire (via des dictionnaires numériques5 et des recherches sur Internet), 

l'entraînement à la fluidité (via des diaporamas minutés), et la production (par l'utilisation de 

la reconnaissance vocale pour la dictée de phrases, venant soutenir et autonomiser la dictée 

à l'adulte). Des aides informatisées sont mentionnées comme un moyen d'augmenter et 

d'optimiser le temps d'apprentissage des petits lecteurs en leur offrant une autonomie en 

classe : ces logiciels peuvent porter sur le traitement grapho-syllabique ou stimuler les 

processus de compréhension (littéral et inférentiel) par le biais de modules de 

questionnements autocorrectifs. 

Nous le voyons, les programmes sont de nouveau davantage focalisés sur l’utilisation d’outils 

dématérialisés (dictionnaires, traitement de texte, questionnaires informatisés) que sur les 

discours numériques en eux-mêmes, alors même que nombre d’élèves y sont confrontés 

quotidiennement malgré leur jeune âge. Nous comprenons alors que la priorité de l’école 

 
4 L’Arrêté du 27 juin 2025 modifie la charte nationale pour l'accueil du jeune enfant : la phrase : « il 

n'est pas recommandé de laisser un enfant de moins de trois ans devant un écran (smartphone, tablette, 

ordinateur, télévision) compte tenu des risques pour son développement. » est remplacée par la phrase : 

« Il est interdit d'exposer un enfant de moins de trois ans devant un écran (smartphone, tablette, 

ordinateur, télévision) compte tenu des risques pour son développement. » 
5 L’outil papier est cependant privilégié, notamment pour la mise en pratique de l’ordre alphabétique. 
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reste la découverte et l’apprentissage de la lecture-écriture de genres de discours littéraires 

ou quotidiens, mais hors-écran, et que ces outils numériques servent finalement plus 

d’adjuvants à l’enseignant en situation de différenciation difficilement gérable au vu du 

nombre d’élèves, qu’à l’élève lui-même, qui se doit de devenir autonome à l’aide de ces 

outils. 

1.3. Un tournant pratique et analytique au cycle 3 

Le cycle 3 marque un tournant majeur où les outils et l’univers du numérique deviennent des 

objets d'étude et des vecteurs de communication intégrés massivement à toutes les 

disciplines, en lien avec l'Éducation aux Médias et à l'Information (EMI). Les élèves 

commencent à être formés au travail collaboratif à l’aide des outils numériques et doivent 

apprendre à interroger l’origine et la pertinence des informations : c’est là qu’apparaissent 

réellement les compétences de lecteur intégrant les discours numériques. La lecture intègre 

alors l'étude des documents numériques, souligne l’existence des liens hypertextes, et 

l'écriture vise la maîtrise des bases de l’écriture au clavier et l'utilisation des outils d’écriture 

avancés (traitement de texte, correcteurs). 

Si l’on compare avec la discipline Français, l’Histoire-Géographie se rapproche de 

certaines pratiques didactiques, dans lesquelles le numérique devient un thème d'étude 

spécifique avec la compréhension du réseau Internet. Les élèves sont sensibilisés aux enjeux 

et aux dangers relatifs à l’usage des réseaux sociaux. L'EMI est donc sollicitée en classe de 

6e pour développer le jugement critique sur la confiance à accorder aux sources. De son côté, 

l’enseignement des Sciences contribue à l'acquisition des langages informatiques, dont 

l'objectif est d'initier les élèves à la programmation d’objets techniques (robots) à l’aide de 

langages de programmation. Force est de constater que l’outil numérique reste un objet 

technique, et que ses spécificités ne sont visibles que par ses avantages et ses dérives, sans 

que soient réellement définies les spécificités discursives qui en émanent. 

1.4 Au cycle 4, maîtrise critique des outils et formation aux enjeux sociétaux 

Les programmes du cycle 4 (classes de 5e, 4e et 3e), insistent sur la nécessité de former des 

citoyens conscients et critiques face à l'abondance d'informations ou « proliférante » 

information numérique (MEN, programmes C4, 2020 : 6). Le cycle 4 consacre ainsi une part 

significative de l'enseignement au numérique en tant qu'outil, objet d'étude, environnement 

social et enjeu civique, englobant les notions de communication, de production et d'analyse 

critique associées aux discours numériques. Si l'on observe les programmes de manière 

transversale, l'enseignement vise un usage éclairé des outils numériques, pour la 

connaissance et non seulement pour l'information, tout en sensibilisant aux risques et aux 

responsabilités. Les élèves doivent maîtriser leur identité ainsi que leurs traces numériques. 

L'EMI est fondamentale pour questionner les enjeux démocratiques liés à l'information 

journalistique et aux réseaux sociaux. 

En Technologie, par exemple, les élèves apprennent à décrypter un monde numérique en 

constante évolution. Ils doivent comprendre le fonctionnement d’un réseau informatique, 

piloter un système connecté localement ou à distance, et même analyser l'impact 

environnemental lié au stockage et au flux de données et aux réseaux d’information. En Arts 

Plastiques, les élèves étudient spécifiquement les évolutions artistiques à l’ère du numérique 

et s’y essaient. 
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Quant à la discipline Français qui nous intéresse, l’enseignement intègre également la 

réflexion sur leurs usages et sur les enjeux qu'ils comportent. Leur étude inclut surtout 

l'analyse des textes et documents issus de la presse et des médias numériques ainsi que le 

décryptage des articles publiés sur les réseaux sociaux. Le Français utilise le numérique 

comme support de lecture, d'écriture et d'expression orale, intégrant l’EMI. 

La compétence Lire précise bien ceci : « Lire des textes non littéraires, des images et des 

documents composites (y compris numériques) », tandis qu’il est question, pour le travail de 

l’oral, « d’exploiter les ressources expressives et créatives de la parole » en faisant mention 

de « l’usage des technologies numériques pour enregistrer la voix, pour associer sons, texte 

et images ». De son côté, et c’est surprenant, la lecture d’image, souvent plébiscitée, ne fait 

pas explicitement mention du numérique.  

Pour conclure ce tour d’horizon, nous remarquons que l’évolution entre les cycles montre 

une progression nette : le numérique passe d'un simple outil d'aide à l'apprentissage (C2) à 

un véritable objet de décryptage socio-technologique et un champ de l'éthique (C4). Si le 

cycle 3 initiait l'analyse critique des sources, le cycle 4 approfondit cette démarche en y 

intégrant les dimensions de citoyenneté numérique, de publication, de diffusion et d'analyse 

des réseaux sociaux. C’est ce que nous allons nous attacher à décrire maintenant, afin de 

déterminer quels éléments pourraient s’inscrire habilement dans un cadre didactique. 

2 Cadres méthodologiques et approche de la littératie numérique 

Après Umberto Eco (1989), on ne considère plus la lecture comme une activité passive, mais 

comme une activité dynamique de connivence, dans un partenariat de construction de sens – 

que nous pourrions qualifier de dissymétrique et asynchrone – avec l’auteur, mettant en jeu 

un certain nombre d’opérations mentales, qu’une culture partagée va nourrir 

progressivement. La prise en considération du genre de discours est apparue avec l’évolution 

des méthodes d’enseignement de la lecture dans les années 1970, qui commencent à prendre 

en compte l’importance de la compréhension et la rédaction dans l’apprentissage de la 

lecture. 

Plusieurs décennies plus tard, avec l’essor grandissant de l’informatique, force est de 

constater que les pratiques de lecture-écriture en ont fortement été affectées. Les discours 

numériques sont aujourd’hui présents dans la plupart des activités sociales et l’on peut 

affirmer que la majorité des élèves en font régulièrement une expérience de lecture et 

d’écriture particulière, à des degrés, certes, divers et en y développant, de manière très 

disparate, des compétences littéraciques. Sujet d’inquiétude et de polémiques, la place des 

écrans et l’impact de ceux-ci sur la cognition des adolescents, leur rapport à l’information et 

au savoir sont aujourd’hui bien documentés par les sciences de l’information et de la 

communication (Cordier, 2015 & 2023). Les changements relatifs aux pratiques de lecture 

sont en revanche moins questionnés, ou bien alors, à nouveau, comme motif d'inquiétude. 

Nous considérons qu’une adaptation des programmes de français aux enjeux de la lecture des 

discours numériques doit d’abord prendre en compte ce qui les distingue des discours pré-

numériques ou non natifs, puis les modifications provoquées sur les pratiques de lecture. 

L’analyse du discours numérique offre alors de solides repères permettant de concevoir des 

points d’appui dans un cadre didactique et pédagogique, en prenant en compte, à la fois les 

ambitions institutionnelles et les réalités des usagers de l’école. 
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2.1 Ruptures et permanences des discours numériques 

Avec l’arrivée du collège unique, la moitié des élèves se trouvent en échec scolaire, dans la 

mesure où les exigences du secondaire en lecture ne correspondent pas à celle de l’école 

primaire (Goigoux & Cèbe, 2006) : la fracture culturelle est telle que les élèves n’ayant pas 

de culture écrite extra-scolaire se trouvent en échec vis-à-vis de la compréhension 

individuelle de l’écrit, particulièrement l’écrit d’évocation. L’École se voit donc contrainte 

de réorganiser son enseignement, dans le sens d’une transmission plus égalitaire de la culture 

écrite. La psychologie cognitive (Fayol, 1985), en travaillant la typologie des textes et leur 

approche cognitive, encourage donc les enseignants à initier très tôt les élèves à tous les types 

de textes. Les dernières enquêtes sur les compétences numériques des élèves, qui s’appuient 

sur l’enquête internationale Icils6 et qui font une large place aux performances en littératie 

numérique (INSEE, 2025), font état, en ce qui concerne ces dernières, de résultats plus faibles 

en France par rapport aux autres pays de l’UE dans les niveaux de maîtrise les plus élevés.  

Un sous-champ de l’analyse du discours, largement pluridisciplinaire, ouvert en 

particulier sur les Sciences de l’information et de la communication, fournit aujourd’hui un 

outillage conceptuel et notionnel relativement complet et opératoire (Deias, 2025) pour 

caractériser ce qu’elle nomme les discours numériques natifs. Précédé par le paradigme de la 

communication médiée par ordinateur (CMO, traduction de « Computer-Mediated 

Communication »), l’analyse du discours numérique propose des ajustements 

épistémologiques, en particulier pour penser l’hybridation entre le technologique (la 

machine) et l’humain, qui sont déterminantes pour comprendre les nouvelles pratiques de 

lecture et d’écriture qui en émergent. L’analyse du discours numérique doit toutefois 

beaucoup à la CMO et, dans notre perspective didactique, nous retenons en particulier la 

notion de parlécrit forgée par Jacques Anis (1998), fondamentale pour penser 

l’interpénétration de l’oral et de l’écrit dans nombre d’espaces discursifs en ligne, comme les 

forums, les espaces de commentaires ou bien encore les messageries instantanées. Induisant 

une démarche descriptive, la notion de parlécrit permet de penser le discours numérique en 

termes de variation impliquant la recontextualisation du discours dans une situation 

d’énonciation et des dispositifs de communication. 

Nous ajoutons à cet apport des CMO la synthèse réalisée par Marie-Anne Paveau des 

principales ruptures provoquées par les discours numériques natifs (Paveau, 2017 : 28), 

ruptures qui n’étaient que très partiellement prises en compte par les CMO du fait d’une 

approche très logocentrée. Là aussi, la place de l’hybridité dans cette approche invite à mettre 

en avant la variation. Cette hybridité, déjà présente dans la notion de parlécrit, est avant tout 

technologique. Cette blessure narcissique du locuteur-scripteur, qui n’est plus souverain, est 

particulièrement visible avec les intelligences artificielles génératives qui inquiètent 

particulièrement les enseignants. Le processus d’hybridation homme-machine était toutefois 

déjà engagé, et nécessite donc aussi une transversalité renforcée avec d’autres matières que 

le Français. 

Dans la perspective d’une didactique de la lecture du discours numérique, ce premier 

apport conceptuel permet d’éviter de projeter sur les discours numériques un jugement qui 

soit seulement normatif, avec pour étalon le texte littéraire, ce qui amène nécessairement à 

 
6 https://www.iea.nl/studies/iea/icils  
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disqualifier le discours numérique. Il en est parfois de même dans la hiérarchisation des 

genres de discours enseignés - et les épreuves de concours d’enseignants encore en vigueur 

en témoignent (Monin, 2025) -, malgré l’importance revendiquée par les programmes de 

développer la littératie en prenant en compte l’ensemble des écrits du quotidien.  

2.2 Du genre au technogenre 

La création conceptuelle s’opère souvent par l’adjonction du préfixe techno- et nous parlons 

ainsi de technogenre. Le rendement de ce préfixe nous semble être l’opportunité d’interroger 

dans un continuum le passage du genre au technogenre et de réinvestir le niveau du genre de 

discours, convoqué de manière trop timide ou trop implicite en français, que ce soit dans les 

programmes ou dans la manière de l’aborder. 

En effet, « apprendre à parler, c’est apprendre à structurer des énoncés (parce que nous 

parlons par énoncés et non par propositions isolées, et encore moins, bien entendu, par mots 

isolés) » (Bakhtine, 1984 : 315), ce qui implique qu’on ne peut étudier une proposition 

formelle en dehors de son énonciation générique. Cette perspective est intéressante dans le 

contexte scolaire, et, malgré son caractère ancien, tout à fait contemporaine de nos 

préoccupations.  

Cela rejoint également en partie les propos de Bernstein (1975) lorsque ce dernier expose 

et oppose « langue formelle » et « langue commune », tout en précisant que les codes de la 

« langue formelle » dominante étaient vite intériorisés en tant que tels. Est-ce justement par 

l’intermédiaire des genres identifiés ? Enseignés ? C’est ce que Blanche-Benveniste (1990) 

nomme « grammaire seconde », qui part du constat qu’à partir d’une « grammaire première », 

acquise inconsciemment, se greffent des faits de langue, inégalement maîtrisés par les 

locuteurs. Cette « grammaire seconde », dont le but est d’enrichir les moyens d’expression, 

est acquise progressivement, à la suite d’une introduction consciente par des locuteurs dits 

« savants », ou dont c’est le métier, autrement dit des locuteurs actifs dans l’usage et 

l’évolution de la langue. Il serait donc intéressant de prendre en considération les 

technogenres dans la constitution de la « grammaire première » des élèves, ainsi que leurs 

habitudes de lecture-écriture, le sentiment de décalage avec la langue de l’école (Bautier & 

Rayou, 2013). 

Ainsi, le contexte d’apparition des technogenres, l’influence qu’ils peuvent avoir sur les 

élèves, leurs langages et leur rapport aux savoirs scolaires, ainsi que les particularités de ces 

objets communicationnels imposent à l’école de s’en emparer du point de vue didactique. 

Une fois ce constat établi, il faut, selon nous, pouvoir caractériser les discours numériques et 

les adaptations épistémologiques nécessaires pour les étudier. 

2.3 Le nécessaire déploiement d’une littératie spécifique 

La synthèse de Marie-Anne Paveau, qui structure depuis plus de dix ans l’analyse des 

discours numériques, s’articule autour de la délinéarisation, l’augmentation, l’investigabilité, 

l’imprévisibilité et la composition. La délinéarisation consiste en la rupture de la linéarité des 

textes pré-numériques. Même si le geste scroll (de l’ancien français escroe, le rouleau) peut 

maintenir une linéarité, une lecture d’un discours numérique se fait souvent en divers allers-

retours, vers une image ou bien vers d’autres discours par la présence de liens hypertextes. 

Cette rupture de la linéarité est renforcée par un agencement très modulaire de l’espace de 
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l’écran. Le terme augmentation est emprunté à l’humanité augmentée (Human Enhancement) 

de Douglas Engelbart (Le Dévédec, 2013). D’un point de vue discursif, il s’agit des outils 

numériques qui augmentent les capacités d’écriture de l’humain. La relationnalité complète 

la délinéarisation. La technologie met en relation des discours. L’investigabilité permet cet 

accès aux discours ou bien à une partie du discours, par leur structuration et leur traçabilité. 

Les moteurs de recherche sont des exemples emblématiques de l’investigabilité. 

L’imprévisibilité caractérise la manière dont les discours numériques échappent aux attentes 

et aux cadres analytiques traditionnels. Une publication sur un réseau social numérique 

pourra, par exemple, être reproduite avec une intention très différente de l’intention initiale 

du locuteur. Les commentaires également peuvent être imprévisibles.  

Enfin, la composition complète cette synthèse. Il s’agit principalement de l’intégration de 

différentes sémioses (textes, images, son, etc) dans un discours numérique. La composition 

rejoint ainsi les travaux sur la multimodalité numérique (Kress, 2009) et certains plus 

spécifiques sur TikTok (Deias, 2023), considérant alors que toute sémiose sur ce réseau social 

peut être extraite et intégrée à un nouveau discours et donc réinterprétée.   

À ces apports majeurs de l’analyse du discours numérique, nous adjoignons ceux de la 

littératie numérique, et en particulier les recherches menées en contexte québécois de la 

« littératie médiatique multimodale » (Lacelle et al., 2017), tant pour l’aboutissement 

systématique que pour la réflexion menée sur leur intégration pratique à l’école, et sa prise 

en main par les enseignants. La « littératie médiatique multimodale » a été définie comme 

suit :  

« La capacité d’une personne à mobiliser adéquatement, en contexte 

communicationnel synchrone et asynchrone, les ressources et les compétences 

sémiotiques modales (ex. mode linguistique seul) et multimodales (ex. combinaison 

des modes linguistique, visuel et sonore) les plus appropriées à la situation et au 

support de communication (traditionnel et (ou) numérique), à l’occasion de la 

réception (décodage, compréhension, interprétation et évaluation) et (ou) de la 

production (élaboration, création, diffusion) de tout type de message. » 

(Lacelle et al., 2017 : 8) 

La littératie numérique qui est, dans une certaine mesure, un sous-champ de la littératie, peut 

aussi être considérée elle-même comme constituée de différents sous-champs :  littératie 

technologique, la littératie de la construction de sens et la littératie de l’interaction (Caws et 

al., 2021 : 55). L’intersection de ces sous-champs d’étude ou composantes permet 

d’embrasser toute son étendue et ses spécificités. La composante interactionnelle par 

exemple, permet de prendre en compte les discours nés du web social ainsi que les formes 

technodiscursives spécifiques comme les messageries instantanées, aujourd’hui très 

communes mais relativement absentes de l’enseignement scolaire.  

3 Pour une intégration des discours numériques dans les programmes 

Ces ruptures, les élèves qui côtoient les réseaux sociaux numériques, le web ou les 

applications de leur smartphone en font l’expérience quotidienne. De fait, la situation est 

souvent sous-estimée par les enseignants : le rôle normalisateur des pratiques de lecture que 

joue l’école est aujourd’hui perçu comme moins légitime, dans la mesure où il est 
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concurrencé par d’autres formes de pratiques de lecture (dont les jeunes enseignants usent 

eux-mêmes). 

En effet, les discours numériques, par leurs affordances, développent une culture propre, 

numérique (Cardon, 2019) et de nouvelles pratiques de lecture. Ces dernières ne font alors 

que peu l’objet d’un apprentissage à l’école, comme le ferait par exemple la lecture de textes 

poétiques7. Il serait alors plus convenable de parler d’apprentissage par imprégnation, ainsi 

que l’on apprend l’art de converser (Maingueneau, 2021 : 39). Cette rupture entre l’école et 

le hors l’école, « le fossé toujours plus vaste entre un monde scolaire aux pratiques formelles 

plutôt traditionnelles, voire analogiques, et des espaces sociaux extrascolaires (Delamotte et 

Cordier, 2014 ; Reuter, 2015) résolument engagés dans des usages informels du numérique 

de plus en plus diversifiés et interactifs » (Boutin et al., 2024 : 4), est délétère à plus d’un 

titre. Nous le comparons volontiers à ce qui a pu précédemment exister avec les genres 

considérés comme populaires ou sous-littérature, à savoir le polar, la bande dessinée, ou 

encore la littérature de jeunesse.  

Cette rupture tend surtout à établir un cloisonnement et une hiérarchie entre les pratiques 

de lecture, là où les transferts de compétences devraient se faire dans la fluidité, là où l’élève 

devrait apprendre à adapter, selon le medium et contexte, son écriture et ses stratégies de 

lecture. Elle porte, de plus, un jugement dépréciatif très contreproductif sur des pratiques 

d’écriture au sein de médias numériques qui correspondent à des usages fréquents de tout 

individu à l’âge adulte, que ce soit en contexte personnel comme professionnel. Enfin, qu’en 

est-il du plaisir d’écrire ?  

Avant toute chose, dans une démarche d’enseignement explicite préconisée dans les 

programmes de l’Éducation nationale, la pratique du contrat de lecture pourrait être 

renouvelée avec le numérique, dans le prolongement des travaux initiaux de Claire Bélisle 

(2004), qui a mis en valeur la nouvelle distance et, dans un même temps, la nouvelle 

proximité que le lecteur entretient avec le texte d’un discours numérique. Distance du fait de 

la matérialité numérique du support mais proximité grâce aux outils de manipulation du texte. 

Ce nouveau contrat de lecture appelle à développer de nouvelles compétences comme la 

lecture et la production de liens hypertextes. L’analyse des textes hypertextualisés (Simon, 

2018) est aujourd’hui aboutie et bien intégrée aux champs d’étude des « dispositifs 

numériques » (Appel et al., 2010) et de l’analyse des discours numériques, et prend en charge 

la diversité des médias numériques : « dans les sites, les portails, les interfaces pédagogiques, 

les livres numériques, les jeux vidéo, les réseaux socionumériques, etc. » (Simon, 2018 : 8). 

Cet état d’avancement dans l’étude des discours numériques constitue un savoir dont la 

didactique du français langue maternelle et les programmes scolaires doivent s’emparer, et 

ce d’autant plus que de nombreuses continuités avec les discours pré-numériques sont 

établies, ce qui en faciliterait l’intégration. Citons ainsi, dans le discours de presse en ligne, 

la mise en relation de la notion de discours rapporté avec celle de discours d’arrière-plan 

(Grossmann & Rosier, 2018 : 41), laquelle permet une approche originale de la diversité des 

médias d’information en ligne. L’établissement de ce continuum pourrait ainsi aller de la 

 
7 Nous prenons à dessein cet exemple, le genre poétique étant l’un des plus multiformes et des plus 

multimodaux qui soit encore à l’heure actuelle, depuis son existence. 
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pratique de la citation littéraire à celui du partage de liens hypertextes dans les applications 

de messagerie instantanée. 

La partie la plus ambitieuse de cette incorporation des discours numériques aux 

programmes de Français est sans doute celle de la multimodalité puisqu’elle demande, d’une 

part, de réévaluer le rôle de l’image par rapport au texte et d’autre part de penser les 

interactions, complémentarités et interpénétrations entre texte et image. La séparation entre 

texte et image, bien que fortement remise en cause par différents courants sémiologiques et 

linguistiques, dans la veine notamment des travaux de Marie-Anne Christin pour qui 

l’écriture est née de l’image (Bouchy & Fraenkel, 2020 : 6), demeure très ancrée dans les 

représentations communes de la langue. 

L’analyse iconographique fait, certes, partie du programme de français depuis le cycle 2, 

mais la prise en compte des multimodalités numériques appelle à des modifications 

substantielles. Nous développerons ce point dans la partie suivante, en nous inspirant de 

l’exemple canadien et de la didactique des langues étrangères. Cette évolution des pratiques 

de lecture littéraire (Rozema, 2004) et non-littéraire vers une multimodalité intégrée doit 

composer avec la surcharge cognitive occasionnée par les sollicitations des différentes 

sémioses. Il a ainsi été montré que les mèmes, technogenre emblématique de la multimodalité 

numérique et de l’interdiscursivité, pouvaient paradoxalement être utilisés de manière 

stratégique pour limiter cette surcharge cognitive (Deias, 2023). 

La première multimodalité numérique à avoir été prise en compte est le parlécrit.  

L’entrée programmatique des registres de langue, présente du cycle 2 au cycle 4, peut être un 

point d’appui intéressant pour introduire cette notion puisqu’elle prend en compte la situation 

de communication et le médium pour éviter d’associer, par facilité, l’oral au registre familier, 

et prendre en considération le genre. Déconsidéré sur le plan symbolique, fréquemment 

accusé de nuire à l’acquisition des compétences orthographiques, le parlécrit peut ainsi 

trouver sa place et être enseigné en comparaison avec d’autres formes, styles et registres 

d’écriture, considérant qu’il n’est pas à condamner mais à situer, par comparaison.  

Par ailleurs, sans doute sous l’effet de la pression médiatique et d’ambitions politiques et 

économiques, l’IA générative a été rapidement prise en considération par l’Éducation 

nationale, mais sans recul ni réelle prise en compte des travaux de chercheurs. Le principal 

livrable paru en juin 2025 a été un cadre d’analyse des usages (MEN, 2025), cependant plutôt 

succinct et n’évoquant que très indirectement les enjeux littéraciques et les points d’entrée 

possible dans les programmes de français. Associées exclusivement à la triche, les IA 

générative et analytique se trouvent davantage diabolisées que pensées comme un possible 

outil enseignable, sans oublier la dimension de prévention.8    

4 Apprendre les discours numériques par les discours numériques 

Nous terminerons ce plaidoyer pour une intégration effective et raisonnée des discours 

numériques dans les programmes de Français par des propositions pratiques de mise en 

œuvre. Tout d’abord, il est nécessaire que les objectifs et modalités d’usage soient au service 

des activités d’apprentissage, et inscrites dans un vécu commun, afin d’éviter l’écueil du repli 

 
8 Sans être totalement similaire, l’arrivée d’Internet, les moteurs de recherche et les encyclopédies 

participatives du type Wikipédia ont fourni, à leur époque, leur lot d’inquiétudes aux enseignants. 
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sur soi provoqué par ces outils individualisants. D’autre part, il s’agit aussi de prendre 

conscience que le numérique transforme notre rapport aux textes et au savoir, et que ceci ne 

peut être ignoré dans le cadre des compétences à développer en lecture-écriture : l’hypertexte, 

par exemple, nous l’avons vu, reflète une manière plus fluide, non linéaire, et participative 

de penser et de communiquer, proche du fonctionnement par analogies et associations d’idées 

du cerveau humain.  

Nous enrichirons donc nos propositions d’un double apport. Celui d’abord de la 

didactique des langues étrangères et du FLE, dont l’intégration des TICE (Technologies de 

l’Information et la Communication pour l’Enseignement) a profité à la littératie des discours 

numériques dans ce champ. Ensuite celui des travaux menés au Canada (Lacelle et al. 2017), 

qui ont décliné un référentiel de compétences spécifiques suffisamment riche pour recouvrir 

l’ensemble de ces pratiques. 

Le champ de la didactique des langues étrangères et du FLE a proposé des pistes et 

expérimentations qu’il nous semble fort intéressant de transposer à l’enseignement du FLM 

en contexte scolaire. Nous retenons par exemple les expérimentations menées par le LEdA 

de l’UMR Parole et Langage et le département de FLE d’Aix-Marseille Université dans la 

formation des futurs enseignants (Combe, 2024), (Combe, Cros, David, 2022). Ces 

expérimentations, portant sur la formation des futurs enseignants de FLE, retiennent eux aussi 

l’entrée générique, qui nous semble essentielle, et l’apprentissage créatif (stimulation de la 

créativité des enseignants), qui est distingué de l’enseignement créatif (méthodes innovantes 

pour enseigner). Il s’agissait de comprendre la multimodalité par la création de contenus 

multimodaux. Cette démarche nous semble tout à fait transposable en INSPE et permet à une 

conscientisation et un développement raisonné de ces nouvelles compétences, associées aux 

autres dans le cadre de la professionnalisation, conscientisation, prise en main et analyse de 

pratiques favorables aussi et surtout aux élèves. 

Il s’agirait, dans la lignée logique d’une meilleure prise en compte des genres de discours 

dans l’enseignement du français (Monin, 2025), d’envisager la création de scénarii 

didactiques permettant de saisir la plurisémiocité des discours numériques. Au travers d’une 

approche générique, nous proposons d’intégrer les technogenres lors de recours aux 

documents dits authentiques en guise de supports, et de mettre à profit le mode de la 

comparaison entre les genres pour en dégager les spécificités linguistiques, énonciatives et 

interprétatives, à la fois dans le parcours de lecture, la construction du sens et la distanciation 

permise par le volet analytique et la création de contenus. Les technogenres permettent de 

questionner les oppositions fondamentales entre l’oral et l’écrit, le texte et l’image - même si 

nous parlons de lecture d'image dans les programmes scolaires -, et la dichotomie 

homme/machine (voir l’exemple des discours natifs de Tiktok, Deias : 2023). Il nous semble 

alors indispensable à l’école de se confronter à l’interpénétration d’oppositions conceptuelles 

linguistiques a priori étanches, et de les intégrer à part entière à l’intérieur des programmes, 

de manière moins anecdotique et surtout sans diabolisation ou snobisme culturel exclusif, ce 

qui s’avère toujours contre-productif sur le terrain. 

Le Québec offre un exemple très avancé d’une intégration des discours numériques 

multimodaux dans l’enseignement du français avec la publication d’un référentiel de 

compétences spécifiquement dédié (Lacelle et al., 2017). Le groupe de recherche dédié, 

Litmedmod, affilié à l’UQAM, a développé une « grille de compétences en littératie 
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médiatique multimodale » ou LMM. En cinq domaines, ce référentiel permet de circonscrire 

les compétences nécessaires à l’analyse et la production de messages multimodaux, de la 

technique à la question du sens, sans oublier leurs dimensions cognitives et affectives. La 

France pourrait tout à fait s’inspirer de ces avancées en les intégrant dans ses programmes de 

Français, notamment en les pensant sous la forme d’un continuum avec les discours 

monomodaux, du cycle 1 au cycle 4, puis dans les programmes de lycée, ainsi que dans les 

maquettes de préparation aux concours et en formation d’enseignants. Il n’est cependant pas 

question de surcharger les programmes, mais de prendre en considération de manière plus 

actuelle et explicite le travail déjà existant à propos des discours médiatiques, et de l’élargir 

aux technogenres, notamment dans le développement des compétences sémiotiques des 

jeunes. Ainsi, des formations spécifiques s’avèreront nécessaires. 

Ces compétences seront également pensées dans leur décloisonnement et leur transversalité, 

avec la Technologie et les Mathématiques, par exemple, qui permettent de penser 

l’hybridation homme-machine, ou encore des projets d’établissement de prévention contre le 

harcèlement, en étudiant l'imprévisibilité liées aux réseaux sociaux. 

Conclusion 

Souvent sources de propos inquiets, les discours numériques se trouvent généralement 

relégués à la porte de l’école en ce qui concerne les activités de lecture et d’écriture. 

Cependant, leur omniprésence dans la vie quotidienne et sociale des jeunes ne peut être 

ignorée ou pire, méprisée dans la cadre de l’enseignement. C’est la raison pour laquelle nous 

pensons nécessaire d’intégrer les technogenres dans la cadre des programmes scolaires, 

notamment les programmes de Français travaillant les compétences de lecture-écriture. Pour 

cela, il s’agirait d’intégrer à part entière les différentes sémioses des discours numériques aux 

enseignements littéraciques, dans la continuité des enseignements concernant les discours 

monomodaux, et ceci dans une programmatique progressive, du cycle 1 jusqu’à la formation 

des enseignants. De la prise en main de plus en plus experte des outils technologiques aux 

littératies de construction du sens et des interactions, il serait intéressant de conscientiser les 

usages des discours numériques en contexte personnel ou professionnel. Les pratiques de 

lecture et d’écriture numériques personnelles des élèves, puis des jeunes enseignants, 

pourraient être des leviers à exploiter en classe et en formation, pour les emmener ensuite 

vers d’autres pratiques plus prototypiques du savoir scolaire ou académique, plutôt que de 

les diaboliser jusqu’à un point de rupture irréaliste plus délétère que dynamique. 
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