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Les apports de 1'utilisation
de 'ordinateur a I’apprentissage de
la communication écrite

Quelques perspectives prometteuses™®
Colette Dubuisson/Jacques Weiss

Les applications pédagogiques de l'ordinateur peuvent-elles résoudre certains
des grands défis permanents de ['école, comme [’enseignement de la communi-
cation écrite, la différenciation des pratiques pédagogiques, ou encore l'évalua-
tion formative?

Les auteurs de cet article examinent, pour chacun de ces trois thémes, les
réponses raisonnables que l'ordinateur peut apporter et les espoirs qu’il peut
fonder.

« Nous ne sommes pas sur
Terre pour essayer de
deviner l'avenir, mais pour
le faire. »

D. de Rougemont

Introduction

Il est des faiblesses du systéme éducatif que bien des réformes ont tenté en vain
de supprimer. L’espoir renait d’ailleurs inlassablement 4 chaque émergence de
nouvelles théories ou de nouvelles technologies prometteuses.

L’avénement de la grande révolution technologique résultant de la vulgari-
sation et de la généralisation des applications pédagogiques de I’ordinateur ne
manque pas aujourd’hui d’éveiller de nouveaux fantasmes et de fonder d’im-
menses espoirs, également dans les milieux de I’école.

* Texte présenté en juillet 1987 au 5¢ Congrés européen de I'IRA a Salamanque et rédigé en colla-
boration par I'intermédiaire de la messagerie électronique d’Infopug.
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Le but de cet article est d’examiner ce qu’il est raisonnable non seulement de
faire aujourd’hui, mais aussi d’espérer dans un avenir proche, pour résoudre
certains dysfonctionnements de 1’école. Quant au champ d’application de ce
texte, 1l est circonscrit 4 I’enseignement de la communication écrite.

Trois problématiques majeures de I’école ont été retenues : I’enseignement de
la communication écrite signifiante en classe, I'individualisation de I’enseigne-
ment et ’évaluation formative. Pour chacune d’elles, les apports de I’ordina-
teur sont examinés.

1. Premiére problématique

1.1 La communication écrite

Les nouvelles méthodologies de I’enseignement des langues ont mis I’accent sur
I'importance de la communication orale et écrite. La méthodologie romande de
francais (Besson et al.,, 1978) et le programme de francais au primaire du
Québec (1979) s’inscrivent parfaitement dans ce courant, et préconisent que
s’instaurent en classe des activités de communication signifiantes pour I’ap-
prenant, c’est-a-dire avec ou pour un destinataire réel. Pour I’écrit, la corres-
pondance scolaire inter-éléves ou inter-classes par exemple a été vivement
recommandée par les auteurs de la méthodologie romande. Une enquéte réa-
lisée aupres de 700 enseignants de premiére et de deuxiéme année primaire de
la Suisse francophone (Weiss et Wirthner, 1986) a montré que cette activité de
communication connaissait un certain succeés (21,9 % I’entreprennent trés sou-
vent, et 13,6%, quelquefois). Cependant la production d’écrits signifiants, a
I'intention de destinataires précis (au sein d’activités-cadres selon la termino-
logie méthodologique en vigueur en Suisse francophone), reste problématique.
Seulement 3,1% des enseignants qui ont répondu au questionnaire réalisent
majoritairement dans leur classe de telles activités en écrit comme en oral
d’ailleurs.

En outre, produire des écrits signifiants, correctement et agréablement rédi-
gés puisque destinés a un ou des tiers, présente certaines contraintes qui ren-
dent I’activité peu attrayante. Il s’agit particuliérement de la recopie successive
du texte. Nombre d’éléves, et parmi eux surtout les éléeves en difficulté, se
lassent de I’écriture, y deviennent méme allergiques. Cet effet de I’enseigne-
ment va dés lors a I’encontre de I'une des visées du nouvel enseignement qui est
de favoriser la motivation et 'intérét des éléves pour le francais.

1.2 Les apports de l'ordinateur a la communication écrite

Des expériences ont donc vu modestement le jour dans quelques classes de
Suisse romande, dans le but de tester divers traitements de texte. Ces progiciels
apparaissent en effet comme séduisants pour ’enseignant dans la mesure pré-
cisément ou ils permettent la manipulation de I’écrit, dans sa forme et dans son
contenu. Ils éliminent la fastidieuse tache de la recopie des textes, pour en
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introduire une autre, il est vrai: la manipulation du clavier. Citons pour illus-
trer ces remarques les propos d’éléves vaudois de 13 et 14 ans (Paschoud,
1986): «Je corrige chaque fois les paragraphes mal tournés, les paragraphes ou
1l manque quelque chose. J’'imprime chaque fois et quand je relis, je retrouve
chaque fois quelque chose qui ne va pas. Mais a la main, j’arréte les correc-
tions». Mais pour un autre éléve le traitement de texte pose probléme : «Je tape
trés lentement. Ca m’a pris je sais pas combien de temps quand j’ai di entrer
ma rédaction. Et puis, j’ai di tout recommencer plusieurs fois. Alors a la fin,
j’ai laissé tomber. J’ai assez perdu de temps comme ¢a». Il est des cas ou I’effort
qu'impose 1'usage du traitement de texte dépasse le plaisir de I’expression ;
mais les observations faites semblent montrer que c’est plutot I'inverse qui se
produit.

Une expérience en cours dans le canton de Neuchatel semble confirmer en
effet 'intérét manifeste de la plupart des éléves de 10 et 11 ans (environ 160),
aussi bien filles que garcons, pour le traitement de texte. En dépit de I’équi-
pement et des logiciels encore peu sophistiqués mis a leur disposition, ils
apprécient notamment la qualité graphique et calligraphique des textes pro-
duits, se montrent, pour la plupart d’entre eux, largement maitres, aprés 4 mois
d’utilisation, non seulement des manipulations du texte mais également des
procédures techniques de chargement de programme, de sauvegarde de
fichiers, etc. ... Deux éléves ont par exemple rédigé, en quelques minutes seu-
lement, ’horoscope suivant de I’observateur:
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Pour le faire, Francois et Vincent ont di imaginer le texte, choisir le gra-
phique puis les caractéres d’imprimerie, procéder a la mise en page, rajouter
des majuscules, déplacer le texte. Sans aucune aide extérieure adulte, mais
uniquement par échanges et recherches dans des documents de référence, ils
ont été en mesure de rédiger un texte orthographiquement correct. Des écrits de
ce type, et beaucoup d’autres, constituent la matiére rédactionnelle d’un jour-
nal que les classes impliquées dans cette expérience créent et se distribuent
(annexe 1). Une communication véritablement significative s’établit entre les
classes, atteignant ainsi les objectifs fondamentaux de I’enseignement du fran-
cais.

De surcroit, des échanges épistolaires, et téléphoniques (privés, parait-il),
s’instaurent entre les classes et les éléves: échanges de timbres, réponses a des
jeux divers ..., échanges qu’une messagerie électronique viendrait faciliter et
méme stimuler.

Plusieurs expériences relatives a I’'usage du traitement de texte en classe ont
également eu lieu au Québec. Une des premiéres expérimentations a été faite
par Hopper pendant ’année scolaire 83-84 auprés d’éléves de 10 et 11 ans
(Hopper, 1984). Aucun traitement de texte en francais n’était alors disponible
au Québec, il a fallu utiliser Bank Street Writer. Ce progiciel présentait le gros
désavantage de ne pas permettre les lettres accentuées. L’expérience a cepen-
dant été positive. Trés vite, le traitement de texte est devenu un outil d’écriture
et les enfants ont pris ’habitude de rajouter les accents a la main sur les textes
imprimés. Hopper note cependant que méme s’il est clair que les éléves mai-
trisent sans difficulté les commandes du traitement de texte et écrivent davan-
tage, il est difficile d’affirmer qu’ils écrivent nécessairement mieux.

Weéra (1986), a I’'aide d’un traitement de texte et d’une banque de données, a
fait élaborer a des éléves du primaire (10-12 ans) dits «en difficulté d’appren-
tissage » une « histoire en piéces détachées». Il s’agissait, dans cette expérience,
de partir du vécu et des golts de I’enfant pour constituer une banque de
données mises a disposition de I’éléve qui doit rédiger. Ces données pouvaient
prendre la forme de mots, de phrases ou de courts paragraphes portant sur un
sujet précis. Elles avaient été écrites par un animateur mais en tenant compte
des avis, des opinions et des intéréts des enfants. Pour écrire leur histoire, les
éléves avaient donc la possibilité de consulter la banque et d’en transférer des
extraits dans leur propre texte s’ils le désiraient. Ces extraits pouvaient évi-
demment étre modifiés a volonté par la suite. L’enseignant jouait vraiment un
role de facilitateur et de personne ressource dans la premiére partie de la
démarche, celle ou I’éléve composait son texte. Dans une étape ultérieure,
I’enseignant guidait I’éléve dans un travail sur la structure de son texte, & partir
de la grammaire de récit proposée par Mandler et Johnson (1977). Au cours de
cette étape les fautes d’orthographe et de syntaxe ont également été corri-
gées.

Plante et al. (1987) rapportent également une expérience intéressante. Il
s’agit cette fois de la production d’un roman collectif: [POX. Le but des auteurs
de cette expérience était de faire oublier I’ordinateur pour mieux s’en servir. Ils
ont donc mis au premier plan, un projet d’écrire exigeant. Il semble que cette
stratégie ait porté fruit puisqu’en moins de cinq mois, des éléves de 11 ans ont
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réussi a produire un roman de 147 pages. Chaque équipe de deux éléves a eu la
responsabilité de I’écriture d’un chapitre. Inutile de souligner que la concerta-
tion était de mise pour que le roman soit cohérent.

Ainsi donc I'ordinateur, en dépit des difficultés toutes relatives que pose la
maitrise du clavier, facilite l]a communication et «libére véritablement I’ex-
pression écrite» (Collinot, 1987). La messagerie électronique (avec boite aux
lettres électronique), rendue célébre par Minitel, trés prisée en France, repré-
sente I’étape suivante de la communication inter-classes que I’ordinateur per-
met aisément de franchir.

Plusieurs expériences de correspondance par messagerie €lectronique ont été
réalisées au Québec. Nous souhaitons ici attirer I’attention sur une expérience
qui s’est déroulée dans le cadre de la recherche «L’ordinateur au service des
enfants en difficulté d’apprentissage en francais» !. Il s’agissait d’enfants sourds
oralistes 2 qui correspondaient entre eux et avec des professeurs. Il faut savoir
que les enfants sourds oralistes ne disposent, a toutes fins pratiques, d’aucun
moyen satisfaisant pour communiquer entre eux, si ce n’est I’écrit. Or, ils ont
énormément de difficultés en francais écrit. A titre d’illustration, nous repro-
duisons ci-dessous deux des premiers messages envoyés par ces enfants alors
agés de 11 ans.

message A

bonjour cliare

je as ouli

tu as dehor, elle est jour
mireille?

message B

bonjour mireille

fait devoir francais mireille
michel 4

Ces messages ont permis de constater, outre les difficultés en francais, que les
¢éléves sourds ne comprenaient pas exactement ce qu’était la communication ni
pourquoi on envoyait un message. Le travail des enseignants s’est donc centré
sur le fait qu’un message que I’on recevait devait apporter de I'information ou

! Projet financé par la Direction générale de I’enseignement et de la recherche universitaire
(DGERU).

2 Les sourds oralistes lisent sur les lévres de I'interlocuteur et «parlent». Ils ne signent pas (com-
munication par gestes).

¥ Ce message demande quelques explications quant a son contexte. Mireille (éléve sourde) répond a
Claire (professeur) qui lui a demandé, dans un message antérieur, si elle avait «hate de féter le
carnaval». On peut dés lors supposer que «je as oui» signifie « J'ai hdte oui». La troisiéme ligne reste
ininterprétable méme en connaissant le contexte. Il y a peut-étre un lien avec le fait que le carnaval se
déroule dehors, mais rien n’est moins sar.

*Ici Michel (¢léve sourd) s’adresse a Mireille. Le message tourne autour d’un devoir de francais
mais on ne sait pas si Michel informe Mireille qu’il I’a fait ou si au contraire, il lui demande si elle I'a
fait.
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en demander, et qu'un message que I’on envoyait était la réciproque. Les
enfants, étant trés intéressés par le courrier électronique, avaient toujours hate
de recevoir des messages et étaient décus quand ils n’en avaient pas. Au cours
de I’expérience, une amélioration nette a été constatée au niveau du contenu
des messages qu’ils envoyaient. L’exemple ci-dessous en est une illustration.

message C

bonjour

samedi est-ce que ton papa et ta maman sont arriver d'avion?
moi j'ai été a une fete samedi chez ma tante?

a quoi as-tu jouer hier?

marie-josée >

Ces quelques applications de messagerie électronique invitent a la création
de réseaux au sein de la méme école, ou entre écoles différentes, de méme qu’a
des branchements sur des réseaux publics, donnant accés soit a des correspon-
dants extérieurs au monde de I’école, soit a des banques de données.

La communication écrite interclasses, en plus de la motivation a I’écriture
qu’elle suscite, permet également I'intégration de la compréhension et de la
production de I’écrit (Rubin, 1980). Cette intégration présente I’avantage d’en-
trainer le recours simultané aux deux mécanismes de traitements de I’écrit:
I’'inférence des significations a partir d’indices configurationnels, dans le cas de
la lecture, et la mise en correspondance des constituants de I’oral et de I’écrit,
dans celui de I’écriture. Kempf (1987) a méme montré que les enseignantes de
premiére primaire qui associent de bonne heure enseignement de la lecture et
activités «d’encodage» obtiennent de meilleurs résultats avec leurs éléves,
particuliérement lorsqu’ils éprouvent des difficultés importantes, que les ensei-
gnantes qui ne le font pas. Fijalkow et Liva (a paraitre) sont également de cet
avis, et conduisent actuellement une recherche dans ce sens dans la région de
Toulouse.

2. Deuxiéme problématique

2.1 L’individualisation de l'enseignement

L’enseignement du francais a fait I’objet d’une importante rénovation en Suisse
romande au cours de ces dix derniéres années. L’Institut romand de recherches
et de documentation pédagogiques a été chargé de procéder a ’observation de
ce renouvellement pédagogique, en collaboration avec les centres de recherches
des cantons. Plusieurs études ont donc été menées et des résultats largement
convergents, obtenus.

Ainsi I’enquéte citée plus haut (Weiss et Wirthner, 1986) révele que ’ensei-
gnement renouvelé du francgais convient bien aux éléves avancés et disposant

* Marie-Josée avait 12 ans et était plus avancée que les autres éléves.
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déja d’une bonne connaissance intuitive de la langue, alors que les éléves
faibles, en retard et/ou de langue maternelle étrangére, ne se sentent pas du tout
a ’aise dans cet enseignement. Les maitres disent également ne pas savoir que
faire avec ces éléves. Ils adoptent le plus souvent une démarche qu’aucune
réforme scolaire n’a véritablement pu faire disparaitre : un enseignement géné-
ralement frontal et collectif et un comportement du maitre de type impositif
(De Landsheere et Bayer, 1974), non pour des raisons d’efficacité, mais pour
une meilleure gestion du programme dans le contexte scolaire et social qui leur
est donné. La recherche genevoise Rapsodie (Agustoni, Y. et al. 1986) a analysé
les obstacles a la mise en ceuvre d’une telle pédagogie différenciée.

L’enseignement collectif demeure en effet largement appliqué (67,4 %) dans
les classes, faute pour I’enseignant de savoir ou de pouvoir adopter des métho-
des diversifiées selon les difficultés spécifiques des éléves. L'un des obstacles
majeurs a I'individualisation de ’enseignement réside dans ’ampleur des pro-
grammes et son corollaire, le manque de temps. L’enseignement collectif,
frontal et impositif, apparait dés lors comme un standard de la pédagogie
officielle que ni les nombreuses réformes pédagogiques des dix derniéres
années ni les modifications des instruments d’enseignement ne sont jamais
parvenues a véritablement transformer.

Or, les méfaits de cet enseignement sont largement connus. S’adressant a un
hypothétique éléve moyen, i1l adopte un rythme inadéquat pour les plus dému-
nis, qui perdent pied et s’enfoncent dans I’échec, disposant alors comme seule
ressource de réapprentissage, le redoublement, procédure plus administrative
que pédagogique dont on a par ailleurs montré 'inefficacité (Grisay, 1982). En
outre, I’enseignement collectif transforme les tentatives d’apprentissage en
autant de performances manifestées publiquement et dés lors constamment
jugées par la classe, comme réussies ou échouées. Le caractére public que prend
en effet le succés ou I’échec renforce dans un cas la motivation a apprendre et
dans I’autre le dégout et le refus d’apprendre.

Alors que cet enseignement tant critiqué perdure, montrant son caractére
profondément inhérent au fonctionnement de I’école officielle et a ses instru-
ments, on peut se demander si les nouvelles technologies vont enfin permettre
la réalisation du vieux réve de ’enseignement préceptoral ou de I’enseignement
différencié en classe, vieux fantasme moteur de tant de réformes et de discours
de pédagogues. Cette réforme, issue de la présente révolution technologique,
serait-elle finalement tout aussi utopique et sans véritable lendemain que les
précédentes, ne serait-ce que par I'incidence financiére qu’aurait son applica-
tion généralisée?

Il pourrait en €tre autrement. En effet, s’il a été souvent observé que les
réformes endogeénes (issues des milieux mémes de I’école), essentiellement
pédagogiques, planifiées et voulues soit par I’'instance politico-administrative
soit par la corporation des enseignants, échouent ou se trouvent récupérées,
avec les années, par I'inertie du systéme, on peut s’interroger sur ’efficacité de
réformes exogenes, résultant de mutations sociales ou techniques profondes. Il
n’est pas impensable en effet de croire que les pressions du marché informa-
tique (vulgarisation et diffusion grand public d’outils de formation, comme des
didacticiels interactifs correspondant aux programmes officiels ; extension de
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réseaux informatiques de formation permettant grace a la télématique de
transmettre un enseignement personnalisé & domicile) imposent finalement
aux systémes de formation des transformations profondes et -durables, tant
structurelles que pédagogiques.

2.2 Les apports de l'ordinateur a l'individualisation de l'enseignement

Plusieurs indices pourraient en effet fonder I’espoir de voir enfin ce vieux réve
réalisé dans un certain nombre d’apprentissages tout au moins.

Les aspects les plus récents de I’ordinateur iraient en effet dans le sens de
I'individualisation de I’enseignement puisque certains didacticiels mis a dis-
position des éléves leur permettent d’acquérir seuls ou a deux (apprentissage
«dual») le programme ou certains aspects du programme ; les activités collec-
tives seraient alors consacrées au développement de la vie sociale en classe:
jeux, échanges, créations collectives, recherches...

Que sont ces didacticiels ? Pour dépasser ce que peuvent apporter les moyens
d’enseignement traditionnels ou ’enseignement collectif classique, ces didac-
ticiels doivent s’adapter a la démarche d’apprentissage de I’éléve (voir aussi
plus loin le chapitre sur I’évaluation formative). Il importe dés lors qu’ils
disposent d’une part d’un analyseur de réponses puissant et d’autre part de
séquences d’enseignement correspondant aux erreurs identifiées. Dans le cas
de certaines disciplines au contenu clairement délimité, de type notionnel
(sciences, géographie, histoire), des logiciels de ce type sont aisément conce-
vables: ce sont alors des logiciels algorithmiques, dont I’ensemble des chemi-
nements possibles a été préalablement inventorié. Ils peuvent étre produits en
langage naturel a 'aide de systémes-auteurs d’ores et déja disponibles. Ces
didacticiels sont toutefois encore rares, les rétroactions étant souvent insuffi-
santes, se contentant de féliciter I’éléve ou de lui signaler son erreur, puis de lui
présenter de belles statistiques.

En revanche, les didacticiels sont plus difficiles a construire lorsqu’ils n’ont
pas de cheminements préétablis, c’est-a-dire lorsque toutes les interventions
possibles de I’éléve ne sont pas prévisibles. « Dans une perspective communi-
cative, I’analyse de réponses doit en effet sauvegarder ’autonomie d’énoncia-
tion de I’éléve, et par conséquent prendre en compte toutes les erreurs, mais
aussi tout ce qui pourrait se dire dans le cadre de cet énoncé» (Garrigues,
1986).

Le didacticiel « Kam le magicien» est de ce type (Dubuisson, Meurrens et
Wéra, 1986; Dubuisson et Meurrens, 1987). C’est un logiciel «conversation-
nel».

L’enfant, aprés avoir lu un texte, est invité a en discuter par écrit. Il peut
poser des questions ou faire des commentaires. Ce n’est que si 1’éléve reste
muet que ’ordinateur prend la conversation en charge, amenant ’enfant a
expliquer ce qu’il a compris du texte. Nous reproduisons ci-dessous un dialo-
gue réalisé a I'aide de ce didacticiel. Il est a noter que la tolérance orthogra-
phique est trés grande et qu’aucune faute n’est jamais corrigée directement. Ce
n’est qu'indirectement, par les réponses de ’ordinateur, qu’est présentée une
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version plus compléte et sans faute de ce que I’éléve a retenu. L’objectif de ce
didacticiel est en effet de favoriser la compréhension en lecture et non la
maitrise de I’orthographe. Voici un exemple d’un didacticiel éléve-ordinateur.
Les interventions de I’éléve sont marquées E et celles de 'ordinateur O.

O: Voici le texte d’'une histoire. Je vais te le faire lire une premiére fois ; puis, si tu
le souhaites, nous le relirons ensemble. Enfin, nous en discuterons, toi et
moi.

Pour poser tes questions ou pour répondre aux miennes, écris en te servant du
clavier, puis fais « RETOUR ».

Il était une fois, dans une grande ville ensoleillée, toute blanche et bleue, un
petit garcon nommé Kam.

Kam n’était pas vraiment comme les autres petits garcons de son dge parce
que sa marraine, qui était une fée, lui avait donné toutes sortes de pouvoirs. Il
savait faire miauler les chiens, faire danser les dromadaires, faire éclore les
fleurs et encore bien d'autres choses. La seule chose qu’il n’arrivait pas a
contréler, c’était la pluie. Il faut dire qu’il était né pendant une période de
Sécheresse et que sa marraine n’avait pas pensé que ¢a pourrait étre utile.

Kam était trés ennuyé de ne pas savoir arréter la pluie. Il décida donc de
devenir informaticien pour apprendre a programmer le grand ordinateur de la
meéetéo.

Le jour ou il fit son premier programme, ce fut un désastre. De la neige se mit
a tomber sans arrét. Quand il réussit a corriger le probléeme, un froid terrible fit
Jrissonner tous les habitants de la grande ville blanche et bleue. Kam était
désespéré.

E: Quel age il a Kam?

O: Kam a a peu prés ton dge. Au fait, quel dge as-tu exactement?

E: 11 ans

O: Kam a 1 an de plus que toi

E:..

O: (suite du texte) Kam commencait a trouver que son idée n’était peut-étre
pas géniale. Il effaca le programme ... Alors, il se remit a pleuvoir doucement et
le jour se leva. Mais l'ordinateur de la météo, qui était un peu rancunier, décida
que tous les ans, a la méme époque, il pleuvrait pendant un mois. C’est pour ¢a
qu’il pleut toujours au mois de mai sur la grande ville blanche et bleue.

E : Comment s’appelle la ville blanche et bleue ?

O: La ville de Kam pourrait étre celle que tu veux. Si tu connais une ville
grande, ensoleillée et pleine de couleurs, donne-moi son nom et décris-la
moi.

: Moi je connais Alger.

Es se que Kam a des parent?

: L’histoire ne dit pas si Kam avait des parents. Crois-tu qu’il en avait?
: Je sais pas

: Moi, je crois que oui.

cmomomo

: Tu peux, si tu le demandes, revoir le texte de [’histoire. Peux-tu me
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raconter ce qui t'a intéressé dans cette histoire. (N'oublie pas que tu peux tou-
Jjours me poser des questions).

E: ces que Kam avait des pouvoirs

O: Quel pouvoir avait Kam sur les dromadaires, les chiens et les fleurs?

E: il faisait miauler les chien

O: Tu as bien retenu certaines idées. Voyons ce que le texte en disait ... Kam
pouvait faire miauler les chiens, faire danser les dromadaires, faire éclore les
fleurs et encore bien d’autres choses.

O: Qui est la marraine de Kam?

E: ces sa tante

O: La tante est la seur du pére ou de la mére. L’histoire ne dit pas si la
marraine de Kam est sa tante.

E: ces une fée

O: Précise qui est le personnage principal de cette histoire!

E: ces Kam

O: Kam utilise une machine importante. Laquelle?

E: Pordinateur

0: L’histoire parle de pluie, de neige, de froid. Elle parle aussi du grand
ordinateur de la ... Il y a un petit mot important qui revient souvent dans
[’histoire. Lequel?

E: lordinateur de la météo

O: Tu as bien retenu certaines idées. Voyons ce que le texte en disait ... Kam
décida de devenir informaticien pour apprendre a programmer le grand ordi-
nateur de la météo.

E: et puis il a fais la neige

O: Kam est-ce un garcon, une fille, une fleur? Précise!

E: ces un gars

Qu’apprend I’enfant au travers de ce logiciel, et comment?

Il apprend tout d’abord a lire. Il apprend également 4 s’exprimer par écrit.
Mais ce qu’il importe surtout d’examiner, c’est comment I’enfant apprend.

L’apprentissage est privé, personnel. Il se passe entre I’enfant et ’ordinateur.
Le grand avantage des dicacticiels est précisément de ne pas rendre publics les
tatonnements inhérents a tout apprentissage. L’erreur n’est qu’un incident de
parcours intéressant, mais n’est jamais une faute, un échec. Elle fait partie de la
conversation et de sa régulation. L’ordinateur apparait donc spécialement
comme un instrument privilégié d’apprentissage pour les éléves en difficulté ou
en retard (Dubuisson, 1985), que I’enseignement collectif démotive en rendant
publiques leurs incapacités momentanées.

Mais une telle individualisation de I’enseignement ne deviendrait possible
qu’au moment ou la classe disposerait de machines en suffisance et de didac-
ticiels capables de couvrir de larges pans du programme. Alors peut-étre pour-
ra-t-on voir les écarts entre les éléves forts et faibles cesser de s’accroitre a
’école. Des éléves, en échec au niveau gymnasial (16-19 ans), ont par exemple
été en mesure de rattraper leur retard en suivant individuellement, sur ordi-
nateur, un cours semblable a celui donné par I’enseignement en classe. Mais il
est tout aussi probable que I'individualisation soit finalement profitable aux
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plus doués, capables, grace aux didacticiels disponibles, de progresser plus
rapidement encore. L’hypothése selon laquelle I'individualisation-différencia-

tion serait a méme de réduire les écarts n’a en effet pas encore été démontrée
(Weiss, 1987).

3. Troisiéme problématique
3.1 L’évaluation formative

Une vaste recherche, réalisée sur le plan national, devait conclure a la priorité
de I’évaluation formative dans I’enseignement : « La forme d’évaluation la plus
adéquate est I’évaluation formative ... Avoir le droit d’apprendre par I’erreur
correspond a une pratique de I’évaluation formative» (Salamin, 1986). Une
chose est de promouvoir une telle évaluation, une autre est de la réaliser dans
les classes. Or, une telle évaluation pose probléme. Rares sont les enseignants
en mesure de la mettre en pratique de facon généralisée, notamment parce
qu’elle suppose une observation précise des acquisitions et des démarches
d’apprentissage des éléves, de maniére a pouvoir adapter les étapes successives
d’un enseignement individualisé. On a, a plusieurs reprises, relevé I’exigence en
temps et en disponibilité d’une telle évaluation, et dés lors son inadéquation a
I’école, dans son fonctionnement et ses exigences actuelles. Elle représente
toutefois un modéle idéal d’évaluation, comme peut I’étre un enseignement
différencié dans le cadre d’une pédagogie de la réussite.

Une issue a cette apparente impasse se dessine dés ’'instant ou I’évaluation
peut étre intégrée a I’enseignement lui-méme, ou lorsque la situation d’appren-
tissage devient elle-méme auto-évaluative. Cette thése a été développée a
Genéve (Weiss, 1979), lors d’un colloque sur «I’évaluation formative dans un
enseignement différencié»; I’expression «évaluation formative» a d’ailleurs
été remplacée, a cette occasion, par celle «d’interaction formative». L’ensei-
gnement du francais est exemplaire de ce point de vue. «La communication
étant une interaction entre deux personnes, le locuteur et le récepteur, ou entre
un locuteur et un groupe de récepteurs, I’évaluation y est incluse (peut y étre
incluse), puisqu’elle correspond a la réaction (spontanée ou sollicitée) du ou des
récepteurs du message ». Plusieurs expériences (Rondal, 1983 ; Brami-Mouling,
1975) ont montré comment les échanges entre les interlocuteurs de niveaux
linguistiques différents étaient ajustés syntaxiquement et sémantiquement.

3.2 Les apports de l'ordinateur a l'évaluation formative

Dans la mesure ou il est véritablement interactif, c’est-a-dire un interlocuteur
de ’enfant-apprenant, ’ordinateur (au sens de didacticiels et progiciels) rend
possible en classe I'interaction-évaluation formative puisqu’il est 8 méme de
réagir (interagir) immédiatement et de facon personnelle aux réponses ou pro-
ductions de I’éléve. La situation «duale» (éléve-machine) peut étre étendue, et
devenir une situation «triale» dés I’instant ou deux éléves tentent de résoudre
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ensemble une situation-probléme posée par un didacticiel. Les interactions
constructives des éléves sont alors autant de régulations auto-correctrices des
apprentissages. La constitution des paires d’éléves doit dans ce cas étre établie
avec soin ; car pour étre formative, ’hétérogénéité du groupe doit étre optimale
(Perret-Clermont, 1979).

1¢" cas: L’interaction formative dans le cas d’'un didacticiel d’apprentissage
L’analyseur de réponses identifie ’erreur éventuelle, et y réagit :

- soit en expliquant I’erreur a 1’éléve et en I'invitant a proposer une autre
réponse,

- soit en proposant lui-méme la ou les réponses possibles,

- soit encore en proposant un item ou une activité spécifiquement centrée sur
la difficulté rencontrée,

- soit enfin en donnant des exemples.

Ces diverses possibilités de réagir peuvent bien entendu se combiner.

Des systémes-auteurs simples, comme le systtme EGO de M. Peuchot
(Bachman, Bron et Gerber, 1987) ou Scénario (Michaud et Michaud, 1986)
permettent de réaliser de tels didacticiels algorithmiques. Quant au systéme-
auteur G (Meurrens, 1986), utilisé pour élaborer « Kam, le magicien », présenté
plus haut, il permet de construire un didacticiel conversationnel, également
prét a réagir aux interventions de I’enfant. Comparé aux autres systémes-
auteurs, le syst¢tme G constitue cependant un outil exceptionnel en termes
d’analyse de réponse. Si on ne dispose pas d’un tel systéme il est préférable, la
plupart du temps, d’utiliser des langages-auteurs ou des langages de program-
mation pour élaborer des didacticiels, de maniére a donner a I’analyseur de
réponses une certaine flexibilité.

La technique de closure fournit un type d’exercice particuliérement intéres-
sant dans la perspective de I'interaction formative. Giasson et Thériault (1983,
369) remarquent que la technique de closure « peut-étre avantageusement uti-
lisée comme stratégie d’enseignement de la compréhension». Dans ce type
d’exercice I’ordinateur permet une rétroaction immédiate a chaque réponse de
I’éleve. Si I’éléve a proposé un mot qui ne convient pas, une explication de son
erreur est donnée. Si I’éléve propose plusieurs réponses erronées consécutives,
la bonne réponse lui est fournie de facon a ce qu’il puisse continuer. On peut
graduer le niveau de difficulté des exercices:

- dans un premier temps, il est possible de joindre au texte troué la liste des
mots enlevés. Ces mots sont placés dans un ordre aléatoire et I’éléve est
averti que chaque mot ne peut étre utilisé qu’une fois. Seule le mot exact est
accepté comme bonne réponse (Cunningham et Cunningham, 1978). Nous
avons constaté que cette variante du test de closure, utilisée auprés d’enfants
en difficulté d’apprentissage ¢, constitue une trés bonne amorce de la

4 Ce type d’exercice est encore facilité quand il fonctionne avec écran tactile ou avec une souris et
que I'éléve n’a qu’a « prendre» le mot dans la liste pour le remettre a sa place dans le texte. La tache de
compréhension et la tiche de production sont alors dissociées.
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réflexion nécessaire a la reconstruction d’un texte. L’éléve profite d’une

rétroaction immeédiate et a le loisir de reconsidérer son choix en fonction des

explications qui lui ont été fournies;

- dans un deuxiéme temps, il est possible d’utiliser des textes lacunaires dans
des didacticiels s’inspirant de la technique du labyrinthe (Porter, 1976) ou
d’une forme adaptée de cette technique. Les mots qui ont été enlevés du texte
sont, par exemple, présentés en désordre sur I’écran et mélangés a d’autres
mots qui leur ressemblent mais ne vont pas dans le texte (voir annexe 2).
Dans ce cas encore, I'intérét de I'information de I’exercice réside dans la
rétroaction immeédiate ;

- dans un troisiéme temps, un texte troué est présenté sans suggestion de
réponse. Dans le cas ol aucune réponse n’est suggérée a 1’éléve, il est rela-
tivement difficile de prévoir des rétroactions constructives pour toutes les
réponses possibles. Il est cependant aisé de prévoir un grand nombre de
réponses possibles en faisant une préexpérimentation non informatisée. Il
s’agit ensuite d’élaborer une typologie des réponses pour formuler des
rétroactions-types correspondant a chaque sorte d’erreur. Il faudra cepen-
dant conserver une rétroaction vague pour les réponses non anticipées («Je
ne comprends pas ta réponse. Peux-tu essayer autre chose») qui seront soi-
gneusement enregistrées et incluses ultérieurement dans la liste des réponses
possibles.

Emirkanian et Bouchard (1987) soulignent la pauvreté de la rétroaction dans
la plupart des didacticiels. Les didacticiels qu’ils ont réalisés montrent leur
préoccupation pour cet aspect. Un de leurs didacticiels porte sur les relatives
complexes. Dans cet exercice, ’éléve doit compléter une phrase en trouvant le
pronom relatif manquant. S’il en propose un qui n’est pas adéquat son erreur
lui est expliquée briévement comme rétroaction immeédiate et de facon plus
détaillée s’il le désire au moyen d’écrans d’aide. Un autre de leurs didacticiels
porte sur le repérage et I’analyse d’erreurs syntaxiques, sémantiques ou mor-
phologiques (régles d’accord seulement) dans la phrase. Une grammaire permet
d’engendrer automatiquement les phrases d’exemples: c’est la violation d’une
régle qui crée I’erreur. L’éléve doit répondre a une série de questions ’amenant
a catégoriser 'erreur. Des rétroactions constructives sont fournies pour cha-
cune de ses réponses.

2e¢ cas : l'interaction formative dans le cas d’un progiciel tel que le traitement de
texte

La production d’un texte écrit est rarement linéaire ; elle suppose des amélio-
rations successives, des modifications du contenu, des corrections de la forme,
du style, de la construction syntaxique, de I’orthographe et des fautes de frappe.
Ce travail exige relectures, effacages, déplacements, insertions ; « cent fois sur le
métier ...». Le traitement de texte permet précisément cette auto-évaluation et
auto-correction permanentes de la production, jusqu’a une réalisation jugée de
qualité. En classe, ce travail peut étre entrepris de trois maniéres:

- I’éléve revoit son texte, au cours ou au terme de I’écriture, et ’améliore ;
- 1l le fait avec un ou plusieurs camarades; ce qui suscite échanges et

réflexions ;
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— Pordinateur I'aide, ou les aide dans ce travail, en mettant a sa (ou a leur)
disposition un dictionnaire, ou une mini-grammaire capable d’identifier
certaines régularités ou irrégularités morphologiques (Kayser, 1983).
Considérées comme analyseurs d’erreurs, ces aides peuvent a leur tour,

comme précédemment pour les didacticiels, générer diverses réactions a carac-

tére pédagogique (séquences d’explication-exercisation).

Dans I'un et 'autre cas, I’évaluation apparait donc comme inhérente a ’ac-
tivité de production ou de réalisation. Elle est dés lors formative, comme
peuvent I’étre, dans une expérience de laboratoire ou lors de l1a résolution d’un
probléme (réparation d’un appareil), les réactions inattendues de 1’objet de
I’expérience ou de la réparation, a la suite de divers titonnements. L’ordinateur
est en effet en mesure de dépasser le stade de I’évaluation sommative par
comptage des réponses justes ou fausses, et de leur représentation graphique,
comme c’était le cas pour les didacticiels de la premiére génération.

Conclusion

«Les réactions envers ELIZA (logiciel censé parodier un thérapeute rogérien)
m’ont montré de facon plus éclatante que tout ce que j’avais vu jusqu’alors,
I’énorme exagération des capacités qu’une audience méme cultivée peut attri-
buer a une technologie qu’elle ne comprend pas» (Weizenbaum, 1981). « Notre
société ne réagit pas de facon suffisamment critique, dit Martin (1985), face aux
discours et aux produits des vendeurs de technologies qu’ils soient déguisés en
vendeurs, professeurs ou ministres».

L’ordinateur fait en effet fantasmer les plus raisonnables et fonde les espoirs
les plus fous ; car chacun pergoit, au travers de I’évolution extrémement rapide
des possibilités de cette nouvelle technologie, que ce qui n’est pas encore pos-
sible aujourd’hui le sera demain. Tant de projets, inimaginables il y a peu, se
sont réalisés! Le sens critique s’est dés lors émoussé, avec le risque de voir
méme les plus circonspects succomber aux sirénes de la révolution technolo-
gique.

Cet article a-t-1l gardé la distance critique suffisante, n’a-t-il pas fait la part
trop belle a ’ordinateur, le considérant comme capable de répondre aux espoirs
décus de tant de réformateurs de I’école ? Nous avons en effet cru I'ordinateur
apte a favoriser I’expression significative en classe, I’enseignement individua-
lisé, et I’évaluation formative. Assurément, ce texte décrit des développements
possibles de I'utilisation didactique de I'ordinateur, par généralisation hypo-
thétique d’expériences ou de réalisations partielles. Nous admettons volontiers
que le passage de ces applications ponctuelles a leur extension dans le systéme
scolaire pose des problémes de couts, de formation, d’organisation, d’accueil
par les enseignants, problémes qui n’ont pas été analysés ci-dessus et qui
représentent des obstacles majeurs a la mise en ceuvre des applications didac-
tiques mentionnées dans ce texte.

Nous avons donc esquissé des ouvertures raisonnables et vraisemblables
qu’autorisent les expériences réalisées dans divers pays et dans différentes
écoles. Mais ces perspectives gardent une part d’utopies qui, méme si elles sont
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difficiles a atteindre pour le moment, donnent leur sens aux transformations
actuelles.
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Annexe 1

Monsieur chat.

Bonjour je w'appelle
Katfd JaiJ 11 ans et
Je wals wous parler
de mon chat Pilow .
e Uals vous rar-onter une journdées
de Pilowu.Le i 1e ne revellle et
Pilou est ds& _1§ 3, matfendra 3 la cwui-
sine assis sur la table IL attend
patiemmen Jue Je finisse mon lait—
cacac PoUy pouvoir finir le bol.
Ensuite_il wva se cacher derrieére un
fauteuil pour pouvcur me sauter
dans les Jjambes ( et gca fait wmal _ >
A/ widi il mendie ootré diger Ensuits
il ' en va falire une sieste.lLe =olir

quand Jje dois ag\ler ormu" Je lui ins-—
talle mon pouf de mon lit =t
FPilou grend rplace dans le pouf pour
la nuit .

Bonne nuit!

L’histoire de
Beudy et Tom

I1 &tait une fﬁl:, un
ourson qu s'appelait Beudy. |
Il wiwvait dans [a forat,il avalt
perdu son chewnin .I1 a chercheé
endant des mois,mais 1l ne le
rouwva pas. Un Jjour .,un snfant
surnomyas Tor &tait alle
Plgue— alguer awec ses= parents
et sa grand-maman L'ours Bewudw
awvait trouwvé une grotte pour
dormir um noment.Towm passait
dewvant 1a grotte et il a

H

n'f
)

e
'y
‘o
n
Q
i
]
4

Sz maman a dit owgil
Alors l= petit garcon
3 &ts tout s Fond,
=t l'ours= Beudw se
réweilla,et le petit
FArCo etaﬂ; treas
efFEraTwe

la suite.

Les dix
diff érences.

Les dix
diff érences.

Le petit poisson 3

résumé:le hpetlt poisson rencontre

SATe LI TIOELL
e la . Et on
Et =soudain
ace avaeC un

une fée Tai -:111' de f‘
N dit - e veux sortir
l2 dépoza dans 1a e

. il se trrouva facae—4—-F

requin.
La fée apparutset traosforma le
reguin en coguillage o Le petit pois—

zon demands =1 la mer £t -«1*‘ Lot
f»lezua de PoisSsons 9rosS Comie celii—
La f&a a répnn:h{ o4l . Le petit
roisson s'affola de peur =t il dewnson-—
da =' il powuwailt retouroer dans =a
fontaine habitwuslle | Le petit polsson
disparwut , et il reapparut dans la
fontaine | La nwit wenwee , le petit

poisszon attendit la fée pour faire
1L autr‘ﬁ- woel, La fie apparut la

Jovrads , elle demanda gu ‘il Fasse
S0I -:lern1-=-r’ oeu , l= petit poisson
dit - de wveuss Jgu 'une _i—'111-= FPoOlSson

wienne dans la fontal ERE

La fea se transforna ;

SO0 , ilz se marierent
tfut rempli= de petits
polssons
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Annexe 2

Les mots gue 4" ai perdus sont dans le
£ Bl e Geared  do Tes soooess e d oo s,

Eeris-les dans le texte et fais <43,

Js que 195 chiens ;_m__ pas

1" haki tude 4’ écrire, mais J° ai un

honte de mon attitude. e

Voudrais gue wous disiez de ma part
2 Yans—-dessin 8f Tans-facsoan JE

regrette de les  wordus.
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Je sait que les chiens _ Fas
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Lo wo bs wgoe " sl perdos sondt Jdans e
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Je sais gue les chiens
i*habitude 4 écrire, mais J°ai un
honte de mon attitude.
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Je sais gue les chiens ont Pas

17 habitude 4" écrire, =mals 4 ai un
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Beitrag des Computers im Lernprozess der schriftlichen
Kommunikation. Einige verheissungsvolle Perspektiven

Zusammenfassung

Kann der padagogische Gebrauch des Computers einigen grossen, bestindigen
Herausforderungen der Schule entgegenkommen, wie z.B. dem Unterrichten
schriftlicher Kommunikation, der Differenzierung padagogischer Praktiken,
oder sogar der formativen Beurteilung? Die Autoren dieses Artikels untersu-
chen fir jedes dieser drei Themen die sinnvollen Antworten, die der Computer
geben kann, und die Hoffnungen, die man auf ihn setzt.

What the computer can bring to the learning of written
communication. Some promising perspectives

Summary

Could computer based education solve some of the School’s main, constant
challenges, such as the teaching of written communication, the differenciation
of pedagogical strategies and formative evaluation?

In this article, the authors discuss the sensible answers which the computer can
provide and the hopes it raises, for each of these three themes.
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