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PRESENTATION GENERALE

Véronique LECLERCQ - C.U.E.E.P.

Les contributions réunies dans ce numéro sont le fruit du
travail de 1'équipe du Laboratoire de 1'Université des
Sciences et Techniques de Lille - Flandres - Artois: "Forma-
tion, Technologies Nouvelles et Développement" réunie autour
du théme "EAO et pédagogie de la compréhension de 1'écrit”
(E.A.O.: Enseignement Assisté par Ordinateur).

L'équipe regroupe des concepteurs de didacticiels de lecture
et des formateurs utilisant 1'outil informatique dans leurs
stages. Tous travaillent avec un public de faible niveau de
scolarisation, mauvais lecteurs ou illettrés: frangais,
adultes ou jeunes, travailleurs immigrés... Notons que 1'ou-
til informatique est utilisé dans ces stages comme un outil
parmi tant d'autres. Il ne s'agit jamais dans 1'expérience
évoquée de formation "tout-EAO".

L'équipe est inter-institutionnelle: Département Travail-
leurs Migrants du CUEEP, ILEP, CAFOC de Lille, GEPEN(1). Au
départ, elle s'est forgée sur la base de 1'opération LUCIL
(juillet 1985 - mars 1986)(2). Chaque membre a, en effet,
été impliqué dans la conception ou 1'expérimentation du pro-
gramme (équipe de conception du CUEEP - formateur pilote -
formateur valideur - formateur de base) (3).

Une fois passé ce temps de 1'expérimentation, il a été né-
cessaire de dépasser un certain pragmatisme et d'écrire. Non
pas écrire sur ce que chacun avait fait en tant que concep-
teur ou formateur - expérimentateur (le rapport d'expérimen-
tation fait plus de 500 pages et suffit bien a cela), mais
écrire pour prendre du recul, aller plus loin, analyser un
certain nombre de points... voire théoriser. Il fallait
aussi s'éloigner de LUCIL et voir en quoi la réflexion par
rapport & ce matériel était transposable & tout didacticiel
visant la compréhension de 1'écrit pour de mauvais lecteurs.

La variété des approches a été voulue (compte-rendu d'expé-
rience ou analyse plus théorique); la variété des styles et
des écritures également.



Le concepteur de didacticiel ou 1'utilisateur, le formateur
enthousiaste face a 1'EAO ou le non convaincu, le praticien
intéressé par la lecture ou par les problémes généraux de
pédagogie... tous trouveront sans doute matiére a réflexion
dans cet ensemble.

Malgré la variété des approches, les textes s'organisent au-
tour d'une certaine unité., A travers les diverses expé-
riences d'utilisation de 1'ordinateur ou de conception de
didacticiels, nous avons voulu mettre en valeur ce qui per-
met 1'utilisation la plus efficace de 1'outil informatique
dans 1'apprentissage de la lecture: rappeler comment on peut
arriver dans la conception méme du matériel & augmenter les
chances de servir a quelque chose, souligner comment le for-
mateur peut, & travers son travail pédagogique, renforcer
1'apport de 1'EAO.

I1 faut noter qu'il y a aussi unité dans les orientations
pédagogiques sur la lecture mises en avant dans les contri-
butions. Toutes se référent a une approche fonctionnelle et
globale de la lecture. Nous renvoyons sur ce probléme au
chapitre 3 de 1'ouvrage "'Fatima ne lave plus la salade',
guide pratique pour la formation des migrants” consacré aux
pratiques de 1'écrit (V. Leclercq et M.T. Janot...), ainsi
qu'aux premiéres pages du guide du formateur de LUCIL qui
explicite quelle pédagogie de la compréhension de 1'écrit a
été retenue dans ce programme.

- Avec la contribution de Gérard THIEFFRY: "L'écrit a
1'écran: une autre lecture", c'est un regard théorique
qui est porté sur 1l'écrit a 1'écran. De quelle nature
est-i1? En quoi la spécificité de cet écrit sert ou des-
sert la pédagogie de la lecture? Qu'introduit-on comme
conduites de lecture en faisant passer 1'écrit par
"1'étrange lucarne"?



- Le texte "La carte de visite du bon didacticiel" de Ma-
rie-Thérese JANOT et Véronique LECLERCQ propose une
grille d'analyse de didacticiels de compréhension
d'écrit en passant au crible tout ce qui constitue un
didacticiel de lecture.

- Les deux articles suivants nous éloignent du didacticiel
pour nous rappeler combien le formateur, le public, les
objectifs de formation sont & prendre en compte dans
1'EAO,

-  Marie-Renée VERSPIEREN, dans "Ni Dieu, ni Diable...!"
s'essaie a une typologie des formateurs utilisant des
didacticiels.

-  Latifa LABBAS, dans "Enseignement Assisté par Ordinateur
et projet global de formation" nous replace au coeur des
stages, au milieu d'un public précis ayant des objectifs
de formation ciblés.

- La contribution de Marie-Jo DELEDICQUE et Latifa
KECHEMIR: "Et si on préparait autrement ses didacti-
ciels!!!" rend compte de 1'application des travaux de P.
Vermeersch a 1'analyse des didacticiels et essaie de
montrer en quoi 1'analyse des tlches pourrait aider a
1'amélioration de la conception des didacticiels.

- Le texte "Et les stagiaires..." de Véronique LECLERCQ
décrit quelques constantes observées par 4 formateurs
dans les comportements et les réactions des stagiaires
utilisant 1'outil informatique.

- Enfin, 1'article de Bernadette CASSARD se présente comme
un compte-rendu d'expérience trés concret, fait a la
premiére personne.

Cette recherche n'est pas une évaluation "scientifique" de
1'utilisation de 1'outil informatique dans une pédagogie
axée sur la compréhension de 1'écrit.

Personne ne trouvera ici tests et statistiques, prouvant
qu'on apprend & lire mieux et plus vite avec 1'outil infor-
matique...



Mais nous avions en notre possession un certain nombre de
matériaux non négligeables: expérience d'une conception in-
tensive, expérience de critique, de recul par rapport a du
matériel, pratique d'utilisation dans des groupes divers.
Autour de ces matériaux, nous avons créé une dynamique de
réflexion a multiples facettes. Cette dynamique s'est éta-
blie dans une articulation étroite entre recherche et pra-
tique. Elle a aussi permis d'envisager un fait pédagogique,
en 1'occurrence 1'utilisation d'un certain outil pour un
cadre précis de formation, dans sa globalité, Ce qui est re-
marquable également, c'est que 1l'analyse de ce fait pédago-
gique s'est ouverte bien souvent sur un travail plus général
touchant a la pédagogie, & 1'apprentissage, a la didactique
de la lecture... L'Enseignement Assisté par Ordinateur en
tant qu'objet d'étude et d'écriture a eu au moins pour notre
équipe un effet unificateur (de la recherche a4 la pratique)
et un effet amplificateur (d'un outil précis aux Sciences de
1'Education).

Notes

(1) CUEEP: Centre Université Economie d'Education Permanente
ILEP: Institut Lillois d'Education Permanente
CAFOC: Centre Académique de Formation Continue
GEPEN: Groupement des Etablissements Publics de 1'Education Natio-

nale.

(2) LUCIL: Lutte contre 1'Illettrisme: programme de formation visant
1'accds & la compréhension de 1'écrit pour un public illettré et
incluant largement 1'enseignement assisté par ordinateur (40 h sur
150 h). Ce programme a été concu par le CUEEP et Venddme Formation
(Paris) et a été expérimenté par plus de 70 formateurs du Nord-Pas-
de-Calais.

(3) Le dispositif d'expérimentation mis en place a été tout 3 fait ori-
ginal: systdme de Formation de Formateurs dispensée & des forma-
teurs pilotes, qui 3 leur tour formaient des formateurs de base;
validation effectuée par un petit groupe de formateurs eux aussi
formés qui jugeaient le matériel avant la diffusion dans les grou-
pes de base... Tout cela a débouché sur un rapport d'expérimenta-
tion de BOO pages (1'Office Régional de la Culture et de 1'Educa-
tion Permanente a dirigé cette expérimentation...).
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L'ECRIT A L'ECRAN: une AUTRE LECTURE?

Gérard THIEFFRY I.L.E.P.

La lecture de 1'écrit a 1'écran peut apparaitre comme natu-

relle aujourd'hui:

- tout le monde est plus ou moins confronté dans la vie
quotidienne a 1'affichage lumineux ou au sous-titrage
des émissions télévisuelles. La communication par Mini-
tel devient courantes;

- dans la vie professionnelle, on utilise de plus en plus
les données sur écran avec les logiciels qui en permet-
tent de multiples traitements;

- enfin, dans ce qu'on pourrait appeler la "vie en forma-
tion", on est amené de plus en plus & utiliser toutes
sortes de didacticiels d'apprentissage.

Dans ce dernier domaine, celui qui intéresse en particulier
1'Enseignement Assisté par Ordinateur (E.A.0.), on reconnait
sur 1l'écran des consignes pour agir, des commentaires, des
aides ou de simples textes-supports, écrits que 1'on trouve-
rait du reste dans des manuels mais qui peuvent jouer ici un
r8le important dans ce qu'on appelle 1'interactivité.
Lorsque 1les didacticiels sont orientés, cong¢us pour ap-
prendre a lire, il est essentiel de prendre du recul, de ne
pas considérer un acte de lecture & 1'écran comme forcément
positif, ou tout au moins équivalent a 1l'acte de lecture sur
papier.

C'est pourquoi notre propos se voudra plus exploratoire que
définitif, Nous essaierons un instant de poser un regard
neuf sur cet écrit comme matiére a4 lire et comme communica-
tion de signes langagiers a travers "l1'étrange Ilucarne”.
Avec cette interrogation: si 1'écrit a 1'écran est spéci-
fique, sous quels aspects positifs ou négatifs 1'avons-nous
rencontré personnellement et dans nos pratiques avec les ap-
prenants-lecteurs? Et nous tenterons de dégager quelques
conséquences pour une meilleure pédagogie de 1'E.A.O. dans
la compréhension de 1'écrit.
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I. Quelques aspects positifs de 1'écrit & 1'écran dans
1'E.A.O

I.1 Un écrit "en transit" dirigé vers un interlocuteur po-
tentiel
b ——— 1

L'écrit-EAO apparait comme un écrit en mouvement, un donné &
lire de suite qui va disparaitre, qui nécessite un effort
immédiat de celui qu'il atteint. Ce qui est écrit est fait
pour étre lu. L'écran transmet un message.

Et ce message parait bien venir de quelqu'un. A tel point
qu'il peut prendre le pas sur tout intervenant extérieur a
1'écran. Il attend un traitement. Quelle que soit sa présen-
tation, plus ou moins proche d'un document authentique, il
est déja "didactique", il invite & la recherche, a la capta-
tion rapide. FEcrit lumineux, c'est de toute fagon un stimu-
lus visuel qui, dans 1'EAO, doit provoquer un comportement
en retour(1).

L'écrit-papier 1lui, demeure quelle que soit 1'attitude,
1'impact de 1'environnement. I1 ne déclenche pas non plus
habituellement une modification de cet environnement. Il est
sans destination obligée, c'est pourquoi il nécessite une
appropriation. Méme la correspondance que je reg¢ois a mon
nom, il me faut 1'identifier, entrer dedans. On dit bien que
"le livre me parle" mais quelle mobilisation dois-je faire
pour me 1'approprier! Si bien que je retarde sans cesse le
moment d'y pénétrer.

Au contraire, 1'écrit-EAO m'est donné, apporté "comme sur un
plat". Mieux, il s'adresse 4 moi tout de suite, dés qu'il
m'apparait. I1 me sollicite, il véhicule quelque chose.
Est-ce qu'il s'adresse & moi parce que je me suis rendu pri-
sonnier de lui, prisonnier d'une situation, d'une mise en
scéne médiatique? Certes, car c'est 1'ensemble de la console
d'ordinateur qui m'appréhende. Je suis déja dans la situa-
tion du lecteur, & tout le moins de visionneur. Est-ce la
méme chose au fait? Je le recois mais il m'engage 4 marcher,
a agir. A réagir?
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I.2 Un écrit pour agir

L'écrit-EAO me renseigne, me commande, me répond et cepen-
dant je ne suis pas vraiment mis en difficulté, infériorisé,
exclu. Alors que, par sa forme qui fait référence & un mo-
déle culturel, 1'écrit-papier, des 1'abord, peut me rejeter
hors de son champ de lecteurs.

Alors que 1'écrit-papier n'est aprés tout qu'un support,
1'écrit-EAO constitue une véritable situation active et évo-
lutive. Elle présuppose un acteur, dispose un objet et pro-
pose un objectif & 1'issue d'un parcours organisé.

C'est une situation d'apprentissage, qui de surcroit, pos-
séde les caractéristiques suivantes:

- la démarche inductrice: les changements sont inscrits
dans la situation de départ. Cela tient bien sir en par-
tie &8 la programmation. Déja quelque chose est arrivé
sur 1'écran, od il n'y avait rien(2). J'ai déja pu faire
quelque chose, ne serait-ce qu'a cause des moyens d'agir
qui sont devant moi (clavier, crayon optique)(3);

- 1'anticipation des changements: ainsi, dés que j'allume
1'écran, j'ai passé contrat pour aller jusqu'au bout. Il
y a un sens a l'action qui se déroule (une orientation
au moins, sinon une signification). Et méme s'il ne
s'agit que d'un texte a4 lire, son déroulement seul sug-
gére déja la successions

- la recherche des indices: chaque page-écran devient une
chance pour moi de voir se réduire mes incertitudes, une
chance de repérer du neuf. Il me faut comparer les don-
nées en présence et discriminer celles qui confortent ce
que je sais déja et qui me permettent d'aller plus loin.

Induction, anticipation, recherche d'indices, discrimina-
tion... voila bien des termes qui manifestent une concor-
dance entre ce que parait déclencher 1'écrit-EAO et certains
comportements reconnus dans 1'acte de lecture(s).
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I.3 Un écrit pour apprendre... & lire

En effet, comme dans un jeu qui posséde sa régle que j'in-
tégre et qui me guide, j'accepte 1'EAO. Je joue le jeu,
c'est-a-dire que, d'emblée, s'établit une recherche par es-
sais-erreurs.

L'écrit-EAO se présente ainsi comme instrument qui apprend
en faisant faire ("learning by doing"), alors que 1'écrit-
papier reste une chose inerte dont 1'aspect fini, normé, ex-
térieur a mon action, me rebute. L'écrit-papier quelle que
soit 1'authenticité de son origine reste a prendre, 4 ani-
mer.

Ainsi, positivement, 1'écrit-écran EAO se présente a priori
comme une matiére, une substance mobile, animée, sur la-
quelle on peut agir, proposée dans une action autonome par
rapport aux pressions extérieures, un écrit apparemment
beaucoup plus proche de la création que de la reproduction.
Il posséde comme en lui-méme un caractére "interactif", in-
formatif. A travers 1'EAO, 1'écrit devient son propre acti-
vateur des perceptions, mémorisations, compréhensions (parce
qu'il fait voir, parce qu'il fait retenir, parce qu'il fait
comgrendre) . Matiére langaglere mobile, en transit, 1'écrit-
EAO tend a se rapprocher de 1l'oral, véhicule de communica-
tion directe. Du reste lorsque 1'analyse de mes réponses de-
vient trés fine (si 1'EAO est trés interactif) 1'écrit
adopte la vitesse et la flexibilité de 1'oral sinon, bien
sdr, toute la profusion sémantique. Mais on peut presque
dire que "le texte parle, je 1'interroge, il me répond" sauf
que tout cela est programmé et que 1'apparente improvisation
n'est seulement due qu'a la multiplicité des possibles dans
le programme.

I.4 Conséguences gédagogigues

1) On utilisera électivement 1'écrit & 1'écran:

- comme support privilégié de séquences actives d'ap-
prentissage de la lecture, notamment pour la sys-
tématisation des opérations de lecture en entraine-
ment: perception, mémorisation, anticipation syn-
taxique et sémantique;
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- chaque fois qu'il sera nécessaire de '"porter a
1'écran” un écrit pour qu'il devienne objet a lire,
langage a découvrir pour les utilisateurs.

2) Dans la problématique de conception d'un didacticiel de
lecture il faudra faire coincider 1'action & 1'écran et
1'acte de lecture attendu, soit faire de ce dernier la
condition méme de 1'activité., Cela suppose que, dans la
construction et la mise en jeu d'un scénario on ait pu
vérifier, par une analyse détaillée des tdches a accom-
plir, la concordance du "faire avec le lire".

Et ce n'est pas tout, au niveau du comportement, 1l
s'agit de faire le méme travail en mettant le didacti-
ciel brut a 1'épreuve des publics ciblés théoriquement,
et de vérifier par une observation en situation la
concordance entre le comportement observé sur place et
le comportement attendu.

Enfin, pour faire bonne mesure, il faudra se rappeler
que comportement et action ne sont pas réductibles(s).
Quelqu'un qui se comporte bien & 1'écran pourra n'avoir
rien acquis réellement qui soit transférable en grandeur
nature, tant il est vrai que la connaissance n'est pas
la résultante d'une succession de savoir-faire.

II. Quelques aspects négatifs de 1'écrit a 1'écran dans
1'EAO

II.1 Un écrit "qu'on n'écrit pas"

On frappe une touche-lettre, une touche-fonction, on mani-
pule sur Apple avec une souris, etc... au maximum on repro-
duit un script mais (pas encore) sa propre écriture. En
vérité, on n'écrit pas a 1'écran. Quand je tape la réponse a
une question, je n'écris pas. Ma réponse sert seulement de
contrble par la machine de ma juste information. Il existe
des exercices de traitement de texte, c'est vrai. Quand j'y
introduis ma production, est-ce la méme chose que sur le pa-
pier?
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La question qui se pose ici est celle de 1'influence que
peut avoir 1'activité de scripteur au cours et sur 1'appren-
tissage de la lecture(5).

Frank Smith(7), parle pour ce qui concerne 1'écriture
médiate, c'est-a-dire 1'écrit créé par un individu, de
"mouvements intégrés". L'intégration de ces mouvements sup-
pose un ajustement permanent entre le cerveau et la main.
Quand il s'agit d'apprentissage, c'est tout un ensemble
d'automatismes qui vont s'acquérir au niveau du cerveau et
seront pris en charge par le cervelet. Mais 1'acquisition
est 4 la fois langagiére et spatiale a travers la motricité
corporelle,

Quand je commence & écrire un nouveau mot, une phrase nou-
velle, c'est sans doute autant 1'hémisphére droit que le
gauche qui est au travail, produisant les signes et les mou-
vements des signes, les discriminant, induisant des premiers
groupements tracés, les finales nécessaires, et anticipant
les figures des caractéres suivants(s).

Il y a une interaction certaine entre 1'acquisition de
1'écriture manuelle et celle de la lecture(9). Tout appren-
tissage passe par le corps, tout le corps(10).

Si on n'écrit plus (cas du "Tout-EAOQ") méme si on frappe des
lettres cursives & 1'écran, qu'est-ce que cela peut changer
dans le rapport & 1'écrit? Et, plus loin, qu'arrivera-t-il
quand on parviendra directement & transformer la parole en
écrit (un programme écrivant au fur et a mesure mon discours
a 1'écran)? L'écrit-écran devient ainsi un écrit qui n'est
plus & écrire.

En reprenant le probléme évoqué plus haut, on pourrait dire
qu'il n'y aura plus passage (réel ou potentiel) par la main,
par le corps. Lire et produire de 1'écrit deviendront pres-
que simultanés comme écouter et parler. L'écrit ne sera plus
différé dans le temps, plus distancié(11).

Mais cette réflexion, nous la faisons encore en 86. Peut-
étre que comme ce migrant, j'appartiens encore & cet univers
de la parole datée, de ma parole conservée et que d'autres
ont déja "basculé dans le transitoire, le momentané”. Reste
que pour apprendre, il faut bien garder trace de ses essais
(mais il y a 1'imprimante voyons!).
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IT.2 Un écrit qui n'est plus une expression écrite "person-
nelle™
—— ——

Avec ce premier aspect négatif, 1'écrit "intemporel” et
"immatériel”, nous voyons apparaitre un autre aspect de
1'écrit-écran FEAO: il est surtout informatif ou actant.
C'est un écrit qui renseigne au juste degré de mon savoir ou
qui me fait agir au niveau strict de mon besoin, de mon ac-
tion. C'est un écrit calibré et systématisé.

. Calibré. Dans ma réponse ou méme dans ma question, si le
programme peut y faire face, ce n'est pas mon discours
qui est analysé mais 1'écart de mon discours avec un
discours-type. Ainsi, tout 1'écrit que je regois (ou que
je produis) est ramené au plus universel. Il en serait
de méme certainement pour ma parole qui devrait pour
étre analysable binairement entrer forcément dans une
forme comparable a4 un modéle pré-programmé ou bien étre
rejetée., Et si je pouvais écrire a la main sur 1'écran,
il faudrait bien que mon graphisme, pour étre regu, se
rapproche d'une norme graphologique.

. Systématisé. Toute 1'expression échangée a 1'écran ne

peut contenir qu'un langage instrumental fait de signes-
conventions. Du reste lorsque j'utilise une touche de
fonction, j'utilise la convention au maximum puisque un
seul code me livre d'un seul coup une réponse stéréoty-
pée (méme si elle contient plusieurs phrases)(12).
Cet écrit, qui parait s'adresser & moi directement par
la magie de la console, n'est au fond qu'un produit me-
suré, impersonnel. Mon écrit lui aussi, passant au
crible de 1'analyse informatique, ne m'appartient plus.
I1 est tout 4 fait formel.

I1.3 Conséguences gédagogigues

Nous n'avons fait qu'émettre des hypothéses concernant les
retentissements psycho-moteurs et cognitifs de 1'apprentis-
sage de 1'écriture manuelle sur celui de la lecture. Quoi
qu'il en soit et méme si 1'on ne devait plus écrire a la
main sur le papier dans un avenir plus ou moins lointain, il
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serait impensable de perdre ce formidable apprentissage glo-
balisant que représente 1'écriture. Ne faudrait-il pas au
contraire le conserver comme celui de la danse ou de la mu-
sique, au moins dans 1'éducation des enfants?

Et pour les adultes? Pourquoi donc des stagiaires migrants
ont-ils besoin d'écrire immédiatement sur le cahier ce
qu'ils viennent de voir a 1'écran?

Qu'est-ce que cet écrit qu'on ne veut pas perdre pour le ré-
utiliser activement?{13)

Nous persistons & penser qu'il faut proposer a tous 1'écri-
ture manuelle cursive en synergie avec les méthodes de lec-
ture et 1'écriture au clavier(i4).

I1 manque une étude approfondie sur ce gqui se passe
lorsqu'aprés avoir compris un énoncé, on le recopie a la
main, 4 la machine.

Ne peut-on parler "d'écriture fonctionnelle” comme 1'on
parle de "lecture fonctionnelle"? L'écriture manuelle serait
alors préservée comme un moyen privilégié de communication
écrite(15) et d'aide a 1'apprentissage de la lecture, mais
aussi comme un moyen de personnalisation et de construction
de la pensée.

Par contre, si c'est la frappe au clavier qui est requise
par ailleurs, on n'hésitera pas a faire utiliser le Minitel
et 1'ordinateur.

En ce qui concerne 1l'aspect formel de 1'écrit &4 1'écran,
c'est en cela qu'il peut surtout étre un bon support didac-
tique. Dans 1'apprentissage de la lecture, c'est 1'écrit-pa-
pier qui le plus souvent est 1'écrit vécu premier, avec
toute la richesse de sa mise en page, de sa topographie qui
le fait reconnaitre.

Au contraire, 1'écrit-EAO limité a un corpus lexical pour un
public donné est particuliérement stimulant, manipulable,
itératif et auto-correctif. Dans ce registre de systématisa-
tion et de contrble il pourrait donc permettre la progres-
sion du "lire" (opérations de lecture proprement dites) et
1'acquisition du "lu" (notions linguistiques)(16).

En phase de synthése, quand 1'apprenant mobilisera librement
les stratégies de lecture acquises il faudra revenir a
1'écrit-papier qui demeure 1'écrit de référence, 1'écrit
fonctionnel, 11 est donc indispensable de maintenir dans
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tout 1l'apprentissage ce lien fondamental avec toutes les
formes de 1'écrit (presse, documents, livres, etc...) mais
aussi avec toutes les formes d'expression du sens (sons et
images).

Nous le savons, un écrit qui n'a pas été vécu, intégré dans
de longues heures d'activités concrétes avant d'étre analysé
(ou produit) ne parle pas et n'apprend rien.

Alors 1'écrit-EAO? Simple passage obligé pour devenir
"lecteur efficace". Efficace en quoi? En information, en
lecture fonctionnelle, en lecture pour apprendre?

Mais on ne 1lit pas que pour apprendre & lire ou pour
s'informer. On 1lit pour se distraire, pour penser, pour
vivre et recevoir de la vie des autres. L'écrit nous resti-
tue sans 1'enfermer et en le transcendant, tout le réel.

A 1'écran, le signe langagier ne risque-t-il pas de devenir
simple convention pour traduire un réel attendu, autorisé?
La fonctionnalité ici se réduirait a 1'adéquation permanente
aux situations normées. Signe-convention et non signe-sens
pour moi(17).

Que cette convention momentanément facilite 1'accés aux
meilleures opérations de lecture, sans doute, mais on sent
d'autant la nécessité alors d'appréhender au maximum, en
formation initiale ou continue, le langage symbolique, poly-
sémique, équivoque méme du texte, la passion du roman et le
délire de la poésie. Mais ceci est une AUTRE LECTURE...

Notes

1 Aprés un temps de pratigue, des stagiaires ont souvent ce discours:
"Je ne sais pas ce qu'il dit... ce qu'il veut... il a &crit ga
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quand j'ai tapé 13". Ce "il", qui a écrit & l'écran, est révéla-
teur, nous le pensons, du degré d'autonomie de 1'apprenant & la ma-
chine et surtout de la qualité de construction de 1'EAD. C'est jus-
tement pourquoi certains programmes peu interactifs, passés en dé-
but d'expérience sur ordinateur, déclenchent parfois une réaction
de dépendance par rapport au formateur: "Qu'est-ce qu'il faut faire
jci?".

Ou seulement une place pour écrire son nom: les stagiaires appré-
cient souvent cette fagon d'entrer dans 1'exercice.

Tous les formateurs observent bien cette envie chez les stagiaires
en début d'un exercice sur ordinateur: faire avancer le programme
en tapant sur une touche guelcongue.

Voir notamment, & propos de l'acte de lecture, les ouvrages de
Beaume: "La lecture. Préalables & sa pédagogie" (A.F.L.), 19853
Foucambert: "La manidre d'8&tre lecteur", Paris, 1976, Sermap, OCDE;
Hebrard: "Du parler au lire", Paris, 1977, E.S.F.; Charmeux: "La
lecture a 1'école", Paris, 1975, CEDIC.

Critique faite souvent au comportementalisme behavioriste.

"En situation d'apprentissage les activités d'écriture se situent
dans un rapport dialectique, l'apprentissage de 1'unme influengant
1'apprentissage de 1'autre et inversément". Hebrard: "Du parler au
Lire", op. cit.

Frank Smith: "Comment les enfants apprennent & lire", traduction
Retz, 1980, Paris.

Cette écriture malgré sa lenteur n'est pas accompagnée de subvoca-
lisation et le contrfle est essentiellement visuel et moteur.

Méme si on accepte parfois, tout au début de la rencontre avec
1'écrit dans les classes enfantines, le tracé de lettres isolées en
script, il ne s'agit 13 que de faire reconnaitre une graphie parti-
culiére d'une lettre 3 apprendre et non d'écrire vraiment.

Le fait d'appuyer avec intention sur unme touche pour faire écrire 3
1'écran constitue bien une mobilisation corporelle mais pas vrai-
ment une intégration dans le schéma corporel. Taper ou pointer le
crayon optique, ce n'est pas vraiment écrire. A 1l'inverse j'ai wu
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derniérement un enfant reconnaissant le mot "cochon™ écrit en cur-
sive, en méme temps qu'il parcourait d'un coup le tracé du mot avec
la main, preuve évidente de corrélation entre l'activité de lecteur
et celle concomittante de scripteur, et d'une intégration des deux
activités sur le plan corporel.

Mon savoir-faire de lecteur m'apparait toujours comme global, c'est
une saisie. Par contre, lorsque je peux rédiger manuellement un
écrit je prends conscience vraiment de ma capacité 3 m'exprimer sur
un support qui conserve ma trace et ma production. Aprés passage
sur ordinateur, gquand un stagiaire dit: "J'ai tout bien fait, mais
je ne sais plus rien et je ne fais rien avec gal", peut-on lui sou-
tenir qu'il a vraiment appris?

I1 s'agit ici d'écrit-écran-EA0. En effet, en dehors des didacti-
ciels, il existe bien de remarguables outils informatiques pour
aider & la création d'écrits libres (logiciel de création-traite-
ment de textes comme dans ELMO 0 de 1'Association Frangaise de
Lecture). Ces textes, personnalisés, peuvent du reste servir en
EAD, & leur tour comme supports d'exercices systématiques.

D'aucuns diront qu'il s'agit de conduites de détour pour lutter
contre la vitesse imposée & 1l'écran, & cause d'une mémoire défail-
lante. On évoquera aussi des habitudes acquises dans des formations
traditionnelles (copies de tableau), voire une reconnaissance quasi
sacrée de la chose lue qu'il faut conserver...

Qui a d'autres mérites comme de matérialiser la séparation des mots
et leur alignement correct, d'entratner bien slr aussi 3 des auto-
matismes pour des emplois utilisant les claviers-écrans.

Ecrire un message sur le papier c'est faire exister mes propres si-
gnes, mon sens pour un autre qui me devinera: je regois une lettre
d'un jeune frangais au Japon. Qu'a-t-il voulu écrire? Sa lettre est
bien plus qu'une information sur le pays, elle parle de lui.

En utilisant d'ailleurs au maximum les capacités de codage du lan-
gage informatigue et en bannissant tout ce qui peut constituer un
retour 4 des pratiques inefficaces. En particulier quand il s'agit
de programmes d'auto-dictées, pourquoi faire taper en lettres suc-
cessives qui favorisent le retour au déchiffrement insignifiant? I1
faudrait pouvoir utiliser des touches de fonction permettant
1'écriture immédiate d'unités sémantiques.
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La langue n'est pas une oeuvre, un systéme de signes-conventions
mais une production de sens.

Cf. la distinction entre Energon et Energeia pour définir la langue
chez W. Von Humbolt (Jean Quillien in "Langages, connaissance et
pratique”, Colloque franmco-britannique, Lille, Mai 81, p. 145: "le
langage humain se réalise en chaque énoncé produit, entre ces deux
extrémes: le langage formel de la science et le langage ruisselant
de sens et d'expressivité de la poésie".



LA CARTE DE VISITE DU BON DIDACTICIEL
V. LECLERCQ - M.T. JANOT C.U.E.E.P.

Préambule

Plus encore que les supports-fiches, les didacticiels sont
soumis trés rapidement & des jugements normatifs "celui-la
est bon, celui-la est mauvais". On incrimine le manque de
clarté d'une consigne, la rapidité de défilement des
phrases, ou une présentation inadéquate. Problémes de dé-
tail, diront peut-étre les concepteurs du didacticiel incri-
miné. Sans doute! Mais 1'expérience a montré que ces détails
sont pour beaucoup dans les attitudes de chacun face a
1'informatique pédagogique. De facon générale, les réactions
par rapport a tel ou tel didacticiel sont assez épidermiques
et peu argumentées. On pressent que quelque chose ne va pas,
mais on a des difficultés pour analyser les défauts... Cette
contribution vise justement a clarifier ces problémes de
"bon" ou "mauvais" didacticiel.

Certes, il est difficile de décider qu'un didacticiel est
"bon", pris isolément, indépendamment du public et des ob-
jectifs de formation... Il reste cependant qu'on peut es-
sayer de mettre du cbté des concepteurs toutes les chances
de faire un didacticiel réussi.

L'expérience de la conception dans le cadre de l'expérience
LUCIL, le recul pris aprés coup par rapport a ce qui a été
créé, les rencontres avec les divers formateurs utilisant
des didacticiels, ont permis de rédiger cette "carte de vi-
site". Il a fallu voir et revoir les exercices, établir di-
verses grilles pour les analyser, se reposer sans cesse la
question des objectifs visés ou de la spécificité de
1'informatique...

Nous pensons que ce texte peut aider les utilisateurs de di-
dacticiels de lecture dans le choix qu'ils ont a faire parmi
un stock de didacticiels existants, aider aussi les concep-
teurs ou futurs-concepteurs. Tout se passe comme si avec
1'informatique, le pédagogue voyait les mises en garde se
multiplier. Une fiche peut se transformer rapidement; mais
un logiciel!...
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La nécessité d'un investissement en temps et en argent au
niveau de la conception va de pair avec des exigences de
plus en plus importantes au niveau de 1'utilisation. Un rap-
pel des erreurs & ne pas commettre, un inventaire des pré-
cautions & prendre, ne sont donc pas inutiles.

Nous parlons ici de didacticiels de compréhension de 1'écrit
utilisés avec un public illettré (voir introduction géné-
rale). Mais certaines de nos mises en garde seront sans
doute généralisables a des didacticiels ayant un autre objet
d'apprentissage. Notons que nous ne parlons jamais de forma-
tion "tout EAO". Les séquences utilisant 1'outil informa-
tique s'articulent, s'intégrent a un ensemble plus vaste
mettant en oeuvre d'autres outils, d'autres supports.

Ce sont les didacticiels élaborés dans le programme LUCIL
qui ont servi de base de travail. Cela ne signifie pas que
notre propos est de passer au crible de 1'analyse et de la
critique les exercices EAO de LUCIL.

I1 s'agit plutét de profiter de 1'existence de cette quan-
tité importante de matériel pour dégager le profil du bon
didacticiel de compréhension d'écrit et pour donner des ou-
tils d'analyse.

Trois plans d'analyse sont retenus. En effet, un didacticiel

de compréhension d'écrit se caractérise:

- par le fait qu'il a un objet d'apprentissage, en 1'oc-
currence la compréhension de 1'écrit, la lecture;

- par le fait que son utilisation implique un type d'acti-
vité chez le stagiaire: que doit faire 1'utilisateur et
comment on lui dit d'agir?

- par le fait qu'il a une forme particuliére. L'utilisa-
teur subit un déroulement d'images, d'écrans ou de mu-
siques.

Le stagiaire apprend a lire, il agit et dans le méme temps
il voit et entend. Ce triple constat qui semble bien évi-
dent, détermine donc 3 axes:

1) 1la lecture

2) 1'activité

3) la forme du didacticiel.

Pour les trois axes, on appliquera une grille également &
triple entrée.



23

ler niveau: La Description

On met la en évidence les caractéristiques essentielles du
didacticiel. On applique cette description pour chacun des 3
axes.

2éme niveau: Le test de Qualité ///////////////11/7//////11/

On applique pour chaque étape de la description, un test de
qualité intrinséque. Ce test a été établi a partir de don-
nées diverses:

- les critiques des formateurs utilisateurs des didacti-
ciels LUCIL (formateurs valideurs et formateurs de
base...);

- les constats objectifs face au matériel analysé a froid;

- 1l'expérience accumulée dans 1'utilisation d'outils péda-
gogiques (hors EAO) auprés d'un public illettré.

3éme niveau: Le Test de Spécificité **AA*xakihidthkhhhhtsit

Le test de qualité porte sur la qualité intrinséque du di-
dacticiel: aura toutes les chances d'étre bon le didacticiel
qui réunira toutes les conditions précisées dans le test de
qualité. Cela ne signifiera nullement qu'il sera le meilleur
outil pour atteindre 1'objectif avoué. Il faudra donc repas-
ser en revue chaque rubrique et voir ce qu'apporte de spéci-
fique le didacticiel par rapport a d'autres outils.
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1. LA LECTURE

Etre capable de comprendre 1'écrit suppose la maitrise de
compétences et de notions diverses et complexes. Dans une
formation & la compréhension de 1'écrit, il s'agit:

- de favoriser toutes sortes d'activités par rapport a
1'écrit: entrainements a tout ce qui entre dans le pro-
cessus de lecture, activités répétées de compréhension,
acquisitions linguistiques précises...i

- de faire travailler toutes sortes d'opérations intellec-
tuelles, de capacités relevant des composantes de 1'acte
de lectures

- de mettre en contact les stagiaires avec toutes sortes
d'écrits.

Ainsi, décrire 1'objet d'apprentissage, la lecture, c'est

décrire:

1. les activités par rapport a 1'écrit demandées au sta-
giaire dans le cadre de 1'apprentissages;

2. les composantes de lecture travaillées dans le cadre de
1'apprentissage;

3. les types d'écrits proposés dans le cadre de 1'appren-
tissage.

1.1 Activités par rapport a 1'écrit

Le didacticiel peut étre un DIDACTICIEL D'ENTRAINEMENT A UN
OU DES MECANISMES DE LECTURE.

? A .

L'entrainement se caractérise:

-  par un aspect répétitif;

- par un aspect parcellaire de 1'activité demandée: on
travaille un ou des mécanismes et non un processus glo-
bal de compréhension;

1 s t s . . ’

- par l'aspect fragmenté de 1'écrit travaillé. On tra-

vaille sur des mots ou des phrases, pas sur un textes;
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- par 1'aspect "mécanique" de 1'activité. L'entrainement
renvoie &a des capacités du type: percevoir/mémori-
ser/comparer/localiser. Il s'agit de discriminer des
formes, de répérer la longueur des mots, d'établir des
différences, de compter des mots, de lire tres rapide-
ment, de reproduire une forme écrite. On travaille une
(ou des) opération(s) de lecture précises et pointues de
maniére répétitive. On envisage 1'écrit sous un angle

partiel.

Citons quelques exemples de ces activités d'entrainement:

- 1'utilisateur doit retrouver un mot témoin écrit sous
trois types d'écritures différentes en le différenciant
de mots visuellement proches (dans IDENTITE-CARACTERE);

- 1'utilisateur doit retrouver parmi un défilement de
mots, un mot qui est apparu un certain nombre de fois
(DANS LE METRO);

- 1'utilisateur doit reproduire un mot qu'il vient de voir
apparaltre et qui s'est effacé. Toute lettre non atten-
due s'inscrit en rouge et il faut recommencer (SYSTEME

1).

Ces didacticiels cumulent les caractéristiques énoncées pré-
cédemment: aspect répétitif, parcellaire et mécanique de
1'activité, aspect fragmenté de 1'écrit-support.

Soulignons que ces caractéristiques peuvent ne pas se re-
trouver toutes, au méme degré dans un didacticiel. Un des
aspects peut étre absent sans enlever la dominante entraine-
ment. Ainsi un didacticiel entrafnant a 1'anticipation, a la
formation d'hypothéses se réalise mieux sur un texte que sur
des phrases.

Le concepteur de didacticiel, tout comme 1'utilisateur doit
avoir en téte cette premiére question: 1'objectif dominant
de 1'exercice est-il 1'entrainement & un ou des mécanismes?
Le didacticiel a-t-il toutes ou presque toutes les caracté-
ristiques du didacticiel d'entrainement?

Ce premier niveau de description permet déja d'isoler des
didacticiels bien typés.
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le didacticiel peut étre un DIDACTICIEL DE COMPREHENSION

Contrairement au didacticiel d'entrainement, dans le didac-
ticiel de compréhension, l'écran simule une situation de
lecture. L'écrit ne sera pas fragmenté: on travaille sur des
textes ou du moins sur des messages authentiques. On envi-
sage 1'écrit sous un angle plus global. On vise la compré-
hension et non 1'acquisition d'un ou plusieurs mécanismes.
L'accent est mis plutdét sur le résultat des activités de
lecture (vérification de la compréhension) que sur 1'acti-
vation de ces activités.

Deux catégories de didacticiels sont néanmoins a distinguer:

1) 1le didacticiel ou se mélent une activité globale de com-
préhension et un travail sur une stratégie particuliére.
Ces stratégies sont par exemple: le repérage d'éléments-
clés, la mise en relation logique d'éléments pertinents,
1'entrainement a4 la vitesse.

Exemples:

- Repérage d'éléments-clés
Dans un TRES BEL APPARTEMENT, on propose une annonce
publicitaire pour un appartement. On vérifie ensuite
la compréhension a travers un Questionnaire a Choix
Multiple (QCM) portant sur des mots-clés qu'il faut
retrouver.

- ise en relation Logique d'éléments pentinents

Dans DOMICILE ADORE, a partir d'une situation, il

faut lire des petites annonces et choisir le loge-

ment adéquat. I1 faut comprendre et mettre en rela-

tion différents éléments:

- le lieu de travail de la personne et la situa-
tion du logements

- le nombre de personnes dans la famille et la
taille du logement;

- le prix des loyers et les revenus de la per-
sonne.
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2)

Le didacticiel de pure compréhension. L'accent n'est mis
sur aucune stratégie.

Exemple:

Dans REVUE DE PRESSE, 1'accent n'est mis sur aucune
stratégie. Plusieurs faits divers sont proposés au sta-
giaire. I1 doit lire, trouver dans le texte le mot ou le
syntagme qui exprime 1'idée générale et le taper au cla-
vier. Si la bonne réponse n'est pas trouvée, un QCM aide
le stagiaire a isoler 1'idée générale parmi 4 proposi-
tions.

Dans les deux catégories de didacticiels, on s'efforce
de vérifier que 1'objectif - la compréhension - est at-
teint. La vérification s'effectue généralement & travers
des questions fermées ou des QCM. Les aides consistent &
faire relire le texte ou a restreindre les possibilités
de choix au niveau de la réponse.

C'est le type de didacticiel le plus courant dans LUCIL.

Le didacticiel peut étre un DIDACTICIEL D'ACQUISITION DE NO-

TIONS OU DE SAVOIR-FAIRE

Comme le didacticiel d'entrainement:

il fait travailler un point précis...

il fait répéter plusieurs fois la méme opération soit
pour faire comprendre "la régle" et la faire assimiler,
soit pour faire repérer et mémoriser un modéle en le ré-
pétant.

L'acquisition se fait:

soit par la répétition d'un modéle , type exercice
structural;

soit par une suite d'essais-erreurs, l'analyse des er-
reurs et les aides permettant de conceptualisers;

soit par simulation: faire pour comprendre (exemple: la
simulation du distributeur de biilets).
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I1 peut s'agir d'acquisitions strictement linguistiques ou
d'acquisitions de savoir-faire, de connaissances plus glo-
bales:

- Acquisitions Linguistiques

- points de morphologie: variation masculin-féminin,
dérivation,..

- points de syntaxe: structure de la phrase simple,
syntaxe des petites annonces...

- connaissance des catégories grammaticales: diffé-
rence noms-verbes...

- enrichissement du lexique.

- Acquisition de savoin-faire: le classement par ordre al-
phabétique, le maniement d'une caisse express, la numé-
rotation téléphonique, la rédaction d'un chéque.
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1. LA LECTURE

1.1 Activités par rapport a 1'écrit
Le didacticiel doit avoir une dominante claire

La premiére question a se poser est: le didacticiel a-t-il
une dominante et cette dominante est-elle claire? Il est
difficile de poursuivre en méme temps plusieurs objectifs
par trop différents. Un didacticiel ne peut étre 4 fla fois
el au méme degré entrainement a un mécanisme et acquisition
linguistique. Il ne peut étre 4 fla fois el au méme degré en-
trafnement a un mécanisme et entrainement & la compréhen-
sion. Il peut certes y avoir mélanges des genres: pour com-
prendre on entrafne a repérer des éléments-clés ou alors on
lie la compréhension & 1'entrainement a4 la vitesse de lec-
ture, mais le didacticiel doit étre bien typé. L'activité
essentielle doit étre évidente. S'agit-il de:

- s'entrainer;

- comprendres

- ou acquérir une notion nouvelle?

Cette exigence: une dominante claire pour chaque logiciel
semble avoir été respectée dans LUCIL.

Le probléme se pose pour les logiciels qui se présentent
comme une suite de petits modules, chaque module proposant
un exercice différent de celui du module précédent. Ainsi
CHER ALBERT (durée de 20 & 50 minutes suivant les sta-
giaires), est une suite de cinqg exercices. L'accent est mis
sur 1l'entrainement & la discrimination visuelle mais 1'un
des modules propose un texte & lires la compréhension est
ensuite vérifiée a4 1'aide d'un QCM. On peut néanmoins consi-
dérer que le logiciel a une dominante puisque 3 exercices
sur 5 portent sur la discrimination visuelle. De plus chaque
module a8 un objectif clair, et il semble bien, d'aprés les
remarques des formateurs et 1'impact des logiciels sur les
stagiaires que ce soit la 1'essentiel. Toutefois, on prendra
garde a8 ce que ces changements d'objectifs et donc de
consignes ne perturbent pas 1'utilisateur.
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La variété peut contribuer & maintenir 1'attention et
1'intérét comme elle peut dérouter. Certains apprenants se
trouvent désemparés quand a peine ont-ils compris ce qu'il
fallait faire qu'il faut passer & un autre exercice.

Le didacticiel doit permettre d'atteindre 1'objectif visé

La deuxiéme question renvoie & un critére de qualité trés
important: est-ce que le didacticiel se donne les moyens
d'atteindre 1'objectif visé?

- 81 c'est un didacticiel d'entrainement, est-ce qu'il a
toutes les caractéristiques d'un didacticiel d'entraine-
ment?

- Si c'est un didacticiel de compréhension, est-ce qu'il
se donne vraiment les moyens de vérifier la compréhen-
sion?

- Si c'est un didacticiel d'acquisition, est-ce qu'il per-
met vraiment d'apprendre quelque chose?

Le didacticiel a-1-il toutes ou presque toutes les caracté-
nistiques du didacticiel d’entralnement?

On s'apercoit que dans les 3 didacticiels cités dans la des-
cription "IDENTITE-CARACTERES", "DANS LE METRO" et "SYSTEME
17

- on fragmente 1'apprentissage. On entraine & 1 ou 2 opé-
rations de lecture.

IDENTITE-CARACTERES discrimination visuelle
DANS LE METRO discrimination-mémorisation
SYSTEME 1 mémorisation-reproduction

On peut donc répéter la ou les opérations jusqu'a ce que
le mécanisme soit acquis.

- On envisage 1'écrit sous un angle partiel:
- en ne travaillant qu'une ou deux des composantes qui
entrent en jeu dans le processus de lecture:
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- en travaillant la plupart du temps sur des mots ou
des phrases, ce qui rend la vérification aisée.

-  On exerce un aspect pointu de fagon mécanique et répéti-
tive. Notons cependant que 1'entrainement suppose que le
stagiaire puisse répéter 1'exercice autant de fois que
cela s'avére nécessaire. Ainsi, dans le premier didacti-
ciel, la série de grilles de mots proposée est impor-
tante. C'est 1'utilisateur lui-méme qui décide de recom-
mencer ou d'arréter l'exercice en fonction de ses résul-
tats. I1 y a donc bien entrainement.

Dans le deuxiéme, par contre, quatre séries de mots dé-
filents; le cheminement est imposé, 1'utilisateur ne peut
pas recommencer. 4 séries, est-ce suffisant pour un en-
trainement efficace?

Est-ce que [Le didacticiel penmet vraiment de vérnifien La
compréhension?

Comment vérifier que le lecteur a réellement accédé au sens?

- S'il s'agit de phrases ou de textes trés courts, la vé-

rification est aisée. Ainsi, dans "CALENDRIER", une date
repére est fixéde sur un calendrier; a cété apparaissent
des phrases contenant un repére temporel.
Ex.: "mes amies arrivent dimanche prochain”". A 1'aide du
curseur, le stagiaire doit indiquer la date correspon-
dante sur le calendrier. Lorsque dans d'autres modules,
la lecture ne porte que sur 3 ou 4 lignes, une question
peut suffire a vérifier que 1'essentiel est compris.

- Dés que 1'entrainement porte sur des textes, peut-on al-
ler trés loin dans la vérification?

Dans la simulation d'une situation de lecture, c'est par
le biais de questions fermées ou de QCM que 1'on tente
de vérifier la compréhension. Comment savoir si 1'appre-
nant a donné la bonne réponse parce qu'il a réellement
compris ou s'il 1'a donnée par hasard?
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- Savoir si 1'utilisateur a saisi toutes les finesses du
texte n'est pas évident.
Ainsi, dans REVUE DE PRESSE pour chaque fait divers, la
consigne est "lisez cet article - choisissez (dans le
texte), le mot le plus important qui résume cet ar-
ticle". Il y a parfois plusieurs réponses possibles et
acceptées, dont aucune ne donne la mesure exacte du de-
gré de compréhension du lecteur. Un QCM permet d'affiner
la vérification mais il ne porte que sur un point précis
évoqué dans le texte et la réponse peut fort bien étre
donnée par hasard.

Des moyens plus sophistiqués peuvent étre envisagés mais
ils compliquent 1'exercice, détournent de 1'objectif et
nécessitent un investissement lourd sur le plan informa-
tique.

- Lorsque 1'objectif est d'arriver a4 la compréhension en
s'appuyant sur une stratégie particuliére: le repérage
d'éléments-clés par exemple, il n'y a aucun moyen de sa-
voir si c'est cette stratégie 1ld, ou une autre qui a été
mise en oeuvre pour arriver au sens.

- Si 1'accent n'est mis sur aucune stragégie, 1'utilisa-
teur peut oraliser le texte et réussir le didacticiel
alors que 1'on s'efforce dans LUCIL de casser ce méca-
nisme et d'entrainer a d'autres comportements.

Les moyens les plus efficaces, ceux qui permettent d'évaluer
de fagon fine et précise la compréhension et les stratégies
mises en oeuvre pour y aboutir, restent 1'explication orale
donnée par le lecteur lui-méme, la discussion avec les
autres apprenants ou avec 1'enseignant, interactions diffi-
ciles a mener dans une séance basée sur 1'outil informa-
tique!...

Si c’est un didacticiel d'acquisition, est-ce qu’il permet
vraiment d’apprendre quelgque chose?

- I1 doit viser 1'acquisition d'une notion précise.
-~ La démarche pour faire comprendre doit étre claire.
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Le didacticiel impose a8 1'apprenant une stratégie d'appren-
tissage qui n'est peut-étre pas celle qui lui convient le
mieux. C'est le probléme de tout enseignement mais encore
faut-il que cette démarche soit claire.

On peut proposer au stagiaire:

- de répéter un modéle, de s'en imprégner jusqu'au moment
ou il devient capable de le reproduire de facon automa-
tique. Ex.: 1'exercice structural;

- d'observer les régularités et de découvrir la régle par
conceptualisations

- de procéder par essais-erreurs, par simulation. On se
situe alors dans une démarche de type expérimental,
L'exercice doit étre répétitif pour qu'il y ait mémori-
sation.

Le didacticiel "LES METIERS AU FEMININ" ne répond pas & ces
critéres: on donne le nom du métier au masculin, il faut
trouver le féminin. Un premier exemple s'affiche a 1'écran:

il est infirmier

elle est infirmiére

on s'attend a un exercice structural avec une série de mots
en...er et on voit apparaitre sur 1'écran:

Jje suis pharmacien

moi aussi je suis pharmac...

ienne eure

"tapez la bonne réponse"

puis on continue avec les mots chanteur, boulanger, direc-
teur.

Est-ce par essais-erreurs que le stagiaire va découvrir la
régle? Ici, il n'a qu'une chance sur deux de se tromper. Et
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de quelle régle s'agit-il? Le féminin des mots en er, en
ien, ou en eur?

Enfin, est-ce avec si peu d'exemples qu'il y aura mémorisa-
tion?

A 1'opposé, dans CLASSEMENT, on fait découvrir par essais-
erreurs, par 1'observation, comment fonctionne 1'ordre al-
phabétique, en tenant compte de la premiére lettre, puis des
deux premiéres et enfin des trois premiéres lettres du mot.
Il n'y a pas d'ambiguité sur la démarche et le stagiaire
peut recommencer jusqu'a ce qu'il ait compris et mémorisé.
Les conditions sont réunies pour que 1'apprentissage soit
effectif,
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1. LA LECTURE

1.1 Activités par rapport a 1'écrit

Quelle que soit la qualité intrinséque du didacticiel, il
reste a effectuer le test de spécificité. Un "bon" didacti-
ciel est-il le meilleur outil pour atteindre 1'objectif
visé? Pour chaque rubrique, il importe de s'interroger sur
le "plus" apporté par 1'EAO. Qu'est-ce que 1'EAO apporte que
ne peuvent apporter d'autres supports? Ou au contraire,
qu'est-ce que 1'EAO ne permet pas de réaliser?

Les didacticiels d'entrainemert

C'est par rapport a ce type de didacticiels que les apports
de 1'EAO sont les plus évidents. Ils ont déja éré abondam-
ment décrits.

- L'ordinateur est patient et infatigable. Il multiplie
les possibilités d'entrainement. L'utilisateur peut re-
commencer jusqu'a ce que le mécanisme soit acquis (cf.
IDENTITE-CARACTERES) .

- L'EAO gomme 1'aspect fastidieux de 1'entrainement. Lors
de 1'expérimentation de LUCIL, de nombreux formateurs
ont noté que les stagiaires installés devant 1'ordina-
teur en oubliaient 1'heure de la pose. L'aspect ludique
de 1'EAO, si souvent évoqué n'en est pas moins une
réalité. Améliorer ses performances, son score le cas
échéant, est un véritable jeu. Le stagiaire ne se sent
plus en situation d'échec vis-a-vis des autres lorsqu'il
doit recommencer: il cherche & vaincre la machine et a
la dominer.

- La correction immédiate est un atout majeur. Elle fait
gagner du temps et permet 1'individualisation de 1'en-
trainement. L'apprenant peut progresser a son rythme et
en fonction de ses capacités.
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- L'ordinateur est un outil irremplagable pour 1'entraine-
ment aux opérations de lecture car il offre de multiples
possibilités d'animation de 1'écrit (affichage progres-
sif, défilement, mise en valeur d'éléments...).

Les didacticiels de compréhension

- Quelle que soit la catégorie de didacticiels de compré-
hension, les principaux avantages et, 1ils ne sont pas
négligeables, sont ceux 1iés a 1'EAO en général:

- 1'individualisation de la progressions
-  1'autonomie de 1'apprenants
- la possibilité d'auto-évaluation.

- Lorsque le didacticiel méle une activité globale de com-
préhension & un entrainement & une stratégie particu-
liére, la spécificité de 1'EAO joue essentiellement sur
cet aspect entrainement. Ainsi, lorsqu'on travaille sur
la vitesse de lecture, il est indéniable que 1'EAO, de
par la gestion dynamique de 1'écrit qu'il permet, offre
des possibilités supérieures a celles des supports tra-
ditionnels.

- Mais lorsqu'on travaille sur des didacticiels de pure
compréhension, il faut bien dire qu'on ne peut pas
prendre en compte toutes les composantes d'une situation
réelle de lecture.

A 1'écran, 1'aspect iconographique de 1'écrit authen-
tique est gommé.

I1 manque a 1'apprenti-lecteur tous les indices liés au
document authentique:

- aspect général du support;

- disposition du textes;

- titres;

- illustration graphiques;

etc...

De plus, au niveau de la vérification de la compréhen-
sion, la spécificité est nulle. Méme si on se donne les
moyens informatiques d'orienter les questions pour abou-
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tir 4 des réponses de plus en plus précises, on pourra

difficilement:

- analyser avec finesse le niveau de compréhensions;

- voir si le stagiaire a per¢u toute la richesse du
texte, toutes les connotations des mots;

- savoir quelle interprétation erronée il a faite de
tel passage ou de telle expression et pourquoi.

De toute fagon, ce qu'il faut souligner c'est que le sta-
giaire, quel que soit 1'EAO proposé, est toujours "en situa-
tion de lecture" puisqu'il doit d'abord comprendre les
consignes et les commentaires pour faire., Il doit lire pour
faire. Si 1'utilisateur n'a pas compris, il ne peut progres-
ser dans le didacticiel, il y a blocage. Cette situation
particuliére de lecture induit son propre mode de vérifica-
tion de la compréhension. Elle est aussi, avec ses limites,
une situation d'apprentissage, méme si le plus important
reste 1'exercice proposé.

Les didacticiels d'acquisition

- Grdce & 1'auto-correction et 1'auto-évaluation perma-
nente, 1'utilisateur évalue ses performances. Il juge si
1'acquisition est effective ou pas et choisit de conti-
nuer ou de recommencer.

- La démarche de recul par rapport a 1'écrit est facilitée
pour pouvoir progresser. L'utilisateur est forcé de
s'interroger: "pourquoi ¢a marche? Pourquoi ¢a ne marche

n
pas?”,

- L'EAO en multipliant les possibilités d'essais-erreurs
ou de simulation permet d'appliquer & 1'approche de
1'écrit une démarche de type expérimental, et de systé-
matiser cette démarche.

"Les stagiaires doivent mettre en place des opérations
intellectuelles qui sont fondamentales et qui seront
transposables dans d'autres domaines: 1'observation,
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1'anticipation, la comparaison, 1'évaluation, etc."(1).
Non seulement 1'utilisateur apprend, mais il met en
place des stratégies d'apprentissage, il apprend & ap-
prendre.

Pour certaines acquisitions, 1'EAQ offre des possibili-
tés de visualisation ou de simulation tout & fait spéci-
fiques:

Visualisation: OU SONT-ILS?

Dans ce didacticiel il s'agit:

- de repérer les rapports des objets dans 1'espaces

- de mémoriser les mots-clés qui traduisent ces rap-
ports: a droite, a gauche, au-dessus, dans, & cété,
etc.;

- de s'entrainer a traduire ces rapports en utilisant
une structure simple: verbe étre + expression de
Iieu.

Dans un premier temps, pour chaque mot a lire, une re-
présentation visuelle est proposée permettant la saisie
globale du sens du mot,
Ex.: ou est le rond?

il est a gauche du carré.

Aprés une observation active, 1'utilisateur doit choisir
1'expression du lieu correspondant a une représentation
visuelle, puis, sans représentation visuelle il doit re-
trouver 1'expression du lieu correspondant 4 une situa-
tion donnée par écrit.

Cf. "Fatima ne lave plus la salade, Guide pratique pour la forma-
tion des migrants", M.T. Janot, V. Leclercq, B. Obled, Editions
Contradictions, 1885, Bruxelles.
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Simulation: UNE OPERATION CAPITALE

L'écran permet de représenter des situations d'écrits
particuliéres de plus en plus courantes: panneaux d'in-
formation avec des phrases qui défilent, machines et
distributeurs.

On tente de représenter une "caisse express" et de fami-
liariser le stagiaire avec les consignes et le maniement
de ce type d'appareil. L'intérét fonctionnel de ce type
de simulation est ici évident.
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1, LA LECTURE

1.2 Les composantes de lecture travaillées

Décrire le didacticiel, c'est aussi mettre en évidence les
composantes de lecture travaillées (que ce soit dans un di-
dacticiel d'entrainement ou dans un didacticiel de compré-
hension...). Ces composantes ou ces opérations ne sont pas
toutes a4 mettre sur le méme plan. Certaines relévent d'un
premier niveau de capacités: percevoir, discriminer, compa-
rer... D'autres relévent d'un niveau plus avancé: lire vite,
balayer rapidement un écrit, reproduire des formes, etc.

I1 est difficile de mettre sur le méme plan une opération de
lecture qui consiste & repérer un mot témoin dans un en-
semble de mots visuellement proches et celle qui consiste &
lire morceaux par morceaux un texte, a le comprendre et a
sélectionner certaines informations-clés...

Les composantes travaillées dans LUCIL ne couvrent pas
1'ensemble des composantes de lecture & exploiter dans un
programme EAO de compréhension d'écrit. Mais elles proposent
néanmoins un échantillon assez riche de ce qu'il est pos-
sible de faire.

ler niveau de composantes:

- Les composantes liées a des capacités de perception de
comparaison, de discrimination.
On fait porter la perception sur la longueur des mots
(ex.: PYRAMIDES DE L'ARGENT - PYRACONSO) ou sur la dis-
crimination de mots parmi un ensemble de formes visuel-
lement proches (DANS LE METRO). On peut aussi travailler
la comparaison de phrases trés proches (LES FAUX FRERES)
ou la mise en relation visuelle d'éléments semblables
(GRAND CHEF).

- Les composantes liées a des capacités de mémorisation
immédiate.
On entend par mémorisation immédiate le processus qui
consiste a se souvenir de formes immédiatement apreés un
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effacement & 1'écran. On ne joue pas sur une mémorisa-
tion & long terme (se souvenir de ce qu'il y avait dans
un texte se déroulant sur plusieurs écrans, par
exemple...), mais sur une mémorisation & court terme.

2éme niveau de composantes:

Les composantes liées & des capacités de prise de sens et de
formation d'hypothéses sur la signification d'un écrit.

C'est 1la que se joue réellement la compréhension. De nom-
breux types d'exercices dans LUCIL travaillent ces compo-
santes du deuxiéme niveau. Il s'agit:

- d'entrafner a repérer des éléments significatifs qui
permettent d'induire le sens d'un texte (prélévement
d'indices syntaxiques, morphologiques... mais aussi
d'indices typographiques et autres...)i

- d'entrainer a apporter une signification d...;

- d'augmenter le stock de mots dont le sens est connu
(aspect lexical...):

- d'entrainer & jouer sur le contexte général d'un écrit
pour éclairer le sens de certains éléments;

- de favoriser une attitude active d'anticipation du sens
et de formation d'hypothéses.

Contrairement aux composantes du ler niveau, la plupart des
composantes du 2éme niveau doivent étre travaillées sur un
écrit parcellaire, non sur des mots ou fragments de phrases
mais sur des messages et des textes complets (sauf la compo-
sante lexique...).

3éme niveau de composantes:

- Les composantes liées a des capacités de lecture intel-
ligente, rapide et signifiante.
Les compétences deviennent plus importantes et plus glo-
bales face 4 1'écrit: vitesse de lecture, capacité de
balayer rapidement un écrit et d'en tirer les informa-
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tions essentielles, d'établir des liens logiques liés a
une prise de sens efficace.

- Les composantes liées 4 des capacités de mémorisation a
long terme (& opposer a mémorisation immédiate citée
plus haut).

De nombreux exercices jouent ainsi sur la mémorisation a
quelques écrans de distance, d'informations essentielles
dans un écrit.

Une composante serait a rajouter: la reproduction des
formes.

Bien que touchant & 1'expression écrite, elle peut étre
considérée comme une composante de la lecture. Car savoir
reproduire renvoie &4 une appropriation de 1'écrit, néces-
saire pour la compréhension(2). Cette reproduction de formes
ne peut étre classée dans 1'un ou 1'autre niveau. Elle est
transversale. Elle peut relever du ler niveau, s'il s'agit
de reproduire un mot immédiatement aprés 1'effacement. Elle
peut relever du 2eéme ou 3éme niveau, s'il s'agit de repro-
duire un écrit, non immédiatement aprés 1'effacement, aprés
un temps différé ou de reproduire un écrit méme parcellaire
sans modéle. Ainsi, dans CHEQUES LETTRES, il s'agit d'écrire
en lettres une somme donnée en chiffres. I1 y a donc réel
effort a fournir pour retrouver la forme écrite adéquate.
Cela exige une appropriation de ces mots. Les aides peuvent
étre appelées et servent de modéles.

(2) Voir dans la contribution de G. THIEFFRY - Les paragraphes consa-
crés 3 ce probléme de l'expression écrite.
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1. LA LECTURE

1.2 Les composantes de lecture travaillées

Les composantes travaillées doivent étre cohérentes par rap-
port & une méthodologie didactique de la lectures par rap-

A}

port & des orientations générales structurées.

Ainsi, si la méthodologie retenue ne donne aucune place au
déchiffrement dans 1'acte de lecture, il faut faire en scrte
que cette stratégie ne soit pas favorisée. Mais si on lui
donne une place au méme titre que d'autres composantes, il
faut bAtir des scénarios de lecture qui feront jouer cette
composante.

Notons que dans LUCIL, le déchiffrement a été complétement
occulté et n'apparait jamais comme une opération & travail-
ler (que ce soit dans les fiches ou dans 1'EAO). Il reste
cependant que certains didacticiels laissent la part belle
au déchiffrement. Ainsi, dans le didacticiel DECOUVREZ LES
MOTS DE L'ARGENT, parmi des mots visuellement proches, il
faut repérer celui qui appartient au champ lexical de
1'argent (ex.: solde - soldat - sole...). Comme on 1'a déja
souligné, il est difficile de savoir si la personne n'a pas
utilisé le déchiffrement pour accéder au sens. Cela pose la
question des exercices qui jouent sur plusieurs stratégies
de compréhension sans en privilégier un type.

On a connaissance du résultat "j'isole le mot appartenant au
vocabulaire de 1'argent”, mais on a aucun renseignement sur
les stratégies utilisées pour arriver au résultat.

Cela pose aussi la question du déchiffrement comme stratégie
prédominante chez les illettrés qui sont aussi déchiffreurs.
Comment étre sdr que les didacticiels ne laissent pas une
place & cette stratégie? Mais, s'ils en laissent une, il
faut le reconnaitre et en tirer toutes les conséquences.

On ne peut travailler un nombre important de composantes en
méme temps.
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Si un didacticiel travaille a4 la fois la comparaison de
formes, la formation d'hypothéses et la lecture sélective,
on peut présumer qu'il perdra de son efficacité, en ne cer-
nant pas d'objectifs précis. La encore, il faut qu'il y ait
une dominante méme si plusieurs composantes sont travaillées
en méme temps.

I1 y a une gradation dans les composantes a respecter

On peut travailler certaines composantes en méme temps, mais
il ne faut pas juxtaposer des composantes de niveaux trop
éloignés., Quel sens aurait un didacticiel qui exploite en
méme temps des activités de perception & un niveau trés élé-
mentaire et des activités de logique sémantique? Il faudrait
voir ce qui est compatible au niveau des composantes. La
régle serait de ne pas mettre un trop grand écart entre les
niveaux des composantes. Dans un groupe de formateurs de
base utilisant LUCIL, une conversation sur ce qu'est un bon
didacticiel ou un mauvais (citez 3 bons didacticiels et 3
mauvais: expliquez pourquoi) a été enregistrée. Au nombre
des aspects négatifs, on retrouve assez souvent cette criti-
que: "les objectifs sont mélangés, ce didacticiel (LES PYRA-
MIDES) vise-t-il & faire reproduire des mots aprés mémori-
sation, & faire percevoir des formes? On ne sait plus oud on
en est!..."
Les didacticiels dans lesquels se cumulent de nombreuses
composantes de lecture de niveaux différents risquent
d'éparpiller le stagiaire. Certes le processus réel de lec-
ture est pluriel et complexe. Mais n'oublions pas que 1'EAO
est une situation d'apprentissage. Comme telle, il faut
qu'elle permette:

- un entrainement sur chacune des opérations de ce proces-
sus complexe (nécessité de travailler une a une ces opé-
rations):

- une simulation proche de l'acte réel de lecture
(nécessité de travailler des opérations simultanément).
Mais cela ne signifie, en aucun cas, qu'il faut en
"rajouter"” dans la complexité.
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1. LA LECTURE

1.2 Les composantes de lectures travaillées

Selon le type de composante, la spécificité de 1'outil in-
formatique sera différente.

ler niveau de composantes

L'outil informatique permet des manipulations que ne permet

pas tout autre moyen:

- la progressivité dans 1'affichage, la succession des
pages-écrans permet de faire jouer la mémorisation immé-
diates

- 1'animation de 1'écrit sert la discrimination visuelle.
On peut accentuer, isoler certains éléments, les faire
clignoter, les mettre en couleur... Le travail de per-
ception de formes en est facilité(3).

Z2éme niveau de composantes

- La possibilité de défilement de gauche a droite ou de
droite a gauche favorise 1'entrainement a 1'anticipation
(cf. principe du journal lumineux...)s

- 1'animation visuelle de mots-clés sert au repérage
d'éléments significatifs.

(3) Ces aspects ont &té trds vite repérés dés que 1l'outil informatique
a 8té utilis® en lecture. Cf. 1) article Migrants Formation no. 59,
déc B4... "1'ordinateur dans les stages de formation pour migrants:
un outil pédagogique ou davantage?", V. Leclercq - 2) chapitre "Des
pistes pour le futur: 1'EAD", V. Leclercq, B. Obled dans "Fatima ne
lave plus la salade. Guide pratique pour la formation des mi-
grants®, op. cit.
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3éme niveau de composantes

- L'affichage a plusieurs écrans de distance fait travail-
ler la mémorisation & long terme;

- la maitrise et la gestion du temps possibles a 1'ordina-
teur sont incomparables pour entrainer 4 la vitesse de
lecture. On joue sur les temps d'affichage, et sur les
choix de vitesse que peut faire le stagiaire.

L'ordinateur est donc un outil spécifiquement rentable pour
certaines composantes de lecture.

Pour d'autres, il ne 1l'est pas: la prise en compte
d'éléments significatifs de 1'écrit authentique comme la ty-
pographie, 1l'architecture générale, le support, 1'environne-
ment, etc. ne peut se réaliser a 1'écran (cf. ce qui a été
dit plus haut sur 1'aspect iconographique de 1'écrit qui se
trouve gommé).
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1. LA LECTURE

1.3 Les types d'écrits

Si on décrit la matiére a enseigner, il faut aussi établir
une typologie des écrits sur lesquels on travaille. Propose-
t-on des supports-écrits sous forme de textes ou de phrases?
Qu'est-ce qui préside au choix des messages? Est-ce varié?
Ou homogénéisé? Est-ce un écrit fonctionnel et authentique
ou un écrit didactique, imaginé pour la cause par les con-
cepteurs?

Dans LUCIL, 1'écrit-support est d'une extréme variété.

ler critére: longueur et complexité de 1'écrit

On distinguera:

- les didacticiels travaillant sur des mots. Ce sont avant
tout des didacticiels d'entrainement. On reprend le
stock de mots appartenant & un champ lexical précis
(1'argent, les déplacements, 1'identité...). Ce stock
constitue le support aux exercices divers d'entraine-
ment 3

- les didacticiels travaillant sur des groupes de mots. La
encore, des stocks de syntagmes deviennent support a des
exercices divers (assembler les éléments de ces syn-
tagmes, retrouver leur sens et leur emploi)s;

- les didacticiels travaillant sur des phrases. On
"élargit” 1'écrit en proposant des phrases renvoyant 1la
aussi & un théme et a& un domaine précis;

- les didacticiels travaillant sur des textes. Le texte
peut varier au niveau de la longueur: du texte succinct
(exemple: une petite annonce) au texte plus complet de
15 a 20 lignes sur 1'écran (article de journal, résumé
de film, etc.).
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2éme critére: écrit authentique ou didactique?

On peut opposer un didacticiel donnant &4 lire les phrases
authentiques s'affichant dans un distributeur automatique de
billets: "veuillez patienter - tapez votre code confiden-
tiel” etc., et un didacticiel ou les concepteurs ont inventé
des phrases n'ayant pour seul but que de réemployer des mots
vus avant et ailleurs.

On distinguera un didacticiel proposant un texte inventé et
un texte authentique trouvé dans un journal, une revue, sur
une affiche, etc.

L'écrit-texte renvoie dans ce dernier cas a une situation de
communication claire et nette:

-  PETITES ANNONCES

-  FAITS DIVERS DE JOURNAUX

-  CONSIGNES D'UTILISATION D'APPAREILS
-  RECETTES

-  MODE D'EMPLOI DE MEDICAMENT

-  RESUME DE FILM

etc.

On classera dans la série "textes-authentiques”" tout ce qui
renvoie a8 des messages écrits spécifiques qui ne se présen-
tent pas sous la forme de texte: un calendrier, un diction-
naire, une carte d'identité.

A noter que le critére d'authenticité a eu une place impor-
tante dans LUCIL. La part des textes inventés a été trés ré-
duite.

L'authentique réside également dans la part laissée a
1'écrit-écran tel qu'il peut exister dans la vie de tous les
jours (lire les consignes du distributeur automatique de
billets ou lire les nouvelles du jour sur un journal lumi-
neux dans une rue).

3éme critére: Thémes et domaines de référence des édcrits?

On touche 1la au critére de fonctionnalité. Ce probléme n'est
pas spécifique 4 la part d'EAO dans LUCIL; c'est tout le
probléme de la pertinence des 10 thémes choisis (identité -
argent - se déplacer - se repérer - les petites annonces -
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le logement - machines et objets - conseils et consignes -
consommer - la presse).

L’écrit-EAO est donc 1ié a ces thémes et représente un cer-
tain nombre des écrits auxquels les gens sont confrontés
quotidiennement. C'est un écrit non gratuit. Il reste cepen-
dant qu'une échelle de fonctionnalité existe, sur laquelle
on peut ranger les didacticiels.

Le résumé de film (LE JEU DES DIX ERREURS) a-t-il le méme
impact qu'une petite annonce d'offre d'emploi? (DES ANNONCES
POUR TOUS) .
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/////////////////////////////////////////////////////////////

1. LA LECTURE

1.3 Les types d'écrits

Si le but d'un stage a4 la compréhension de 1'écrit est aussi
de transformer les dispositions négatives face a 1'écrit qui
existent le plus souvent chez les illettrés, 1'écrit se doit
d'étre agréable a 1'oeil, lisible, mais il doit aussi donner
1'envie de continuer a4 lire, 1'envie de continuer a entrer
dans le texte,

L'écrit doit donc étre un écrit "qui parle" au stagiaire,
qui lui permette de découvrir des choses nouvelles, mais
aussi qui renvoie 8 ses préoccupations quotidiennes (1'écrit
comme lieu de découverte, comme objet de curiosité...).

La lecture doit devenir un plaisir. Appliquer un test de
qualité & un didacticiel, c'est donc aussi analyser ce qui
fait qu'on aura envie de continuer a lire. Test subjectif,
pourra-t-on dire!...

Certes, chaque stagiaire peut avoir des attitudes tout a
fait personnelles face a4 un écrit. Il reste cependant a
avoir en téte (quand on crée, on utilise un didacticiel) les
criteres d'authenticité, de fonctionnalité, mais aussi de
plaisir et d'attrait. N'évoquer strictement que les préoccu-
pations quotidiennes des stagiaires & travers 1'écrit, ne
laisser aucune place & 1'imagination et &a 1'humour, peut
lasser considérablement et rendre bien triste la formation!
A 1'opposé, s'éloigner par trop du vécu peut renforcer 1'ex-
tériorité de 1'écrit et son étrangeté.

Difficile équilibre a trouver entre les 2 tendances!...
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1. LA LECTURE

1.3 Les types d'écrit

La spécificité de 1'EAO joue a deux niveaux opposés pour ce

qui concerne les types d'écrits:

- 1'écran permet de simuler des écrits qui dans la vie
méme apparaissent a 1'écran et non plus sur support pa-
pier. Rien ne peut réaliser mieux que 1'ordinateur ce
type d'écrit de plus en plus fréquent dans la société
actuelle.

- A 1'opposé, 1'écran n'est pas le meilleur simulateur des
supports papiers authentiques. Travailler sur une fac-
ture d'eau ou un mode d'emploi de boite de conserve ne
se fait jamais mieux qu'avec les écrits réels. Nous
1'avons souligné & plusieurs reprises, l'écran a ten-
dance & "aseptiser" 1'écrit, a réduire certaines compo-
santes: les marques typographiques, topographiques, les
espacements, la disposition en grandeur réelle, etc.

L'EAO n'est donc pas 1'outil idéal pour travailler ces com-
posantes de la compréhension de 1'écrit. Spécificité posi-
tive d'un cbété, spécificité négative de 1'autre! Le futur
concepteur ou utilisateur d'EAO0 doit é&tre persuadé de
l'existence de limites & la présentation de 1'écrit a
1'écran et doit analyser ces limites. Il y a des choses ir-
réalisables en EAO. Vouloir les réaliser a tout prix, c'est
parasiter 1'apprentissage, c'est ajouter en difficultés par
rapport a des objectifs de compréhension d'écrit. Il faut
donc savoir que 1'EAO n'est pas le meilleur outil dans tous
les cas et jouer davantage sur la spécificité positive.
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2. L'ACTIVITE

Un didacticiel de compréhension d'écrit propose un contenu
d'apprentissage (la lecture, la prise de sens) et ceci &
travers des activités que 1'ordinateur donne & faire. Cet
aspect constitue le 2éme niveau a8 décrire: qu'est-ce qui est
mis en oeuvre pour faire agir le stagiaire, pour le faire
avancer? Comment se déroule le didacticiel? Quel est le che-
minement interne? Quelles sont les tlches & réaliser? Com-
ment le stagiaire sait-il ce qu'il a a faire? Comment peut-
il étre aidé? Comment sait-il s'il a atteint le but es-
compté?

2.1 Le cheminement dans le didacticiel

Dans un didacticiel, 1'articulation des différentes tlches a
effectuer peut étre multiple. Des aides viennent s'interca-
ler si nécessaire. I1 peut y avoir des possibilités de bran-
chements différenciés selon :la nature de la réponse. L'uti-
lisateur peut avoir des choix d'exercices a effectuer du
type: "je refais 1'exercice ou non", "je corrige ce que j'ai
fait ou non, avant la validation de la réponse”, etc.

Tous ces possibles constituent le cheminement. Décrire un
didacticiel, c'est donc aussi pouvoir établir le schéma gé-
néral du cheminement. Il n'est pas possible ici d'énumérer
des cheminements possibles repérés dans les exercices LUCIL.
Nous voudrions seulement donner quelques éléments d'analyse
pour les futurs concepteurs ou utilisateurs. A quoi doit-on
porter attention pour pouvoir établir des typologies de che-
minement? (4)

(4) Les cheminements seront différenciés aussi selon le mode d'EAD
choisi: mode tutoriel, mode heuristique. Cf. "Guide pratique de
1'enseignement assisté par ordinateur", J.M. LEVEVRE, Nathan 1984.
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Avant 1'exercice proprement dit

1) Menu avec:

~ choix d'exercices

- choix de vitesse de Aucun menu
lecture
2) Ecran avec explication Aucune explication anté-
antérieure de la situa- rieure

tion pédagogique

3)

Phase de simulation ou

d'exemple. Aucune phase d'exemple
L'ordinateur fait

1'exercice seul

Exercice proprement dit

4)

Temps libre d'affichage Aucune liberté. Temps de lec-
des pages écrans. C'est ture et de déroulement imposé
1'utilisateur qui "tour-  par la machine

ne" les pages-écrans

5) Succession des pages- - volume peu important
écrans pour le dérou- - volume moyennement impor-
lement de 1'exercice tant

- volume trés important

6) Possibilité, une fois la

succession des écrans Aucune possibilité
terminée, de revenir au
début
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7) Avant validation de la
réponse, possibilité de Aucune possibilité
corriger, de revenir sur
sa réponse

8) Aides et combien Aucune aide

9) Nature des aides lecture:- simple phrase
- une page écran
- un ensemble de pages

- écrans
Animation
visuelle - graphique
- dessins
- schéma
10) Temps pour donner la Temps illimité
réponse Temps limité
11) Nombre d'essais pos- Nombre illimité
sibles Nombre limité
12) Si BR commentaire de Aucun renforcement
BR + renforcement
13) Plusieurs BR possibles
Echelon d'erreur envi-
sagé: exemple: faute Une seule BR possible
d'orthographe bénigne
envisagée
14) Aprés 1° BR possibili- Aucune possibilité: enchaine-
té de revenir au début ment direct des questions

de 1'exercice
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15)

Si MR possibilité de
recommencer

Pas de possibilité de recom-
mencer

16)

Si MR Commentaire MR +

branchement sur:

- aide

- un ensemble complet
autre (y compris des
morceaux de modules
antérieurs)

Pas de branchement différen-
cié

17)

Aprés 1° MR possibili-
té de revenir au début
de 1'exercice

Aucune possibilité

18)

Score

Pas de score

19)

Selon score, branchement
différencié automatique
ou au choix de 1'utili-
sateur

Aucun branchement

20)

Possibilité d'appel a la
solution ou solution
donnée d'emblée

Aucun appel a la solution

Articulation

des exercices

21)

Possibilité de se prome-
ner dans 1'ensemble des
exercices, en sauter

un, en faire un, 2 ou

3 fois, aller a la fin
directement

Pas de possibilité: enchaine-
ment des exercices les uns
aprés les autres
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Articulation des modules

22) Possibilité de se prome-
ner dans le didacticiel  Aucune possibilité
a travers 1'ensemble des Enchainement automatique
modules (module: change-
ment de type d'exercice)
(en sauter 1, en refaire

1)

Fin du didacticiel

23) Possibilité de refaire
une partie du didacti- Aucune possibilité
ciel

24) Score global
Evaluation finale Aucun score global

25) Branchement différen-
cié selon score: Aucun branchement différencié
refaire une partie
revoir une notion po-
sant probléme
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/////////////////////////////////////////////////////////////

2. L'ACTIVITE

2.1 Le cheminement dans le didacticiel

Le probléme du cheminement dans 1'exercice EAO est capital,
car c'est 1a que réside toute 1'interaction. "Le programme
n'est pas assimilable & un livre, il doit étre interactif et
conduire activement 1'étudiant vers son propre apprentis-
sage" (5).

Cependant, le test de qualité concernant le cheminement ne
peut se réaliser indépendamment de la prise en compte du pu~
blic et du type d'EAO pratiqué. On peut faire 1'hypothése
qu'un public d'étudiants maniant 1'ordinateur depuis plu-
sieurs années sera a 1'aise dans un didacticiel au chemine-
ment "sophistiqué", dont les possibles sont trés nombreux,
alors qu'un public d'illettrés débutant dans 1'utilisation
de 1'EAO se retrouvera davantage dans un type de cheminement
moins complexe.

D'autre part, si 1'outil informatique est utilisé en groupe,
avec un tutorat permanent du formateur, 1'utilisateur n'aura
pas 8 interroger 1'ordinateur comme il interroge le forma-
teur. Alors que dans une utilisation individuelle en self-
service, avec certains niveaux, dans certaines matiéres,
sans formateur, 1'ordinateur doit pouvoir é&tre interrogé
comme 1'est 1'enseignant.

Il est difficile d'établir des modéles de cheminement. Le
cheminement idéal n'existe pas. Tel apprenant peut trés bien
étre 8 1'aise dans un didacticiel complexe., alors que tel
autre s'y perdra. D'autre part, on tiendra compte des objec-
tifs visés a8 travers le didacticiel.

Pour le test de qualité, on peut néanmoins se poser la ques-
tion de la clarté ou de la confusion du cheminement. Si les
stagiaires ne perg¢oivent pas que telle séquence constitue
une aide, s'ils ne saisissent pas toutes les possibilités de
choix qui leur sont offertes, on peut faire 1'hypothése que
le cheminement est confus et que l'articulation des phases
n'est pas suffisamment marquée.

(5) "Pour des logiciels de qualité", INRP no. 5, extrait Rosemount
(Minnesota), in Ph. Delta Kappan, dec. 84.
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Les ramifications doivent donc étre explicites et la frag-
mentation des séquences limpide.

Le second critére est celui de la simplicité ou de la com-
plexité du cheminement.

Ce critére, rappelons-le, ne peut jouer seul. Il est
fonction du type de public et du type d'EAO. Pour ce qui
concerne les didacticiels utilisés en groupe pour un public
illettré, il y a des limites dans la complexification du
cheminement. Mais cela ne veut pas dire qu'on s'en tiendra a
un cheminement immuable du type: écran, exercice avec
question - aides ou non - réponse - BR - message de BR (avec
renforcement) - MR - message MR - aide - recommencez.

La rigidité de ce type d'itinéraire amoindrit 1'interaction
spécifique 8 1'EAO dont on fait tant de cas. Utiliser toutes
les possibilités de 1'outil informatique, c'est au moins
Jjouer sur:

- la capacité du stagiaire a s'auto-évaluer: choix de dif-
ficultés, choix de vitesse de lecture, choix des exer-
cices, choix des aides, choix d'exclusion de modules ou
d'exercices...

- la capacité du stagiaire 4 s'auto-corriger: possibilité
de revenir sur sa réponse avant validations

- la possibilité pour le stagiaire de multiplier les es-
sais-erreurs avec appropriation de 1'erreur (le message
d'erreur doit renvoyer a cette appropriation et doit
faire avancer le stagiaire vers une meilleure hypo-
thése);

- la richesse dans les démarches d'apprentissage. Utiliser
les aides, passer & un écran de rappel de notions, obte-
nir des réactions immédiates 4 des réponses... tout cela
rend 1'utilisateur "manipulateur" de son propre appren-
tissage. Les démarches de titonnement hasardeux font peu
a peu place a des stratégies plus fines.
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2. L'ACTIVITE

2.1 Le cheminement dans le didacticiel

La spécificité de 1'outil informatique réside dans le fait
méme qu'il y a un cheminement programmé, dans lequel doit se
couler 1'utilisateur.

Le didacticiel n'est pas un livre qu'on feuillette. Plus le
didacticiel s'éloignera justement du livre qu'on feuillette,
plus le didacticiel sera spécifique par rapport a d'autres
moyens pédagogiques.

Le test de spécificité consiste donc & voir si on fait un
plein usage de la technologie de 1'ordinateur pour faire
avancer les utilisateurs dans 1'apprentissage... et dans
1'apprentissage particulier qu'est 1'apprentissage de la
lecture.

En effet, cette spécificité dans le cheminement doit servir
1'objectif final: la compréhension de 1'écrit.

Utiliser pleinement toutes les possibilités de 1l'outil in-
formatique, augmenter donc le degré de spécificité, c'est
d'une part jouer sur la richesse de possibles et de déroule-
ment. Le test de spécificité rejoint ici le test de qualité
(cf. infra, p. 49).

C'est d'autre part renforcer, a travers le cheminement, les
spécificités directement liées & 1'apprentissage de la lec-
ture par le biais de 1'informatique:

- le cheminement d'un didacticiel d'entrainement sera dif-
férent de celui d'un didacticiel de compréhension ou
d'acquisition. Ainsi, un déroulement informatique riche
peut pallier les difficultés soulignées antérieurement
pour ce qui concerne la vérification de la compréhen-
sion. De la méme facon, la stratégie proposée pour faire
acquérir une notion (observation, conceptualisation, si-
mulation, essais/erreurs...) est étroitement liée au
type de cheminement.

- Les apports spécifiques de 1'outil informatique pour en-
trainer a certaines opérations de lecture (la perception
des formes, la mémorisation, la vitesse de lecture) se-
ront également renforcées par un cheminement adéquat.
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Les degrés de spécificité dans le cheminement sont donc
fonction des objectifs pédagogiques poursuivis ainsi que des
stratégies d'apprentissage que les concepteurs veulent favo-
riser. Les didacticiels ne s'éloigneront pas tous au méme
degré des autres supports possibles (livres, fiches, docu-
ments rétroprojetés).

Se poser la question de la spécificité dans le cheminement,
c'est réfléchir a ce que 1'EAO permet dans les démarches
d'apprentissage, 4 ce que 1'EAO crée comme initiative chez
le stagiaire, comme activité réflexive...
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2. L'ACTIVITE

2.2 Les t8ches a effectuer

Les tdches a effectuer sont de deux ordres:

1) I1 y a d'une part 1'activité intellectuelle sous-jacente
a 1'action demandée au stagiaire. On lui demande de
trier, classer, établir des relations ou simplement de
lire...

2) il y a d'autre part 1'acte concret que sollicite la ma-
chine: taper sur telle ou telle touche, écrire un mot au
clavier, pointer au crayon optique.

Décrire les tdches que doit réaliser 1'utilisateur pour
mener & bien le didacticiel consiste donc a lister a la
fois:

- les activités intellectuelles;

- les activités motrices.

Décrire la téche peut aller jusqu'a 1'analyse fouillée (cf.
contribution sur 1'analyse des téches). Dans ce cas, on dé-
coupe la tdche en autant d'étapes successives renvoyant a
des savoir-faire, a des opérations cognitives différentes.
On se contentera, dans une phase de description, d'une énu-
mération des principales opérations intellectuelles, sans
les analyser dans le détail.

Les tlches seront de types différents selon qu'on a affaire
a4 un didacticiel d'entrainement, de compréhension ou
d'acquisition. Il est bien évident que devoir repérer tel
mot témoin dans un ensemble de mots visuellement proches
(IDENTITE - CARACTERE) ne demande pas les mémes activités
intellectuelles que devoir retrouver des mots manquant dans
un texte (POSITIONS) ou établir des correspondances entre
des consignes et des appareils (BRANCHEZ-VOUS).

Au niveau des activités intellectuelles, on distinguera:

- ce qui renvoie au processus global de lecture: discrimi-
nation visuelle, perception de formes, mémorisation,
formation d'hypothéses, saisie du sens, compréhension,
etc.s
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- ce qui renvoie 4 des opérations cognitives plus géné-
rales: trier, classer, établir des combinaisons et des
correspondances, chasser des intrus, établir une chrono-
logie, assembler des éléments...:

- ce qui renvoie & un recul, & une conceptualisation, &
une conscientisation soit par rapport & la langue ou &
des notions linguistiques, soit par rapport a des
connaissances extra-linguistiques. Quand on demande de
faire des rapprochements entre une forme nominale et un
verbe (LA VALSE DES OBJETS), entre une forme abrégée et
un verbe (LA CHASSE AUX ANNONCES), quand on propose a
travers un exercice & trous une ébauche du concept nom
et du concept verbe (NOM OU VERBE), quand on sollicite
de 1'utilisateur une reconstruction de phrases a partir
d'éléments isolés (LES BATISSEURS), on peut dire qu'une
activité de réflexion par rapport a la langue et a ses
régularités est sollicitée.

Dans un didacticiel, il est possible d'évaluer les types
d'activités intellectuelles en se référant a cette trilogie.
On peut voir aussi comment ces types se combinent.

Pour ce qui concerne 1'activité motrice, la description sera
simple. On opposera ce qui est simple action sur une touche
ou sur 1'écran: "taper 1, 2 ou 3", "taper O(oui) ou N(non)",
"taper entrée", "cocher un mot au crayon optique", etc. et
ce qui est action d'écriture méme s'il ne s'agit que d'écri-
re un mot.

On comprend bien que 1'activité motrice est d'ordre diffé-
rent dans les deux cas. Quand il s'agit d'écrire, taper au
clavier se double d'une activité intellectuelle: se remémo-
rer 1'image des mots et la reproduire, assembler des lettres
dans un ordre... On peut donc ajouter au nombre des activi-
tés intellectuelles, celles qui renvoient a 1'écriture de
mots, 4 la reproduction de formes.
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2. L'ACTIVITE

2.2 Les tiches a effectuer

Face a 1'ordinateur, 1'utilisateur agit concrétement par un
ou des gestes au clavier ou a 1'écran. Ce qu'on pergoit de
1'extérieur, ce sont ces actions la. Tout ce qui renvoie aux
activités intellectuelles est sous-jacent et non apparent.
Un des problémes tout & fait spécifique a4 1'EAO est juste-
ment ce décalage existant entre l'activité intellectuelle et
1'activité motrice. En effet, l'activité intellectuelle peut
étre trés riche, le résultat ne s'en traduira pas moins par
un simple geste. Comment alors évaluer ce qui préside a ce
petit geste, qui sera identique, quelle que soit 1'activité
sous-jacente menée? L'activité motrice peut é&tre réussie
(appuyer sur la bonne touche) et ne correspondre a aucune
activité intellectuelle réelle.

Le premier point du test de qualité renvoie a cette néces-
sité de diminuer au maximum le décalage entre la richesse
d'une activité intellectuelle et la pauvreté du geste. On
évitera ainsi de proposer un QCM & 3 possibilités (du type
taper 1, 2 ou 3) portant sur la compréhension d'un texte de
10 lignes... En effet, dans ce cas, l'utilisateur peut trés
bien taper sur la bonne touche par hasard sans s'étre donné
la peine de lire tout le texte. De toute fagon, au bout de 3
essais il trouve la réponse automatiquement. Certes, on peut
combler cette lacune en multipliant les réponses pos-
sibles... Le concepteur de didacticiel cherchera néanmoins
d'autres types de sollicitations plus riches, qui obligent
réellement le stagiaire a prouver sa compétence dans un do-
maine.

La seconde mise en garde concerne la surcharge dans les ac-
tivités motrices. Si parfois elles sont pauvres (taper sur 1
seule touche), elles sont au contraire parfois trop com-
plexes. On a vu ainsi des stagiaires se lancer dans des
"jongleries" pour mettre un accent circonflexe, jongleries
qui semblent parasiter considérablement 1'acte d'écriture
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déja bien complexe. Les contraintes de matériel jouent 14
pleinement leur réle!...

Enfin, il faut prendre garde a ne pas en "rajouter"” au ni-
veau de la surcharge des opérations intellectuelles et des
étapes constitutives de la tlche. Nous renvoyons pour cette
partie du test de qualité a la contribution sur 1'analyse
des tlches présente dans ce numéro. A travers cette étude,
nous voyons bien apparaitre les précautions a prendre
lorsqu'on batit une séquence d'apprentissage a 1'ordinateur.
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2. L'ACTIVITE

2.2 Les tdches a effectuer

Les opérations intellectuelles qu'on réalise face a 1'écran
ne sont pas fondamentalement différentes de celles qu'on
réalise face a une fiche.

Ce qui est spécifique dans 1'EAQ, c'est bien sir la présence
des activités motrices: appuyer sur les touches du clavier,
pointer au crayon optique.

Pour ce qui concerne 1'apport ou la limite que constitue
1'utilisation du clavier pour écrire un mot ou un ensemble
de mots, on sSe reportera a la contribution de Gérard
Thieffry "1'écrit a 1'écran: une autre lecture”.

La spécificité réside également dans la richesse de
1'activité sollicitée et donc dans la profusion possible des
tdches a effectuer. Plus encore que devant une fiche ou un
livre, 1'utilisateur est sollicité sans cesse par 1'ordina-
teur pour agir. Un didacticiel peut tout & fait se caracté-
riser par une succession trés importante d'étapes, d'opéra-
tions constitutives de la tlche; le didacticiel développe
alors des démarches d'activité variédes.

Etre actif est un plus dans toute situation d'apprentissage.
Lire implique une mobilisation de nombreuses opérations.
L'EAO permet d'entrainer a cette mobilisation incessante.
Cela ne peut que développer les capacités intellectuelles
des stagiaires. L'écran sollicite sans arrét et oblige a
mettre en oeuvre des activités de tous types. De plus, "on
ne fait rien pour rien". Tout est sanctionné, tout a une ré-
percussion immédiate.
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2.

L'ACTIVITE

2.3 Les consignes

L'utilisateur saisit ce qu'on lui demande de faire & travers
des consignes.

On distinguera trois types de consignes:

celles qui renvoient a une "explicitation de la situa-
tion pédagogique". Le texte-consigne éclaire 1'écran et
dirige 1'attention de 1'utilisateur.

Exemple: "des textes vont vous étre proposés. Mais at-
tention ils sont incomplets". "Attention, des mots vont
défiler trés vite. Regardez bien". "Vous allez devoir
lire un texte. Il s'agit d'un résumé de film".

Ces consignes constituent le plus souvent des pages-
écrans a elles seules.

Celles qui renvoient a la "sollicitation pédagogique”
proprement dite. Le texte-consigne explique ce qu'on at-
tend de 1'utilisateur.

On peut:

- soit poser une question. Exemple: "quel est le mot
le plus long?";

- soit proposer un choix entre plusieurs propositions:
Exemple: "le mot est-il dans la page?"

avant la page?"”
aprés la page?"

- soit pousser a une activité plus globale: assembler,
faire correspondre, remplacer, trier, classer, lire
vite, retrouver un élément écrit parmi un ensemble,
etc,

Celles qui renvoient & la "formalisation de 1'action".
Le texte-consigne explique 1'acte concret que devra réa-
liser le stagiaire. Exemple: "tapez 1, 2 ou 3", "tapez
au clavier un mot", "tapez oui ou non", "tapez sur en-
trée dés que...", "pointez au crayon optique".
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Cette consigne revét une forme simple: une seule phrase
le plus souvent.

On décrira dans un second temps la forme de ces consignes:

- Est-ce que ce sont des textes complets ou de simples
phrases;

-  Est-ce que ce sont des symboles, des dessins, des simu-
lations visuelles? Dans LUCIL, un symbole a été treés
utilisé, c'est la —» en bas de 1'écran a droite. Cela
signifie qu'on peut passer a4 1'écran suivant en tapant
sur entrée. Cette indication est donnée au départ de
1'utilisation des exercices. L'utilisateur le sait une
fois pour toutes. C'est une "consigne-symbole" trés ren-
table. Les consignes peuvent également apparaitre sous
la forme de simulation. La simulation a pour fonction de
proposer une situation qui s'explicite elle-méme par la
répétition de 1'activité et qui porte en elle-méme la
sollicitation pédagogique ("il faudra faire la méme
chose que 1'ordinateur”). Elle remplace ainsi avantageu-
sement 2 ou 3 pages-écrans de consignes.

I1 faut enfin voir quelle est la place des consignes, quel
est leur ordre d'apparition, leur imbrication...

Ainsi les consignes "explication de la situation” et "solli-
citation pédagogique" peuvent &tre simultanées ou dis-
jointes., Elles sont simultanées quand elles apparaissent en
méme temps sur la page-écran, imbriquées dans le méme mes-
sage: exemple "des textes vont vous étre proposés. Mais ils
sont incomplets. Il faudra retrouver 1'endroit od une ligne
a été enlevée..."”

Elles sont disjointes quand on nous propose d'abord
1'explicitation de la situation, puis 1'exercice proprement
dit (le texte & lire, les phrases a assembler, les mots a
classer, etc.), puis, enfin la sollicitation pédagogique,
tout cela dans un enchainement de pages-écrans différentes.
Généralement, les consignes sont en début des didacticiels.
Mais une page-écran consigne peut parfois s'intercaler en
cours d'exercice.

L'exercice peut comporter plusieurs modules. Il faut alors
marquer le changement de sollicitation pédagogique: Exemple:
"Attention, maintenant il faut faire le méme exercice mais
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plus vite", "attention, maintenant on a enlevé un mot sur 3
et non plus un mot sur 6", etc.

La consigne peut étre un écran complet ou méme un ensemble
d'écrans. Mais elle est parfois réduite & sa plus simple ex-
pression, une phrase-ordre en bas de la page ou un simple
symbole.

Sa place va donc varier énormément d'un didacticiel a
1'autre.

Enfin, il est important d'analyser le degré de liberté de
1l'utilisateur par rapport a ces consignes. A-t-il tout le
temps qu'il veut pour les lire ou le temps d'affichage est-
il limité? Peut-il retourner aux pages-écrans consignes du
début quand il le souhaite? Peut-il avoir libre accés a une
phase de simulation?
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2. L'ACTIVITE

2.3 Les consignes

Les consignes doivent remplir correctement leur fonction:
c'est-d-dire bien "dire de faire". Pour cela, elles doivent
étre claires et explicites. Probléme délicat qui n'est
d'ailleurs pas propre a la conception de didacticiels.

- Les mots employés ne doivent pas étre ambigus. Citons
1'exemple du didacticiel "UNE OPERATION CAPITALE". Le
mot "opération" a été employé dans de nombreuses solli-
citations pédagogiques, mais méme certains formateurs
ont buté sur ce terme parce qu'il renvoyait dans le di-
dacticiel, une fois a 1'opération choisie, a savoir, re-
tirer de 1'argent, demander un chéquier, demander un
solde, etc. et une autre fois & la suite des opérations
a réaliser, a savoir, appuyer sur telle touche, puis sur
telle autre, etc., Ambiguité, confusion, malentendu...

-~ La structure des phrases doit étre simple. Pour des il-
lettrés, il importe de travailler sur un stock limité de
consignes. On ne cherchera pas a varier le vocabulaire
ou les structures,

- Le lien entre les pages-écrans-consignes et les pages-
écrans-supports doit étre clair. Si une consigne fait
référence 4 un écran précédent, cela doit étre claire-
ment indiqué, de méme que toute allusion a une suite.

Elles doivent inciter et préparer 4 1'action et donc étre
reconnues en tant que consignes.

- L'utilisateur doit pouvoir trés rapidement établir la
distinction entre <ce qui est 1'écrit-support de
1'exercice et 1'écrit-consigne de 1'exercice. Les cou-
leurs pourront étre discriminantes de méme que la place.
Ainsi dans LUCIL, il existe la plupart du temps une ho-
mogénéité dans la place attribuée aux consignes-formali-
sations de l'action. Elles se situent toutes dans une
zone située en bas de 1'écran.
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- Elles doivent représenter des temps forts de 1'exercice
et pour cela ne pas foisonner a 1'infini. Créer des di-
dacticiels pour un public illettré, c'est aussi réflé-
chir 8 des scénarios ou ne sera pas nécessaire une 1é-
gion de consignes. Si 1'utilisateur voit défiler 3
pages-écrans pour lui expliquer ce qu'il doit faire sur
2 phrases, on aura toute chance de le perdre dans ce dé-
dale,
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2. L'ACTIVITE

2.3 Les consignes

L'importance des consignes est tout a fait spécifique a
1'outil informatique. Plus encore que dans tout autre
support, elles jouent un réle capital. Elles sont la base
méme de 1'interaction utilisateur/machine.

Contrairement a ce qui se passe lorsqu'on travaille sur une
fiche en groupe, l'utilisateur est seul face a la consigne.
Il n'y a pas le relais de la parole (parole du formateur qui
explicite, du voisin de table qui sollicite une explica-
tion).

La spécificité se situe ici dans le fait que ces consignes
constituent le moteur de 1'avancée du stagiaire dans son ap-
prentissage. Contrairement aux consignes des fiches qui
existent une fois pour toutes, généralement placées en haut
de la fiche, les consignes a& 1'ordinateur sont récurrentes.
Elles ont de multiples ordres d'apparition ou d'imbrication.
Elles "scandent" le cheminement, elles en constituent les
noeuds, les points-forts.

Plus un didacticiel utilise &8 plein cette possibilité de ré-
currence, plus il joue sur la permanence du dialogue (bien
expliciter la situation pédagogique, solliciter 1'action,
clarifier ce que l'utilisateur voit, clarifier ce qu'on at-
tend de lui...), plus il s'éloigne, 1a encore, du livre
qu'on feuillette, plus il est original par rapport a
d'autres moyens pédagogiques.

La spécificité réside aussi dans le fait que les consignes
peuvent avoir de multiples formes, infiniment plus riches
que 1'éternelle consigne écrite présente en haut de Ila
fiche. La consigne peut étre une simulation visuelle, un
dessin, un symbole.

Enfin, la spécificité de 1'outil informatique se situe aussi
dans le fait que le mécanisme de compréhension de la
consigne écrite ou de la consigne visuelle ne fonctionne pas
a vide. Il faut comprendre ce qu'on doit faire pour avancer.
S'il y a non compréhension, la sanction est immédiate:
1'utilisateur se trouve devant un écran, oui il ne se passe
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plus rien. Les interactions du groupe ne pourront aider
1'utilisateur, il est seul face & ces consignes. Il se trou-
ve confronté tout a fait concrétement a une authentique si-
tuation de compréhension (comme dans la vie, face & une no-
tice pour utiliser une consigne automatique ou une perceu-
S€eesle
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2. L'ACTIVITE

2.4 Les commentaires

Le traitement de la réponse est capital en EAO: c'est ce qui
conditionne 1'interactivité et permet 1'individualisation de
la progression.

On peut classer les commentaires suivant leur fonction, en
remarquant que pour une méme fonction, le commentaire peut
prendre des formes différentes.

On distinguera:

Les commentaires évaluatifs

Simple évaluation des performances de 1'utilisteur, ils por-

tent:

- soit sur chaque question d'un exercice. On a alors des
phrases du type:
"bravo, vous avez trouvé"
"c'est parfait, passons 4 la question suivante"
"ce n'est pas cela, recommencez"
On peut avoir également: feu rouge, feu vert, changement
de score, visualisation en rouge de la mauvaise ré-
ponse...

- soit sur 1l'ensemble de 1'exercice.
Ainsi dans un des modules de DANS LE METRO, on demande
de pointer parmi les syntagmes proposés, les combinai-
sons possibles. Le traitement de la réponse n'est pas
fait phrase par phrase, mais globalement. Quand 1'utili-
sateur a terminé 1'exercice, il a un commentaire du ty-
pe: "attention, il y a deux erreurs”.
Le score représente la forme la plus simple de ce type
de commentaire: ex: "l'exercice est fini, vous avez
14/20".
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Les commentaires informatifs

En cas de bonne réponse, il apparaissent comme un renforce-
ment, ils apportent une petite information complémentaire.
Ex.: dans FEPARGNE - EPARGNER

"C'est bien un verbe. le mot se termine par er"
Parfois, ils permettent a 1l'utilisateur de prendre du recul
et d'évaluer Ilui-méme sa réponse. Dans LES BATISSEURS
lorsque 1'apprenant construit a partir de mots donnés, la
phrase suivante:
"la dépanneuse tire la voiture"
on a: "c'est possible, mais d'habitude, c'est le contraire”.
Le commentaire informatif peut prendre la forme d'une simu-
lation visuelle: dans OU SONT-ILS? si le stagiaire répond:
"le rond est & gauche": un dessin apparait avec en dessous
du rond: "a gauche”.
Cette visualisation facilite le repérage spatial et aide a
la mémorisation. Le commentaire informatif se rencontre sur-
tout dans les didacticiels d'entralfnement & une stratégie
particuliére et dans les didacticiels d'acquisition de sa-
voir-faire.

En cas de réponse approximative, lorsque 1'orthographe d'un
mot est incorrecte par exemple, il arrive que le commentaire
apprécie la réponse et rectifie 1l'erreur:

"c'est presque cela, mais attention & 1'orthographe".

Le mot est accepté, il s'inscrit correctement sur 1'écran et
on attire 1'attention du stagiaire sur la forme correcte.

Les commentaires didactiques

Ils se rapportent uniquement aux mauvaises réponses; ils ont
pour objectif d'orienter 1'utilisateur vers la bonne ré-
ponse.

Ex.: DANS LES BATISSEURS ou il s'agit de reconstituer des
phrases (cf. supra), lorsque le stagiaire écrit une phrase
incorrecte, il a des commentaires tels que:

"commencez votre phrase par je"

ou "ce n'est pas une phrase, il manque un verbe"

Dans EPARGNE - EPARGNER, ou 1'on travaille sur la différence
nom-verbe, on trouve: "on peut mettre le devant un nom",
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L'objectif ici est d'aider le stagiaire a conceptualiser.
Entre le commentaire didactique et l'aide la différence
n'est pas tranchée. Tous les deux apportent une information.
Mais le commentaire est fonction de la réponse du stagiaire,
des erreurs qu'il est supposé faire, alors que 1'aide est
cong¢ue en fonction de la question posée.

Dans les exemples cités, on a constaté que, quel que soit le

type de commentaire, sa forme peut varier. Il s'agit:

- d'une animation visuelle: le compteur qui marque le
score, les feux rouges, les feux vertss

- d'une visualisation de la réponses

- d'une phrase, voire d'un texte court.
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2. L'ACTIVITE

2.4 Les commentaires

Comme les consignes et comme les aides, les commentaires
doivent remplir correctement leur fonction.

- Ils doivent véritablement "commenter" la réponse

En dehors des didacticiels de pur entrainement, qui ap-
pellent plutét des commentaires évaluatifs, il faut évi-
ter la répétition de phrases stéréotypées du genre
"c'est bien cela, recommencez".

C'est dire 1'importance de 1'analyse des réponses au mo-
ment de la conception, Plus cette analyse sera fine et
poussée, plus les commentaires informatifs ou didacti-
ques seront adaptés a la réponse de 1'utilisateur, plus
ils se différencieront de 1'aide, cong¢ue par rapport a
un objectif 4 atteindre.

- Ils doivent aider a la découverte de 1l'erreur, permettre
a 1'apprenant de prendre du recul par rapport a sa
réponse, de la corriger et de s'auto-évaluer.

Cf. 1'exemple: "attention, il y a deux erreurs".

- Ils doivent apporter de nouvelles connaissances. C'est
en effet, 4 travers aides et commentaires que 1'utilisa-
teur progressera dans 1'apprentissage. Dans LES MOTS DE
L'ARGENT, 1'apprenant doit choisir dans une série de
mots visuellement proches celui qui appartient au champ
sémantique de 1l'argent. S'il se trompe, on lui donne la
définition du mot choisi.

- Ils doivent étre adaptés aux objectifs pédagogiques et
au niveau des stagiaires.
Dans des didacticiels d'apprentissage de la lecture, il
importe qu'ils soient courts, lisibles et compréhensi-
bles.
Si la phrase a lire n'a que deux lignes, si le texte
utilise un vocabulaire courant, les commentaires ne
doivent pas avoir plusieurs lignes ou se situer dans un
champ lexical trop spécifique.
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Ainsi, des jeux de mots ou une pointe d'humour voulus
par le concepteur peuvent ne pas étre pergus par
1'utilisateur. Il faut faire en sorte qu'aucun malen-
tendu ne soit possible quant a leur interprétation.

- Au niveau de la présentation, ils doivent étre claire-

ment percus comme tels et ne pas se confondre avec la
présentation de 1'exercice.
A noter dans LUCIL: une normalisation interessante des
commentaires qui apparaissent sous forme de phrases. Il
s'affichent généralement en bas de 1'écran, dans un
cadre, sur fond vert pour une bonne réponse, sur fond
rouge pour une mauvaise.
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2. L'ACTIVITE

2.4 Les commentaires

La présence méme des commentaires est spécifique a 1'EAO. Au
coeur méme du feed-back, ils permettent 1'individualisation
de la formation et la progression dans 1'apprentissage.

Ils remplacent a la fois la correction et les explications
du formateur,

- Ils doivent gratifier. Souligner les aspects positifs du
travail des stagiaires, mettre en valeur une bonne ré-
ponse, présenter un score de fagon valorisante, ne peu-
vent qu'inciter 1'utilisateur a8 poursuivre ses efforts.
Plus que toute autre situation d'enseignement, 1'EAO
doit étre "optimisant"” car il est difficile de nuancer
les appréciations. L'EAO ne peut, 4 la différence de
1'enseignant réagir aux mouvements de découragement de
1'utilisateur.

- Ils doivent vraiment permettre d'apprendre et aussi
"d'apprendre a apprendre” en apportant des explications,
des informations en favorisant la mise en place de stra-
tégies.

Plus les commentaires seront articulés aux réponses du
stagiaire, plus 1'interactivité homme-machine sera riche
et pédagogiquement rentable.

Les commentaires doivent, tout & la fois, apporter des
informations, évaluer, permettre au stagiaire de recti-
fier et de comprendre son erreur, de mettre en place de
nouvelles stratégies et de progresser... vaste pro-
gramme!

Le fait que le dialogue homme-machine contribue a mettre
en place et a développer chez 1'utilisateur des capaci-
tés d'analyse et d'auto-évaluation est bien une des spé-
cificités positives de 1'EAO. Seul devant 1'ordinateur,
le stagiaire est acculé a se poser des questions: "j'ai
fait cela, ¢a a marché, ou ¢a n'a pas marché, pour-
quoi?"., Des commentaires bien cong¢us doivent lui per-
mettre de trouver les réponses et donc d'abandonner pro-
gressivement des stratégies de tdtonnement pour élaborer
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des démarches cohérentes. Par contre, en ce qui concerne
les apports de connaissances, et les informations que
les commentaires sont censés fournir, les interrogations
restent entiéres. On en revient au probléme de fond des
limites de 1'EAO, limites encore reculées pour un public
illettré travaillant sur 1'écrit donc sur la "langue”.

L'écrit a 1'écran peut-il remplacer la parole du forma-
teur et les interactions existant au sein d'un groupe?
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2. L'ACTIVITE

2.5 Les aides

Message ou signal pour 1'apprenant en difficulté, 1'aide
oriente vers la bonne réponse en apportant une information
nouvelle, en attirant 1'attention sur un point, en faisant
prendre conscience d'un comportement.

Cette définition laisse a penser qu'elle se confond avec le
commentaire didactique. Revenons donc sur ce probléme déja
évoqué.

La présence d'une ou plusieurs aides n'est pas systématique
alors que celle des commentaires de bonne ou de mauvaise ré-
ponse est caractéristique de tout module EAO.

Les didacticiels de pur entrainement a4 des opérations de
lecture relevant d'un premier niveau de capacités
(perception, comparaison, discrimination, mémorisation) ne
nécessitent pas toujours la présence d'aides. Dans COMPTE-
MOTS par exemple, des listes de mots défilent, il faut repé-
rer celui qui est apparu 2 fois ou 3 fois et le taper. Si
1'apprenant n'a pas "vu" le mot, la seule solution est de
répéter le défilement.

Le commentaire est toujours lié & une réponse; plus ce lien
est évident et respecté, plus grande est la valeur pédago-
gique du commentaire. L'aide au contraire est congue en
fonction de la question posée, indépendamment des réponses
que peut donner le stagiaire. Cette différence a des inci-
dences sur le mode d'apparition de 1'un et de 1'autre.
L'apparition de 1'aide, le plus souvent suppose une démarche
volontaire, alors que celle du commentaire est conditionnée
par la réponse du stagiaire. Parfois 1'aide apparait automa-
tiquement, elle vient alors compléter un commentaire évalua-
tif. Qu'elle soit 4 la demande ou automatique, elle est tou-
jours un plus par rapport aux différents types de commen-
taires.

Ainsi, dans A VOS CHEQUES, les modes d'affichage se combi-
nent. Il s'agit d'écrire en lettres sur un chéque une somme
donnée en chiffres.
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Si le stagiaire doit écrire "23 francs" et qu'il tape:
vingt d... il a:
commentaire: "ce n'est pas cela, recommencez"
aide: la lettre "d" s'inscrit en rouge.
A la deuxiéme erreur, la lettre "d" s'inscrit a nouveau en
rouge.
commentaire: "¢a ne va pas. Tapez’#r pour une aide"
et a4 la demande, 1'aide s'affiche: la somme se trouve dans
cette liste: treize
vingt-trois
trente~trois

I1 faut souligner enfin, que contrairement au commentaire,
1'aide n'a qu'une seule fonction: mettre sur la voie de la
bonne réponse.

Pour atteindre cet objectif, divers moyens sont possibles,
qui peuvent se combiner, lorsqu'il y a plusieurs aides pro-
gressives pour une méme question:

- restreindre les possibilités de choix:
dans le premier module de "LES PRODUITS C'EST MON
RAYON", on demande de pointer le nom du rayon od 1'on
peut acheter un produit donné. Les aides proposent de
choisir entre 4, 3 puis 2 rayons;

- attirer 1'attention sur un point:
on fait, par exemple, clignoter dans un texte, 1'élément
pertinent a repérer pour trouver la réponse;

- afficher a nouveau une phrase ou un texte:
c'est le type d'aide le plus courant lorsqu'on pose des
questions de vérification de la compréhension: on fait
revenir le texte sur lequel porte la questions

-  apporter un nouvel élément ou une information:
dans LES BATISSEURS ou 1'exercice consiste & construire
des phrases a partir d'éléments donnés. On a par exemple
"commencez votre phrase par "ne"";
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- et enfin, visualiser la bonne réponse:
dans POSITIONS un texte & trous est proposé. Il s'agit
de trouver les mots manquants. La 3éme aide consiste &
afficher trés rapidement le mot demandé & sa place dans
le texte. Lorsqu'il disparait, le stagiaire n'a plus
qu'a le réécrire.

I1 apparait évident que la présence ou 1'absence d'aides, le
type ou le nombre dépendent de 1'exercice proposé et de la
question posée.

Lorsqu'il y en a plusieurs, elles peuvent étre de nature
différente a condition d'orienter progressivement 1'appre-
nant jusqu'a ce qu'il ne puisse plus se tromper. Ainsi, dans
FIXE MOTS, on tente de fixer un vocabulaire appartenant au
champ lexical de 1l'argent. Une phrase s'affiche et le mot a
trouver s'efface.

Dans la phrase suivante, c'est le mot souligné qui disparait
et que le stagiaire doit réécrire:

"la banque m'a accordé un prix trés bas".

Voici les quatre aides qu'il est possible d'appeler dans
1'ordre ci-dessous:

1) les deux premiéres lettres sont: pr
2) choisir entre "prix, prét, aprés"”
3) taper le bon mot: "prét" ou "prix"
4) voici le mot a taper: "prix".

Diversifiées quant aux moyens mis en jeu, les aides peuvent
1'étre aussi quant & leur présentation: phrases, textes
fixes ou qui défilent, tableaux, pages-écrans déja vues qui
reviennent ou nouvelles qui apparaissent.

Toutes les possibilités d'animation de 1'écrit sur 1'écran
doivent servir 1'objectif pédagogique: clignotement, inver-
sion-vidéo, changement de couleur pour attirer 1'attention,
défilement plus ou moins rapide...

Dans les didacticiels d'acquisition de savoir-faire (cf. UNE
OPERATION CAPITALE, UN SACRE NUMERO), 1'aide peut consister
a simuler 1'opération demandée.
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2. L'ACTIVITE

2.5 Les aides

Les aides doivent orienter efficacement quelles que soient
les difficultés. On ne peut envisager que 1'utilisateur
reste bloqué face a une question dont il ne trouve pas la
réponse. Les aides lui donneront les moyens d'avancer.
Plusieurs critéres de qualité sont donc a retenir:

- elles doivent apporter un élément nouveau ou attirer
clairement 1'attention de 1'apprenant sur un élément
pertinent qu'il n'a pas pergu;

- le rapport entre 1'information donnée et 1'objectif visé
doit étre évident;

- comme les consignes et comme les commentaires, elles
doivent étre adaptées au niveau culturel et aux compé-
tences en lecture des stagiaires;

- lorsqu'il y en a plusieurs, elles doivent étre progres-
sives. On évitera, autant que faire se peut, de donner
la réponse dans la derniére aidej

- enfin, la possibilité d'appel a 1'aide doit étre claire-
ment percgue.

Dans LUCIL, par exemple, le mode d'appel est normalisé; dans
tous les didacticiels du programme, on a :"pour une aide,
taper4f ".
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2. L'ACTIVITE

2.5 Les aides

L'existence d'aides est spécifique de toute approche pédago-
gique baséde sur 1'individualisation et 1'autonomie.

En EAO, cependant, l'utilisateur n'a pas a chercher parmi
plusieurs documents celui qui lui apportera le renseignement
dont il a besoin, il n'a pas a4 chercher dans un écrit le
passage ou la ligne qui le concerne; il a immédiatement une
aide en rapport avec ce qui lui est demandé. Il n'a pas a
choisir le "bon renseignement”. Son choix se limite a déci-
der d'appeler 1'aide quand elle n'est pas automatique.

Comme pour les consignes et les commentaires, le test de
spécificité consiste donc a voir si 1l'ordinateur fait un
usage plein et entier de 1'interaction homme-machine:

- si lgs aides permettent vraiment au stagiaire d'appren-
dre a apprendre;

- si au niveau de la forme, on utilise toutes les possibi-
lités de 1'ordinateur: animation de 1'écrit, simula-
tion...

Le stagiaire ne s'y trompe pas: s'il a utilisé au début d'un
exercice des aides qui ne lui ont pas été utiles, il cesse
d'y avoir recours. Il abandonne les aides qui ne répondent
pas a ces critéres de qualité et de spécificité pour revenir
a des démarches de t&tonnement.
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3. LA FORME

L'utilisateur face a un didacticiel de compréhension d'écrit
subit une forme particuliére: des images, des sons...

Ce troisiéme aspect constitue le dernier axe a envisager.
Les problémes de forme sont transversaux et touchent a la
fois au contenu d'apprentissage et a la mise en activité de
1'utilisateur. Ils ont déja été évoqués: dans la description
des consignes, dans 1'analyse des cheminements ou dans le
rappel des possibilités offertes par 1'ordinateur pour ce
qui concerne les composantes de lecture.

Il sera donc inutile ici de reprendre point par point tout
ce qui concerne la forme.

Cette troisiéme partie sera donc beaucoup plus succincte que
les deux premiéres. Elle constituera plutét une mise au
point générale, articulée sans cesse a 1'analyse menée pré-
cédemment sur la lecture et 1'activité.

Décrire la forme d'un didacticiel, c'est décrire a4 la fois
les pages-écrans et 1'articulation entre ces pages-écrans
sur le plan visuel et sonore.

On ne peut énumérer ici toutes les possibilités offertes par
1'ordinateur pour varier cette forme. Il s'agira plus sim-
plement de montrer ce qui est pertinent dans une description
formelle.

Les écrans se caractérisent par:
- un certain degré de remplissage: de 1'écran ou figure
une seule phrase a 1'écran entiérement "recouvert”.

- Une certaine utilisation des couleurs: de 1'écran jouant
sur 2 ou 3 couleurs & 1'écran "bariolé". Les couleurs
ont une fonction dans certains cas et il importe de dé-
crire cette fonction.

- Une certaine organisation de 1'espace: utilisation de
zones particuliéres (cadres en haut ou en bas...), dé-
coupage de 1'écran selon une certaine logique: le
haut/le bas, la droite/la gauche...
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- Une certaine animation: ce qui apparait a l'écran peut
étre fixe ou mobile. La mobilité peut étre un simple
clignotement, mais elle peut étre aussi plus importante:
phrase qui ‘"arrive" par la droite ou la gauche de
1'écran, mots qui s'affichent un & un, et méme lettres
d'un mot qui s'affichent une & une... Dans certains cas,
chaque élément de 1'écran est animé: phrase qui arrive
en haut par la droite, phrase qui arrive en bas par la
gauche, parties de phrases qui disparaissent, mots qui
clignotent, etc.

- Une certaine "exploitation du graphisme ou des images"”.
L'écran peut n'étre que du texte, mais il peut aussi
jouer sur le dessin, le schéma, le graphique. Le dessin
peut étre "gratuit" (cf. 1'illustration en début de di-
dacticiel qui accompagne 1'annonce du titre...), mais il
peut faire partie intégrante de la démarche pédagogique

- Un certain type de lisibilité des textes. Les caracteéres
typographiques utilisés peuvent étre de nature diffé-
rente. Les couleurs ont la aussi un réle & jouer, les
contrastes fond/texte peuvent aussi étre caractérisés
différemment (contraste plus ou moins fort).

- Un certain ordre dans 1'affichage et un certain rythme.

Pour décrire des pages-écrans, il est important de voir
ce qui s'affiche en premier: est-ce la consigne ou au
contraire le support. On pressent la 1'importance péda-
gogique de cet aspect, le choix dans 1l'ordre n'est en
effet pas neutre.
Outre 1'ordre, il faut caractériser le rythme: combien
de temps les textes mettent a s'afficher? Indépendamment
de tout jugement subjectif, dans la description, il faut
aussi chiffrer ce type de données.

- Une certaine utilisation du bruit et de la musique: cela
peut aller du simple "bip" lorsque 1'utilisateur fait
telle ou telle action 8 une utilisation forcenée.

Chaque arrivée a 1'écran d'un élément se marque par un
signal sonore, la bonne réponse est accompagnée d'une
phrase musicale, la mauvaise réponse par une autre
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phrase, les phases diverses de 1'activité sont signalées
par une musique, etc.

L'articulation des écrans, quant & elle, se marque par:

- Un certain rythme. Lorsque ce n'est pas 1'utilisateur
qui tourne lui méme les pages-écrans en appuyant quand
il le désire sur une touche fonction, le déroulement des
écrans peut étre plus ou moins rapide. Comme pour le
temps d'affichage, on peut chiffrer en secondes ce
rythme.

-  Une certaine nature de 1'articulation:

. une succession d'écrans différents: un écran complet
disparalt remplacé par un autres;

. une simple modification d'un écran & 1'autre. On
joue dans ce cas sur l'existence de "zones fe-
nétres". Ce qui bouge se situe dans ces zones. Le
reste de 1'écran est identiques;

. un simple "mouvement". La succession de deux écrans
peut se marquer par la simple "remontée" d'un texte,
par exemple.

Ainsi d'un écran a 1'autre, il peut y avoir un change-
ment radical ou au contraire trés peu de changement., I1
faut aussi caractériser ce qui varie. Est-ce la consigne
seule qui change, ou le support de 1'activité, ou un
élément du support? Volume et nature des variations
entre écrans sont ainsi les deux aspects a retenir pour
la description formelle.

- Un certain type de modification formelle, lorsqu'il y a
eu réponse. La forme méme de la page écran se modifie
lorsque 1l'utilisateur a réalisé une tlche demandée. Les
variations sont la encore de divers ordres:

- un simple ajout d'un commentaire en bas de 1'écran:
"c'est bon, continuez";
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- une transformation plus profonde: exemple dans un
test de closure, quand le mot manquant est trouvé il
vient s'inscrire dans le texte incomplet et vient
ainsi combler les trous;

- un remplacement total d'écran: exemple, la réponse
de l'utilisateur déclenche une simulation compléte
qui renforce la bonne réponse.
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3. LA FORME

Le test de qualité, pour la forme du didacticiel ne peut
s'effectuer indépendamment de ce qu'on vise pédagogiquement,
a savoir la compréhension de 1'écrit & travers un type
d'activité.

I1 est possible évidemment de définir des qualités générales
qui "tombent sous le sens". Le didacticiel ne doit pas trop
fatiguer les yeux ou les oreilles. Les couleurs ne doivent
pas géner la lisibilité des textes. Le rythme ne doit étre
ni trop lent, ni trop rapide.

Mais ce qui importe, c'est de voir comment la forme peut
étre au service de la lecture et des stratégies d'activité.

- L'affichage progressif, 1'animation graphique, les pos-
sibilités de défilement... tout cela doit étre pensé en
fonction d'objectifs pédagogiques précis: 1'entrainement
a telle ou telle composante de lecture, la mise en
oeuvre de telle ou telle stratégie de compréhension,
1'acquisition progressive de telle ou telle notion. I1
ne s'agira pas de "faire bouger" ou de "faire clignoter"
gratuitement. Ainsi, on peut comprendre que le procédé
de défilement de droite a gauche (style journal Ilumi-
neux) a un rble & jouer pour des exercices portant sur
la formation d'hypothéses, mais on peut trouver fatigant
et inutile 1'emploi intempestif de ce procédé.

- L'utilisation de couleurs sera envisagée par rapport a
des visées didactiques précises: utiliser des feux
rouges ou verts pour signaler des mauvaises réponses ou
des bonnes réponses. Utiliser des zones-écrans de cou-
leurs différentes pour distinguer les consignes des
aides. Jouer sur les clignotements avec changement de
couleurs pour aider a la perception de formes ou au re-
pérage d'éléments-clés etc. La couleur aura donc une
fonction et ne sera pas seulement un "plus" esthétique.

- L'organisation de 1'espace-écran sera vue également en
fonction des écrits précis proposés. Ainsi, si on veut
travailler sur un type d'écrit particulier, par exemple
le dictionnaire, il faudra respecter la présentation au-
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thentique et la page-écran devra se rapprocher le plus
possible de la page du dictionnaire... I1 faut également
étre conscient des limites & certaines présentations
(cf. la quasi-impossibilité de figurer 1'ensemble des
touches de la Caisse Express dans UNE OPERATION CAPI-
TALE).

- Le mode d'affichage des textes, le rythme de lecture im-
posé par la machine doivent étre cohérents par rapport a
ce qu'on veut favoriser en lecture. Un affichage lettre
par lettre d'une consigne, par exemple, est en contra-
diction compléte avec un processus global de lecture et
sera a exclure si on ne veut pas travailler le déchif-
frement. De la méme facon, la lisibilité des textes doit
étre la plus importante possible et ne pas étre diminuée
au nom d'une volonté esthétique.

- L'exploitation du bruit doit servir 1'interaction entre
la machine et 1'utilisateur. On peut imaginer qu'une pe-
tite musique puisse caractériser une bonne réponse, une
autre caractériser une mauvaise réponse... mais on limi-
tera le volume des musiques gratuites.

- Le découpage de 1'écran en zones doit faciliter
1'interaction entre 1'utilisateur et la machine. Le sta-
giaire reconnaitra facilement ce qui est consigne, ce
qui est aide, ce qui est commentaire si chaque zone se
marque spécifiquement.

- Le type de succession d'écrans, la nature du lien entre
deux écrans seront a envisager en fonction d'objectifs
didactiques précis. Il doit y avoir cohérence entre le
type de lien qui unit deux écrans et le type de démarche
d'apprentissage qu'on veut mettre en place. Ainsi, pour
ce qui concerne l'articulation des écrans aprés réponse,
lorsqu'il y a simple évaluation, a 1'écran 1 peut succé-
der 1l'écran 2 qui se différencie par la seule présence
d'un commentaire. Par contre, lorsqu'il y a volonté de
jouer sur le feed-back a4 la réponse du stagiaire, des
modifications d'écran s'avérent nécessaires: 1'écran 2
sera complétement différent de 1'écran 1.
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D'autre part, la nature du lien entre deux écrans doit
8tre explicite (et 1la on retrouve les critéres de qua-
1ité rappelés pour le cheminement).

On augmentera le degré de proximité des écrans, soit par
une cohérence logique dans ce qui se transforme d'un
écran a 1'autre, soit par une certaine homogénéité de
forme. Sans tomber dans une trop grande sobriété
(présentation quasi identique de tous les didacticiels,
aucun appel a la fantaisie), on peut cependant faire
1'hypothése que si les pages-écrans, & 1'intérieur d'un
méme didacticiel, mettent en oeuvre une organisation de
1'espacey une utilisation des couleurs ou une animation
visuelle a8 chaque fois différentes, 1'utilisateur ne
percevra plus le didacticiel comme un ensemble qui se
déroule de fagon liée.

- L'ordre dans 1l'affichage sera pensé en fonction d'une
certaine cohérence pédagogique. Que doit lire en premier
lieu 1'utilisateur? Est-ce la consigne ou 1'écrit-sup-
port? S'il y a utilisation d'une animation graphique,
quelle est la place de celle-ci?

- Enfin, il faudra veiller a4 ne pas troubler l'activité

demandée au stagiaire par une présentation inadéquate.
On a vu ainsi des utilisateurs perturbés par la présence
de points disposés dans les "trous" d'un texte & complé-
ter.
En effet, ces points ne correspondaient pas au nombre de
lettres du mot manquant, mais les utilisateurs, eux, at-
tribuaient une fonction 4 ce nombre de points et recher-
chaient donc un mot a4 x lettres... Ces petits détails de
forme ont leur importance, car ils peuvent contribuer a
rendre inopérant tel ou tel exercice.,

- De fagon générale, la forme doit favoriser les entraine-
ments face a 1'écrit qu'exige la méthode de lecture re-
tenue par les concepteurs, elle doit également contri-
buer & transformer les dispositions négatives du public
illettré face a 1'écrit. Encore une fois, un écran doit
donner envie de pénétrer dans le didacticiel, doit don-
ner envie d'en voir apparaitre un autre, doit donner en-
vie de lire et de comprendre.
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3. LA FORME

Le déroulement d'images et de sons que constitue un didacti-
ciel de compréhension d'écrit est par essence méme spéci-
fique et radicalement différent de ce que peut proposer tout
autre outil pédagogique. Bien qu'a un degré moindre, il se
différencie également de tout film, de tout montage audio-
visuel.

Cette spécificité, nous 1'avons évoquée maintes fois dans
notre analyse de la lecture et de 1l'activité. La tester re-
vient & voir si le didacticiel joue pleinement sur ses pos-—
sibilités formelles pour faciliter 1'apprentissage de la
lecture.

La spécificité joue a deux niveaux:

- les possibilités formelles renforcent 1'apprentissage,
ajoutent en efficacité par rapport &4 un objectif
d'acquisition. Exemple: simulation visuelle qui associe
a un mot, une image;

- les possibilités formelles augmentent la variété des ma-
nipulations sur 1'écrit. Exemple: le défilement de
phrases de gauche & droite qui permet de travailler la
formation d'hypothéses ou 1'affichage progressif qui fa-
vorise 1'entrainement 4 la vitesse de lecture.

Tester la spécificité formelle d'un didacticiel, c'est voir
ce que le didacticiel, gridce 4 une forme, ajoute en effica-
cité d'apprentissage par rapport 4 un autre outil. On ap-
prend mieux, plus vite et on apprend a4 faire des choses
qu'on ne peut apprendre autrement (ou apprendre moins bien).
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CONCLUSION GENERALE

L'analyse a pu paraitre longue. Il est vrai qu'écrire sur
1'EAO entraine souvent trés loin. On touche & de nombreux
domaines: la didactique de la lecture, les problémes géné-
raux de 1'apprentissage, la pédagogie & mener avec un public
de bas niveau. La longueur du propos renvoie & la densité
des précautions a prendre quand on congoit un didacticiel ou
quand on 1'utilise. Nous espérons que les contours du profil
d'un bon didacticiel se sont précisés au fur et a mesure de
1'avancée dans 1'étude.

Nous avons traité le didacticiel intrinséquement. Bien sir,
il a été sans cesse accroché a son environnement: les objec-
tifs d'une formation pour illettrés, la nature du public qui
1'utilise, les démarches d'apprentissage et les conduites
d'enseignement. Mais nous n'avons pas envisagé le didacti-
ciel en tant que fragment d'une séquence pédagogique ou plus
largement d'une session de formation... Analyser un didacti-
ciel, c'est aussi voir quelle utilisation en est faite,
quelle place il a dans un ensemble pédagogique, comment il
s'articule avec d'autres outils, avec d'autres moyens...

C'est tout le propos des deux contributions qui suivent.
Si le didacticiel en lui-méme est important, le travail pé-
dagogique existant autour de lui 1'est tout autant.



NI DIEU NI DIABLE!

Marie-Renée HOSTE-VERSPIEREN C.U.E.E.P.

La typologie qui suit a pu étre esquissée en observant de
nombreux stages, en pratiquant 1'E.A.0. plusieurs années
avec des choix de logiciels de plus en plus variés, auprés
de publics divers(l), mais aussi en discutant avec des col-
légues et des responsables pédagogiques(2).

L'analyse provient donc d'études menées auprés de formateurs
qui n'enseignent pas tous la méme matiére. Elle pourrait en
conséquence s'appliquer a nombre d'agents éducatifs qui se
sont retrouvés un beau matin propulsés dans une salle
d'ordinateurs, bon gré mal gré, avec un public qui n'en pen-
sait pas moins... Elle pourrait également s'appliquer quels
que soient les didacticiels utilisés... Car si certains pro-
grammes d'apprentissage déterminent slirement une séquence
pédagogique, il n'en reste pas moins vrai qu'aprés avoir ob-
servé de nombreux cours, on peut dire que ce n'est pas le
didacticiel qui définit essentiellement les attitudes des
formateurs...

Les comportements des uns et des autres se regroupent en
trois grandes catégories(3) qui pourraient sans doute étre
affinées si d'autres observations étaient menées dans cette
optique.

- Le "Formateur-Touriste"” est peu répandu chez les forma-
teurs. Il a tendance & séjourner en touriste dans la
salle d'ordinateurs; il se contente de parcourir les 1li-
vrets de présentation des didacticiels comme d'autres
font confiance au Michelin. Il compose le menu de son
cours comme un menu touristique, en critiquant trop fa-
cilement peut-étre la qualité de ce qui lui est proposé.
I1 "oublie le guide", celui du bon sens et de 1'expé-
rience.

- Le "Formateur-Averti" est de loin le plus représentatif
des enseignants. Il intégre vraiment la séquence d'EAQ a
ses objectifs pédagogiques. Il tire de son expérience
passée ce qui peut servir a ce nouvel outil pour enri-
chir son cours; il sait qu'un formateur averti en vaut
deux, deux et demi avec 1'ordinateur!
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- Le "Formateur-Pilote" est aussi rare que le pilote
d'essais. Il conduit son groupe "a vue", selon ses dé-
sirs et nécessités du moment; si cela peut le mener a
piloter sans visibilité, la plupart du temps il fait
preuve d'une superbe maitrise de ses instruments de bord
et ne perd nullement la boussole.

1. Le "Formateur-Touriste” se laisse transporter par les
didacticiels, comme d'autres par des bus aménagés. Un pas-
sage nécessaire dira-t-on, mais qui peut s'étendre plus que
de raison, lorsque le bus-didacticiel est particuliérement
confortable.., et qu'il "roule pour nous"!

I1 est certain que la phase d'adaptation peut étre longue.
Qui n'a pas été dans son temps un timide qui a poussé la
porte d'un cours donné par un collégue, pour s'amuser - en
voyeur - des déboires de son petit camarade, de ses cébles
qui font des noeuds, de ses écrans qui "sautent", de son
serveur qui hoquette, etc...? Puis, cette expérience faite,
si le rejet n'est pas total, ce timide voyeur se transforme
en timide angoissé: il va faire les cent pas devant la porte
du technicien, du VFI, du collegue, bref, de "celui qui
sait", pour un jour prendre d'assaut la salle d'ordinateurs
(oui-oui promis!). Mais, main dans la main avec un autre, on
n'est pas trop de deux!

Tout ceci explique qu'on se laisse dans un premier temps
porter par le didacticiel choisi. C'est le temps ou 1'on
fait confiance aux descriptifs, aux manuels de présentation,
aux grilles d'analyse... et c'est bien ce qu'il y a de plus
sir; c'est aussi la précaution minimum. Car le "touriste"
sait alors s'il va lancer un programme d'entrainement, de
compréhension, d'acquisition, mais ne le posséde pas a fond
et/ou ne 1'a pas suffisamment préparé. Aucun descriptif ne
peut faire état du vocabulaire complet du didacticiel, au-
cune grille ne peut étre exhaustive et rien ne peut rempla-
cer le visionnement préalable du didacticiel. Personne ne
lance un didacticiel sans 1'avoir vu, sans avoir prévu sa
séance pédagogique en fonction de lui? Mais si, cela arrive!
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Ce qui peut expliquer un certain nombre de reproches. Ainsi,
le didacticiel de LUCIL "Pyramide des mots" est en général
trés controversé: le vocabulaire y est compliqué, les objec-
tifs y sont multiples (on y travaille a la fois la lecture
rapide, la mémorisation, 1'orthographe, 1'acquisition du vo-
cabulaire) objectent les formateurs. Il est vrai aussi que
le livret du formateur ne met pas assez en garde le futur
utilisateur sur ce qui 1'attend, et qu'aucune fiche pédago-
gique ne prépare précisément ces exercices-1a.

Cependant, il a été constaté a de multiples reprises que ce
travail bien expliqué produit d'excellents résultats. "Le
stagiaire doit savoir & tout moment ce qu'on attend de
Iui"(4) or, le "formateur-touriste", porté par le descrip-
tif, peut faire échouer certains logiciels par son attitude
passive face aux grilles d'analyse et face au déroulement du
didacticiel. Ce n'est donc pas ce dernier qui est mauvais -
bien que cela puisse arriver - c'est 1'usage qui en est
fait: préparation insuffisante, mauvais choix du moment, non
adaptation au public, etcC...

2. Le "Formateur-Averti" pratique la pédagogie par objec-
tifs.

Le "formateur-averti" présente 4 son public le logiciel qui
sera utilisé, annonce les objectifs visés, prépare Iles
étapes du logiciel et exploite les résultats obtenus. Un ob-
servateur y verrait diverses mises en situation pertinentes
et moins pertinentes d'un didacticiel, en fonction du public
et des objectifs.

Ce qu'on juge ici n'est plus la qualité du logiciel, mais
bien la qualité de 1'adéquation entre les divers éléments
qui constituent le cours: les objectifs du cours, le forma-
teur, les stagiaires et les outils employés pour atteindre
les objectifs.

Exemple

Le logiciel "France" se présente sous la forme d'une carte
de géographie ou des villes sont a placer: un point de la
carte clignote, il faut taper le nom de la ville correspon-
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dante. L'aide est constituée par une liste de dix villes
dans laquelle se cache celle qui est recherchée.

Pour un public bas niveau, a4 la premiére utilisation de ce
logiciel, et si 1'objectif poursuivi est la mémorisation des
noms des villes frangaises, ce logiciel est sujet & caution
(il faut taper les noms sans aucune faute, 1'aide est inef-
ficace, il y a un certain manque de rigueur des points cli-
gnotants, etcC...).

Par contre, si 1'objectif du formateur est une sensibilisa-
tion a la recherche sur documents authentiques (dictionnai-
res, Atlas, cartes murales...), "France" se préte bien a ce
dispositif.

Si nous changeons les données, s'il s'agit maintenant d'un
public d'enfants d'école primaire, qui a déja eu 1'occasion
de travailler par ailleurs la carte de France, ce logiciel
peut servir de renforcement des acquis, voire de contréle
orthographique.

Un logiciel peut étre comparé a un film, car il y a "lecture
d'images" dans un cas comme dans 1'autre. Bien siir, quelques
critiques se risquent a juger un film "en soi": qualité de
la prise de son, de la prise d'images, des dialogues, jeux
des acteurs, etc... Mais ce qui reste vrai c'est qu'un
groupe de personnes peut raconter le méme film a8 un seul in-
terlocuteur, et que celui-ci sera en droit de se demander
s'il s'agit de la méme chose. Or, si un individu voit "son"
film, il a également tendance a voir "son" didacticiel, en
fonction de ce qu'il peut en faire avec "son" public... On
peut dire que chacun voit son logiciel & sa porte, et a son

poste d'ailleurs!

«os De méme, il est possible d'affirmer qu'un logiciel peut
en cacher un autre. Dés qu'il y a cette volonté de la part
du formateur de préparer son cours de fagon a ce que la sé-
quence d'EAO y soit étroitement insérée, et non plaquée,
comme on le voit trop souvent(5), il y a aventure: celle de
1'adaptation de la pensée de 1'auteur du didacticiel, qui
peut mener parfois jusqu'au détournement des objectifs du
créateur (6).

Quelques logiciels se prétent naturellement aux possibilités
d'appropriation: ils ont été écrits et réalisés pour une
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multiplicité d'utilisations et sont généralement dépourvus
de consignes strictes.

"Ecluse" en est 1'exemple type: sur 1'écran, une animation
montre le fonctionnement d'une écluse. Lorsque le stagiaire
a vu et revu cette "explication" il a la possibilité de
"prendre la main". C'est a lui alors de lever et baisser les
écluses, d'avancer les péniches, d'augmenter ou de diminuer
le niveau d'eau du canal, etc... Aucun exercice précis n'est
prévu dans le scénarios on peut dire que ce genre de logi-
ciel provoque son appropriation en cas d'utilisation. Si un
formateur décide de 1'utiliser, il faudra qu'il crée son
cours autour de lui. Il sera méme possible de voir une uti-
lisation fermée de ce logiciel au demeurant extrémement ou-
vert 4 toute possibilité. Mais il s'agit encore d'appropria-
tion et non de détournement.

Par contre il s'agit bien plus d'un détournement que d'une
appropriation lorsque "LOGO" qui s'inspire de la pensée de
PIAGET et qui a été mis au point pour faciliter entre autre
1'auto-apprentissage, se voit utilisé de maniére tutorielle
extrémement directive... Par ailleurs, 1'inverse se produit.
Des logiciels de francais s'inspirant directement de
1'enseignement programmé de SKINNER, trés fermés, ont été
exploités dans 1'unique but de faire subir un échec a
1'analyseur de programme. I1 fallait alors chercher des ré-
ponses justes mais non admises par 1'ordinateur et le but -
non prévu - devenait 1'auto-apprentissage de la langue(7).
Dans ce cas comme dans le précédent, un parfum de trahison
de 1la pensée des concepteurs flotte dans la salle
d'ordinateurs.

Quoi qu'il en soit, une des caractéristiques de 1'attitude
du "formateur-averti” est 1'adaptation parfois sauvage qu'il
fait des logiciels. Il les adapte non seulement au contenu
de son cours et aux attentes de son public, mais aussi & sa
conception pédagogique et a sa maniére d'étre enseignant.
C'est ici qu'on met le doigt sur un point fondamental de
1'utilisation de 1'informatique dans un cours. Il est néces-
saire de rappeler que 1'ordinateur n'est qu'un outil parmi
d'autres. Il ne peut que renforcer une pratique pédagogique
pré-existante a son emplois il n'est en rien "révolution-
naire”, en ce sens qu'il se plie totalement & 1'usage qu'on
en fait,
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De ce point de vue, il a un réle a jouer dans 1'interaction
"Formateur - Contenus - Formés" mais ne posséde en lui ni un
degré de contrainte, ni un degré de liberté de plus que cha-
cune de ces données. Un cours se construit a partir de tous
ces éléments, déterminés par N variables, et 1'outil ne peut
étre ni dieu ni diable, ni "toute liberté", ni "toute
contrainte", Partie d'un tout, il se soumet aux mémes lois
que les autres composants de cette entité, et ne possede en
propre que les possibilités qu'on lui donne.

Si des logiciels de type FREINET existent et qu'ils sont
utilisés par des formateurs du type SKINNER, a 1'inverse, si
des logiciels "skinneriens" se voient confiés a des pédago-
gues "piagétiens" qui, du logiciel ou de 1'enseignant fera
passer sa conception de 1'apprentissage?

3. Le "Formateur-Pilote" invente sa séance en fonction des
réactions du public au didacticiel choisi.

Ce dernier groupe de pédagogues rassemble ceux qui
n'hésitent pas a changer, en cours de séance, le but a at-
teindre par le logiciel. On a vu dans le paragraphe précé-
dent qu'un logiciel dit "d'entrainement" pouvait étre dé-
tourné de sa fonction premiére et s'utiliser en "sensibili-
sation", par exemple. Ici,le pilote change d'objectif en
fonction de son public, et sans changer de logiciel. il
change de tactique.,

Exemple

Beaucoup connaissent le logiciel "Le pendu" calqué sur le

jeu du méme nom: il faut retrouver en un certain nombre

d'essais, un mot connu de 1'ordinateur. Quelle(s) lecture(s)

peut avoir le formateur qui connait bien ce programme?

Lecture 1: I1 s'agit d'un jeu. Je peux 1l'utiliser en fin de
séance comme "récompense" s'il me reste 10 mi-
nutes et que je juge que le cours a été bon (=
divertissement).

Lecture 2: Maintenant que nous avons travaillé sur le voca-
bulaire de 1'argent, je peux entrer une liste de
mots de ce lexique et en faire, sous une forme
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amusante, un contrdle de connaissance orthogra-
phique (= renforcement).

Lecture 3: Plutét que d'exposer, en cours, une régle ortho-
graphique encore inconnue, je peux les sensibi-
liser au probléme en leur faisant trouver toute
une série de mots qui présente une particularité
et leur faire chercher ce que ces mots ont en
commun (= sensibilisation).

Lecture 4: J'ai un blocage 4 1'oral avec ce groupe. Je peux
lancer ce jeu et 1l'arréter de mon poste pour que

chacun parle de sa stratégie : comment fait-il
pour ne pas étre pendu? Par quoi commence-t-il?
(= oral).

Lecture 5: ...

Si le formateur a toutes ces possibilités en téte lorsqu'il
lance le programme, il peut en tirer trés vite les consé-
quences et s'adapter instantanément & la demande de son
groupe: "mon cours a été bon, il me reste 20 minutes, je
lance "Le pendu", comme prévu, pour tout le monde, mais je
sais que X connait la liste des mots par coeur, que Y est a
la limite du chahut, que Z n'a jamais intégré la finale des
mots en "eau". Je vais demander 4 Y d'inventer une liste de
ces mots pour Z, 8 Z d'entrer une liste de mots pour X, a X
de trouver tous les mots se rapportant a tel théme pour
Y.

Ainsi, bien que le méme programme fonctionne pour tous,
quelques-uns poursuivent une tdche différente... Il n'est
pas de notre propos de rajouter 3 sous dans la musique de
1'individualisation du travail permis par 1'EAO. Ceci est le
simple rappel de 1'interactivité permise par le nanoréseau,
1'appel de poste a poste, et par conséquent la possibilité
d'animer une séance collective, de "faire cours” avec tout
ce que cela suppose de communication, d'échanges, etc... Oui
bien sdr le travail sur ordinateur offre la progression in-
dividuelle, 1'adaptation au rythme de chacun MAIS peut éga-
lement susciter une vie de groupe... ce qu'on ne voit pas
assez.
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Qui n'a pas été surpris de la fixité du regard des utilisa-
teurs, du silence des adultes... inversement proportionnel
au bruit des machines? Le "formateur-pilote" est peut-étre
en train d'ouvrir la voie a4 une méthode pédagogique nou-
velle: 1'ordinateur en tant que catalyseur de 1'oral. Sujet
sur lequel on parle, avec lequel on s'entr'aide, pour lequel
le groupe se constitue... On peut citer ici des logiciels de
traitement de textes qui permettent la création d'un journal
de classe, de bancs-titres, de banques d'images, d'une
création collective et qui utilisent 1'inter-activité du na-
noréseau.

Ces échanges oraux permis par la présence de 1'ordinateur
sont d'un autre type que ceux que l'on connait tous en tant
que praticiens. Pour une fois, et c'est exceptionnel, un
groupe peut parler de son expérience qui devient de la sorte
un "passé immédiat commun". Cet oral est sollicité deés
1'apprentissage du lexique propre au matériel utilisé et de-
vient peu a8 peu le dénominateur commun du groupe. Ce type
d'échanges est la base d'une nouvelle communication.

Pour une fois le stagiaire est 1'égal de 1l'autre et peut
parler de quelque chose qui lui est a4 la fois propre et
étranger: il ne s'agit pas de sa vie, de sa famille, de son
passé, de son travail, mais il s'agit quand méme bien de
lui, de ce qu'il a fait, de comment il a procédé, de ce
qu'il est arrivé a construire.

C'est une dimension supplémentaire de 1'introduction de
1'ordinateur dans un groupe dont on n'a peut-étre pas encore
saisi ni toutes les possibilités ni certainement toutes les
conséquences... et le "formateur-pilote", comme le bateau-
pilote, nous ouvre la voie dans cette direction.
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CONCLUSION

Cette esquisse concerne différentes matiéres et ne s'adresse
pas simplement & ceux qui ont un public peu qualifié. Elle
n'est pas non plus dépendante des trois grandes structures
de logiciels qui sont proposées & 1'heure actuelle aux uti-
lisateurs et qu'il faut rappeler succinctement:

- soit le didacticiel est fermé, avec des données figées -
de type LUCIL - ou le formateur n'a aucune possibilité
de changer quoi que ce soit au déroulement prévu par les
concepteurss

- soit le didacticiel est fermé, mais les données sont ou-
vertes: la possibilité est offerte d'entrer son propre
choix de vocabulaire par exemple, ou son propre texte,
mais pour un travail sur des opérations précises prédé-
terminées par les concepteurs -ELMO @ est 1'exemple de
cette structures

- soit le didacticiel est ouvert, et donne des "régles de
jeu" sans déterminer du tout les éléments du jeu. I1 de-
vient alors possible de 1l'utiliser dans plusieurs ma-
tiéres, a plusieurs niveaux, etc... Par exemple, on sait
qu'apparait 4 1'écran un bandeau dans lequel peut défi-
ler ce que souhaite le formateur - mots de vocabulaire
bien silir, mais aussi noms propres, équations, formules
chimiques, dates, etc...s, la régle du jeu étant de
"tirer" sur ce qui apparaitra incorrect dans la liste.
Ce type de didacticiel a bien entendu un scénario figé
mais un contenu... vide en quelque sorte, qui laisse
toutes possibilités a4 tous formateurs de matiéres et de
publics différents.

Ces diverses structures ne sont pas a elles seules suffi-
santes pour expliquer ce qui peut classer un formateur dans
1'une ou 1'autre catégorie. Ce n'est pas le "touriste” qui
utilise les scénarios figés, pas plus que le "pilote" ne se
consacre a la structure la plus ouverte. Encore une fois,
ceci ne signifie nullement qu'aucun programme ne détermine
jamais une séquence pédagogique, cela veut simplement dire
que les comportements observés 1l'ont été quasi indépendam-
ment des types de didacticiels utilisés. De méme que 1'on
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sait qu'un bon livre peut faire un mauvais film et inverse-
ment, un bon ou un mauvais scénario de didacticiel(8) peut
faire un bon ou un mauvais cours(9).

Les contraintes imposées par 1'utilisation de tel matériel
ou tel didacticiel sont évidentes, mais il serait malhonnéte
de se disculper d'un cours maladroit en accusant le logiciel
choisi.

Maintenant que Il'on a fait un premier tour des aspects
positifs et/ou négatifs de 1'EAO, il reste au formateur a
aiguiser son imagination pédagogique. Il y a certes des ef-
fets directs observables mais 1l faut encore tirer parti de
ce que la présence de la machine induit: facilitateur du
travail en atelier, catalyseur d'échanges nouveaux, dénomi-
nateur commun d'un groupe...

Et si 1'on rendait aux pédagogues ce qui n'appartient pas
aux informaticiens?

Notes

(1)  Pour un public défini comme étant de "bas niveau", mais en plu-

sieurs matiéres: Frangais, Technologie, Mathématiques, et d'ages
trés différents: des jeunes ™16-18" aux "TUCS", des illettrés de
stages LUCIL aux "préqualifications AFPA", des "DELD" aux diverses
"remises & niveaux"...
Au début de nos expériences d'EAD, le choix des logiciels était
trés restreint. Puis 1l'auteur a participé & l'élaboration de 1la
disquette "Alpha-Linguistique™ du département Travailleurs Migrants
du CUEEP, et a &té une des conceptrices de LUCIL.

(2) Du département "Travailleurs-Migrants" mais aussi du département
"Mathématiques". Que soient ici remerciés Daniel POISSON, Chantal
D'HALLUIN, responsables de ce département, qui ont consacré du
temps & cette réflexion.



(3)

(4)

(5)

(6)

(7

(8)

(9)
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11 est bien entendu que cet article a pour but de faire réfléchir
les (futurs) utilisateurs et (futurs) concepteurs, et que persanne
n'est typigquement et 'seulement représentatif de 1'ume ou 1'autre de
ces catégories. De plus, le passage entre elles est possible dans
le temps.

Cf. Latifa LABBAS dans son article "Enseignement assisté par ordi-
nateur et projet global de formation".

Pour des raisons dont nous ne débattrons pas ici, mais qui peuvent
8tre souvent d'ordre matériel (disponibilité de la salle, «.s).

Cela peut 8tre conscient ou non, il n'est pas question ici de juger
mais seulement d'attirer l'attention sur ce qui se pratique.

Par exemple des logiciels de jeux du type “des chiffres et des let-
tres" ol le stagiaire cherche 3 reconstruire des mots justes & par-
tir des lettres données... mais qui ont été oubliés dans la liste
en mémoire.

11 est bien évidemment plus facile de faire un bon film avec un bon
livre et un bon cours avec un bon logiciel... C'est pourquoi il
faut préciser que les conseils concernant les créations de didacti-
ciels sont a suivre, de méme qu'il est utile de se pencher sur
1'analyse des t8ches demandées aux stagiaires, etc... Les autres
articles de ce cahier sont 14 pour faciliter le travail sur la qua-
1ité intrinseéque du scénario.

C'est-d-dire un cours qui a bien ou mal "marché" suivant les objec-
tifs fixés au départ, 1'impression subjective des différents ac-
teurs et les résultats objectifs obtenus.



ENSEIGNEMENT ASSISTE PAR ORDINATEUR ET PROJET
GLOBAL DE FORMATION

Latifa LABBAS G.E.P.E.N,

L'expérience qui va nous servir d'analyse a porté sur deux
types de publics, donc deux types de formation:

- public adulte, préformation(1);

- public 16-18, formation qualifiante(2).

Intervenant en francais, nous avons utilisé 1'EAO comme ou-
til supplémentaire a 1'enseignement "traditionnel”, dans
1'une et 1'autre formation.

Dans notre contribution, nous avons voulu montrer:

1) 1'apport spécifique de 1'EAO a 1'enseignement du fran-
cais, quand celui-ci s'inscrit dans une formation pro-
fessionnelles

2) son impact sur notre pratique pédagogique.

L'originalité de 1'expérience, c'est d'avoir distingué et
1'apport des didacticiels et 1'apport de 1'ordinateur en
tant que machine dans 1'apprentissage(3).

1. Présentation des publics concernés

a) Public adulte, préformation

I1 s'agit de demandeurs d'emploi, &4gés de 25 a 40 ans
d'origine étrangére sans passé scolaire ou presque, inscrits
a un stage de préformation "tblier, soudeur, option automa-
tisme". Malgré ces constantes, le groupe est hétérogéne.

En plus des cours en atelier, les stagiaires ont des cours
de mathématiques et de francais. Sur 35 h de cours, ils ont
8 h de frangais.

Les cours de francais doivent leur permettre d'une part, une
plus grande autonomie dans la vie de tous les jours et
d'autre part, 1l'insertion dans la vie professionnelle qui
fait appel de plus en plus aux nouvelles technologies.
Tenant compte de ce double objectif de la formation, il nous
a paru opportun de compléter 1'enseignement traditionnel par
1'EAO.
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b) Public 16-18, formation qualifiante

I1 s'agit de jeunes 4gés de 16 a 18 ans en échec scolaire,
inscrits a un stage de qualification en vue de 1'obtention
d'un CAP par unités capitalisables.

Si certains ont quitté le systéme scolaire en CPPN, d'autres
sont arrivés jusqu'en lere, 2éme voire 3éme année CAP. Ces
stagiaires ont presque tous suivi un stage d'insertion ou de
remise 4 niveau, certains ont suivi les deux avant d'arriver
en qualification.

Afin d'atteindre les capacités nécessaires a la validation
de 1'unité terminale en francais, il était nécessaire de te-
nir compte de 1'hétérogénéité de leurs niveaux et de leur
échec scolaire.

Pour pallier ces deux problémes, 1'EAO nous a paru un outil
adéquat par sa nouveauté, par la possibilité d'individuali-
ser le travail et par 1'aspect moins rébarbatif des sé-
quences de formation.

2. EAO et apports spécifiques en formation

a) EAO et apports spécifiques dans les deux formations

Pour 1'une et 1'autre formation, nous avons exploité 1'ordi-
nateur en tant que machine pour 1'apprentissage: d'abord
pour démystifier 1'informatique, ensuite pour faire le lien
avec 1'enseignement professionnel et enfin pour développer
certaines capacités: acquérir un nouveau lexique, se repé-
rer, faire le lien entre un signe et sa correspondance sur
1'écran.

7) Acquisition d’'un nouveau Lexique

Nous avons multiplié les exercices afin de familiariser
1'apprenant avec la machine. C'est ainsi qu'un nouveau voca-
bulaire a pu s'acquérir.

Le stagiaire apprend & utiliser & bon escient les termes
"clavier", "touche", barre d'espacement"”, écran", "crayon
optique", "cassette", "disquette", "M0O5", TO7", etc...
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Posséder une partie, méme si c'est une partie infime du jar-
gon de 1'informatique c'est une expérience positive pour
1'adulte et le jeune marginalisés.

Démystifier 1'informatique, domaine réservé a une certaine
élite, c'est reprendre confiance en soi.

2. La capacitéd d se nepéren

L'utilisation du clavier nécessite des repéres spatiaux dif-
férents de ceux des exercices sur fiches. Est-ce que cela ne
risque pas de perturber le stagiaire?

En aucun cas, si 1'exercice est bien mené.

Le stagiaire apprend sans probléme a repérer la place des
chiffres, des signes de ponctuation, des lettres, des ac-
cents, de la cédille.

Multiplier les repéres, c'est favoriser 1'adaptabilité du
stagiaire, c'est lui donner les moyens de bien réagir a des
situations différentes.

3. La capacidé Q@ faire le Lien entre un signe et sa corres-
pondance surn £'écran (codage)

Un certain nombre d'opérations sur machine font travailler
les stagiaires sur la mise en relation de deux éléments.
Maitriser le clavier, c'est:

- faire le lien entre touche jaune et ce qui est imprimé
en jaune, entre touche basic noire et ce qui est écrit
en noir;

- s'approprier la touche EFF et la touche INS;

- utiliser a bon escient les quatre fléches qui dirigent
le curseur. Ce type d'exercice favorise la latéralisa-
tion.

Ces différentes opérations permettent au stagiaire de mai-

triser une technique, non en tant que consommateur passif,

mais en tant qu'utilisateur actif.

Cet exercice n'est pas une fin en soi, notre objectif est le

transfert de ce comportement en atelier.

En enseignement général, comme en atelier, le stagiaire doit

repérer les différentes actions 8 exécuter et leur enchaine-

ment pour aboutir au résultat attendu.
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I1 convient de faire prendre conscience au stagiaire du lien
entre les deux enseignements qui, quoique différents, font
appel aux mémes compétences.

Malgré une hétérogénéité dans les matiéres qu'on lui pro-
pose, il y a des points communs. Mettre en valeur ces der-
niers, c'est sécuriser le stagiaire et lui faciliter 1'ap-
prentissage.

b) EAO et action de préformation

L'EAO en préformation a favorisé le renforcement du travail
sur fiche, 1'individualisation du travail tout en ne suppri-
mant pas la dynamique de groupe et enfin 1'autonomie dans
1'apprentissage.

Les exercices de systématisation apparaissent moins rébarba-
tifs sur écran, que sur fiche.

Refaire un exercice sur écran, attire les plus réticents car
le refaire sur écran c'est le voir différemment, c'est le
découvrir a nouveau et cela gridce a l'animation et a la nou-
veauté de 1'outil.

De plus, chaque apprenant a la possibilité de travailler a
son rythme.

Chacun gere son temps en fonction de ses besoins et non plus
en fonction du groupe. C'est un des aspects positifs de
1'EAO, en ce sens que les plus lents ou les plus "démunis"
ne sont plus bousculés et les plus "avancés" ne perdent plus
leur temps a attendre que les autres terminent.

Individualiser le travail ne veut pas dire tuer la vie de
groupe. Si on est vigilant, on peut méme la développer
davantage grdce a 1'EAO. A vrai dire nous avons constaté
davantage d'échanges autour des didacticiels qu'autour de la
fiche pédagogique.

Pour réaliser un exercice, sur fiche ou sur écran, il arrive
qu'on se passe la recette. Cependant sur ordinateur, celui
qui regoit la recette n'a plus une attitude passive. Il ne
veut pas exécuter, il veut comprendre. I1 fait appel & un
autre copain et c'est souvent en dernier recours qu'il fait
appel au formateur.
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Grdce & 1'EAO, le formateur n'apparait plus, seulement,
comme un transmetteur de savoir, mais comme un animateur
heureux de partager sa tdche avec la machine.

c) EAO et actions qualifiantes

Avec les groupes 16-18 ans, tout en favorisant 1'individua-
lisation, nous avons 1ié 1'EAO aux capacités A, B et C défi-
nies par le référentiel (4).

7. Capacité A: ' exprimen & £’ oral

Les didacticiels utilisés ne prévoient pas de bilan sur im-
primante. L'expression orale a été favorisée par ce type de
didacticiels. En effet, dans la mesure ou aucune trace
écrite ne reste de 1l'exercice sur ordinateur, le stagiaire
éprouve le besoin d'exposer oralement au cours du travail
sur ordinateur ou aprés, ce qu'il fait, les difficultés
qu'il a rencontrées ou les aberrations dans 1'exercice ou
dans la consigne.

I1 s'agit bien la d'une action qualifiante, et pour cette
raison, nous avons exploité cette démarche pour préparer
déja a un type d'exercice visé par le référentiel: "le rap-
port",

Devant 1'ordinateur, le stagiaire est invité a noter le
titre de 1'exercice, la consigne et les difficultés rencon-
trées pour les exposer oralement par la suite.

2) Capacité B: se documenten, chenchen une infonrmation

Se documenter, c'est chercher une information. Pour cela, il
est nécessaire de travailler sur la discrimination, la mémo-
risation, 1'élargissement de 1'empan, et d'entrainer & une
lecture sélective.

Et 1'ordinateur est tout désigné pour ce genre d'entraine-
ment. Devant 1'écran, le stagiaire a une attitude plus ac-
tive que devant une fiche. La page écran est éphémére, on
doit 1'exploiter au mieux et trés vite pour faire
1'exercice.
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3) Capacité C: appréhenden un message

La présentation de 1'exercice sur écran peut développer la
capacité a appréhender un message.

En effet, a8 chaque fois, le stagiaire doit mettre en rela-
tion ce qui apparait en haut (consignes), ce qui apparait en
bas (aides, commentaires) et ce qui apparait au milieu
(exercice & faire) pour mener & bien la tlche a réaliser.

3. EAO et transformations des pratiques pédagogiques

1) Conception d'exercices exploitant "1'aide"

En pratiquant 1'EAO, nous avons apprécié et évalué le sys-
téme d'aides dans 1'élaboration de 1'exercice.
Les didacticiels avec aides se présentent ainsi:

—® | TAches a réaliser

réponses fausses réponses justes|

e aides commentaires

L'aide intervient & deux niveaux: le stagiaire 1'utilise
aprés une réponse fausse mais aussi pour la réalisation de
1'exercice trop difficile pour 1lui. Dans les deux cas,
1'aide, qui apparaft comme un élément "facilitateur", vise
1'autonomie dans 1'apprentissage.

Ces deux aspects nous ont suggéré 1'élaboration d'exercices
sur fiches avec des aides qui peuvent se présenter comme
suit:



Types d'exercices

Fiches aides

Fiches exercices

TAches a rédaliser

Exercices portant sur

la syntaxe

Une série de régles

de grammaires numérotées

Exercices faisant appel
aux régles de grammaire

proposées ci-contre

Réaliser 1'exercice et
rappeler a chaque fois le

no. de la régle utilisée

Exercices portant sur
la sémantique ou le

lexique

Une série de défini-
tions de mots numéro-

tées

Exercices faisant appel
aux définitions propo-

sées ci-contre

Réaliser 1'exercice et
rappeler a chaque fois le
no. de la définition

utilisée

Lettres a rédiger

Un modéle de lettre

Lettres a rédiger a
partir de situation
personnelle ou d'une
mise en situation a

partir d'un texte

Rédiger la lettre en tenant

compte du modéle
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I1 ne s'agit 1la que de quelques exemples d'exercices qu'on
peut multiplier. Certains diront: "ne le faisions nous pas
déja avant 1'EAO?"

Certes, nous avons plus ou moins utilisé ce type d'exercice,
mais sans jamais lui accorder la place qu'il mérite dans
notre cours.

En présentant une série de régles de grammaire ou une série
de définitions avec 1'exercice a réaliser, on pensait plus
utiliser une documentation nécessaire a 1'acquisition de la
régle ou de la définition, qu'utiliser une aide. Et grice a
1'EAO0 nous avons pris conscience que ce complément pouvait
étre aussi une aide et qu'il était nécessaire de 1'exploiter
dans ce sens.

2) Conception d'un type d'exercices liés a 1'informatique

Pour compléter les thémes "Machines et objets" et "Conseils
et consignes”(5) et pour mieux cerner ce qu'on a fait en in-
formatique, nous avons:

- visionné un film sur 1'informatique;

- manipulé le Minitel.

Exencices @ parntin d'un Lilm

Ce film présentait dans une premiére partie, l'utilisation

de 1l'informatique dans plusieurs domaines de méme que ses

possibilités et ses limites.

Cette partie a fait 1'objet d'un débat oral et d'un compte-

rendu écrit avec les plus "avancés”.

La deuxiéme partie portait sur la présentation et 1'utili-

sation du M05 et du T07, matériel sur lequel on a déja tra-

vaillé.

Pour cela, les stagiaires ont été invités a rédiger des

fiches techniques:

- une fiche technique du T07,
par le formateur;:

- une fiche technique du M05,
par le formateurs;

1'aide d'un schéma fourni

[\

1'aide d'un schéma fourni

.
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- une fiche technique sur la mise en route d'un T07 avec
un LEP (lecteur d'un enregistrement programmé) et une
cassette.

La fiche technique sur le M05 et le T07 a fait 1'objet d'une

étude comparée.

Exencice a partin de £'utilisation du Minitel

A partir d'une grille d'analyse, les stagiaires ont décou-
vert le guide du Minitel et le Minitel, puis ils ont été
conviés a rédiger une fiche technique sur 1'utilisation du
Minitel.

Conclusion

Grice a 1'EAOQ et & 1'ordinateur, nous avons pu concrétiser
un souhait: faire le lien entre enseignement général et en-
seignement professionnel, et cela sans "marcher sur les
plates-bandes” de nos collégues, chargés de 1'enseignement
professionnel. Nous n'avons plus besoin de faire appel sans
cesse a ces derniers pour nous fournir les matériaux néces-
saires a nos cours, matériaux qu'il fallait adapter au
risque de créer parfois des situations d'apprentissage des
plus artificielles...

Avec 1'ordinateur, nous disposions nous-mémes d'une machine
pour dispenser nos cours de franc¢ais.

Au-dela du cours de francais, on pouvait répondre aux be-
soins des ateliers (maitrise d'une machine, élaboration
d'une fiche technique, lecture d'une consigne).

Certains diront: "beaux outils que ces intrus qui vont ac-
centuer 1'isolement de chaque enseignement en supprimant le
travail d'équipe”. Il est nécessaire alors de préciser que
le travail d'équipe demeure cependant avec d'autres
échanges: transfert de 1'apprentissage, réaction des sta-
giaires devant la machine, autonomie.
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Notes

1 Préformation: il s'agit d'une mise & niveau en vue d'une formation
qualifiante ou d'une insertion professionnelle.

2 formation gualifiante:s il s'agit d'une formation qui débouche sur
un diplBme, ici il s'agit de CAPUC (CAP par unités capitalisables).

3 Nous avons utilisé essentiellement les didacticiels de "frangais"
et de lecture suivants: LUCIL et didacticiels CUEEP (didacticiels
destinés d& améliorer les compétences de compréhension de 1'écrit
pour un public de faible niveau de scolarisation).

4 Dans le systéme CAPUC, les capacités a atteindre pour chagque unité

sont définies dans un référentiel. En ce qui concerne 1l'unité de
frangais, les capacités sont au nombre de S5:
ey ” (3 . hY 1
- capacité A: s'exprimer a 1l oral
- capacité B: s'informer, se documenter
- capacité C: appréhender un message
- capacité D: rédiger
- capacité E: argumenter

5 Thémes appartenant aux 10 thémes abordés dans LUCIL



ET SI ON PREPARAIT AUTREMENT SES DIDACTICIELS

Latifa KECHEMIR - M. Jo. DELEDICQUE CAFOC-LILLE

Préambule ~ Une séance d'EAO-LUCIL

Une salle - des écrans MO5 - Un serveur SILZ16 - "Cher Al-
bert" - "Sophie la Baleine" - "Faites vos jeux" - "Les va-
cances de la Fourmi" - "Pyraconso"... défilent devant les
yeux des stagiaires.

Le formateur passe derriére les stagiaires, regarde les
écrans, observe les réactions des stagiaires, aide 1'un,
1'autre...

Réunion de "Labo"

Des formateurs se concertent, échangent a propos des réac-

tions de stagiaires face & 1'écran. Une série de questions

fusent:

-  Comment font-ils pour résoudre leurs exercices?

-  Quelles sont leurs stratégies?

- Quels sont leurs cheminements? Comment procédent-ils
pour arriver a tel résultat?

- Ah si on pouvait avoir des traces, des "brouillons"!

Et si on allait voir ce qu'ont fait d'autres équipes de for-
mateurs sur le support papier?

Confrontés aux difficultés d'apprentissage des publics peu
scolarisés ou dits "de bas niveaux", les formateurs se sen-
tent souvent démunis. Leurs efforts pour adapter a ces sta-
giaires les méthodes pédagogiques traditionnelles demeurent
le plus fréquemment vains tant qu'ils restent centrés sur la
matiére a enseigner. Force est de constater qu'il ne suffit
pas d'utiliser un support de la vie quotidienne (le journal
par exemple) pour que la lecture ne pose plus probléme. De
méme incriminer le manque de motivations des stagiaires ne
résoud rien, voire aboutit & culpabiliser stagiaires et
formateurss; les uns parce qu'ils devraient é&tre motivés,
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les autres parce qu'ils devraient étre capables de les mo-
tiver...

Dans ce contexte, certaines équipes de formateurs se sont
interrogées avec 1'aide de psychologues sur le stagiaire et
sa relation a4 1'apprentissage. Elles ont tenté de répondre a
la question: "Qu'est-ce qui peut expliquer 1'échec de tel
stagiaire dans une situation d'apprentissage donnée?".

Essayer de donner une réponse 4 cette interrogation implique
d'abord de définir la situation d'apprentissage. Celle-ci
peut se caractériser (en régle générale) de la maniére sui-
vante:

"mise en oeuvre de fagon ordonnée par un individu (le forma-
teur) d'un ensemble de moyens visant a4 faire acquérir a
d'autres individus (les stagiaires) des savoirs ou savoir-
faire".

La mise en oeuvre de ces moyens pédagogiques peut se faire
suivant différentes logiques(1):

- celle de la matiére a enseigners;

- celle du formateurs

- celle du stagiaire.

I1 s'est avéré que les deux premiéres ne fonctionnent de
fagon relativement efficace qu'avec des publics n'ayant pas
de difficultés d'apprentissage... Avec les autres, il parait
nécessaire de se centrer sur la facon dont les stagiaires
s'approprient (ou ne s'approprient pas) les savoirs et
savoir-faire dans 1'exécution d'une tdche lide & 1'appren-
tissage.

Cette centration sur la démarche (la logique de fonctionne-

ment) mise en oeuvre par le stagiaire sera source d'infor-

mations pertinentes pour 1'élaboration de séquences d'ap-

prentissage, dans la mesure ou le formateur se dotera des

moyens :

- de recueillir des traces de 1'activité du stagiaire;

- de comparer sa démarche a celle attendue parce qu'étant
la plus efficace pour parvenir au résultat souhaité.
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Ceci implique que le formateur soit au clair sur ce qu'il
demande au stagiaire; c'est-d-dire qu'il ait analysé la
tdche proposée afin de:

1) construire la situation d'apprentissage de maniére a li-
miter le plus possible les obstacles a 1'apprentissage
liés, par exemple, au support de 1'exercice (Cf. Cher
Albert - exercice no. 1);

2) pouvoir repérer dans les difficultés rencontrées par le
stagiaire, celles relevant spécifiquement de cette
tlche.

Comment analyser?

L'analyse de la tlche consiste dans "la description des opé-
rations élémentaires successives pour effectuer efficacement
la téche"(2).

L'analyse de la tdche peut s'appliquer a tout support péda-
gogique. Pour nous, il était intéressant de voir ce que don-
nait cet examen appliqué & un didacticiel. Nous avons choisi
un des premiers didacticiels de LUCIL "Cher Albert" (théme
"identité"),

Copdriamt Venddme-Formation CUEEPRP-US

CHER ALEERT

Page-écran 1

—>
TUL
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Exencice no., 1

Cet exercice consiste a repérer un mot témoin parmi un en-
semble de mots visuellement proches. I1 faut pointer au

crayon optique le mot repéré.

Analyse de fa Zdche

Lecture du texte

Repérage du terme clignotant - Lecture

Lecture de la liste de mots

Choix d'un terme

Pointage avec crayon optique

Repérage du feu qui s'allume

Décodage de sa signification par rapport & la téche
effectuer.

—3 rouge — nouvelle démarche

— vert —s fin de 1'exercice.

NSO N WN R~
L]

Remarque s

1. dans La consigne les 2 opérations:
- lecture - compréhension de la consigne;
- lecture - compréhension du mode utilisateur (3)

0.

sont présentes dans la méme phrase et ceci peut étre une

premieére source de difficultés (cf. page-écran no. 2)

FOUJUR REFONDRE
FOIMTEZ LA CASE

Page-écran 2

REFPONSE

AVEC LE STYLO
OFTIGQUE
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2. Au couns de £’exencice: il y a un changement dans la lo-
gique du choix:

. parn rapport aux catégories concerndes

Page-écran 3

— =3
g Tt

dans la page-écran ci-dessus, il s'agit de choisir
un prénom parmi des prénoms.

Page-écran 4
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Page-écran 5

INom BUBGT o8
©r & v om
Aoress e

Nationaliltlel

FFRE-

Page-écran 7

I=l--_
| TEvacE S PYRT

alors que dans les pages-écrans (4, 5, 7) il faut
sélectionner un mot parmi des mots (discrimination
visuelle dans un péle-méle).
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o« Parn napport @ la tdche demandée

(Nom/ ’
P renoms

lpdress el

Page-écran 6

[Nati1onal l Le : 1mm E
arie : i
@ux @nfant

“
e farmil le

— = E o

Dans cette page-écran il est demandé de choisir un
mot parmi des mots recouvrant 1l'une des catégories:
c'est-a-dire qu'il s'agit pour le stagiaire de choi-
sir un terme pris dans la partie gauche de la carte
d'identité alors qu'avec les listes précédentes
(pages-écrans 3, 4, 5, 7) le choix portait sur des
mots choisis dans la liste de droite.

Exencice no. 2

I1 faut lire un texte qui reprend des informations données
dans la carte d'identité. Puis, il faut retrouver parmi un
ensemble donné, 1'élément correspondant & la situation don-
née.

Analyse de fLa tdche

1. Lecture des textes qui défilent

2. Lecture du texte restant sur 1'écran
3. Compréhension de la consigne

4. Choix du terme

5. Pointage avec le crayon optique.
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Page-écran 1

3om.dour t

e mlappelle AlKert DUBOI S,

hEakite 10 rue de Tourcoing 2 Lille.,
e SuUlE Frangilis s Jje suls marié et
fal deux enfFants. '

- La consigne n'est pas énoncée au préalable, le stagiaire
doit la déduire du mode de présentation. Le mode utili-
sateur n'est pas non plus explicité.

2 Toer )
Page-écran 2

It

il

Page-écran 6
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Le texte disparait. Si le stagiaire a compris la téche

demandée, il doit donc choisir le terme adéquat (cf.

étape 4 de l'analyse de la tlche). En cas de choix non

pertinent, on ne peut pas savoir si c'est:

- parce qu'il n'a pas mémorisé le terme attendu;

- parce qu'il n'a pas compris la consigne;

- ou parce qu'il ne comprend pas les différents mots
proposés (cf. pages-écrans 2, 6).

I1 y a donc ambiguité sur 1'origine des difficultés;
s'agit-il d'un probléme de mémorisation et/ou de compré-
hension?

Exencice no., 3

I1 faut repérer un mot reproduit plusieurs fois dans un en-
semble de mots visuellement proches.

Analyse de fla Ldche

1. Lecture de la consigne et du mode utilisateur

2, Lecture de la liste

3. Repérage

4, Pointage

5. Repérage du feu

6. Décodage de la signification du feu par rapport a la
tdche a effectuer.

7. Reprise en 2.

Remarques

1. Dans la méme phrase (page-écran no. 1) sont présentes la

compréhension de la consigne et la compréhension du pro-
cédé de marquage (mode utilisateur) (cf. exercice no 1).



mar i

mar ié

marmot
marmite

marme lxde
mar-ié marci
mairie marmot
marmite marié

126

(=)

marié marmite
marmct mairie
mardi marié
marmelade
marmite
marmot
marié

mar i

Page-écran 1

2. D'autre part, les deux listes sont simplement inversées,
donc un repérage de la situation des mots recherchés par
rapport aux autres peut servir a trouver les réponses
attendues (cf. page-écran 3).

marié
mar i
« marié
marmot
marmite
marme lade
% mar i€ mardi

mairie marmot
* marmite marié

1

x mMmarié marmi
marmot mair
mardi marié
marmelade
marmite
marmot

» marié
mar i

Dans ce cas, il y a difficulté
mode de présentation est source d'erreurs ou facilita-

teur.

Est-ce le stagiaire qui

e Page-écran 3

ie

a déterminer en quoi le

trouve la réponse ou

celle-ci lui est-elle dictée par la présentation?
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Exencice no, 4

I1 faut compléter un petit texte, en y introduisant des mots
qui sont proposés.

Analyse de La Zdche

1. Lecture de la consigne
2. Recherche du mode utilisateur
3. Lecture du texte - Repérage des points d'interrogation

(??7)
4. Lecture de la liste
5. Choix

6. Frappe du mot

7. Repérage et compréhension du feu

8. Lecture du texte - Repérage des points d'interrogation
9. Choix.,

Remarques

- Dans cet exercice (qui se situe dans le premier didacti-
ciel du programme de formation LUCIL), une série de
changements sont introduits:

1)
2)

on passe du crayon optique au claviers;
jusque 1la, la consigne se trouvait uniquement en
haut de 1'écran et les deux opérations (tlche a
effectuer et mode utilisateur) étaient présentes
dans la méme phrase (cf. exercices no. 1 et no. 3).
Or dans cet exercice il y a décomposition de
1'écran:

COMPLETEZ
BoniJjcur!
Je m’appelile pupoOrSs,
<Srheaoite 1@ rue ae Tourcoing &

Je suis s JE& sUis et
J’ai enfFants.

= == Page-ceran 1

TAPEZ AU CLAVIER
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- en haut de 1'écran: la consigne concernant la
tdche 4 effectuers;

- en bas de 1'écran: celle relative au mode utili-
sateur.

D'autre part, il y a possibilité d'induction de la ré-
ponse par le mode de présentation.

P =
colire

Srnjourt

e mrazppelle Alpert DUBOIS.

rmapite 1@ rue de Tourcoing 2 Lille.
e suis Frangais. Jje suis marié et
sa3i ceux enfants.

Ca Ex B
o

TRPEZ AU CLAVIER

Page-écran 2

- COMPLETEZ

jonjour!

e mfappelle Albert DUBOIS.

IThawite 10 rue de Tourcoing & Lille.
e suis Frangais. je suis 777?277 et

Pt & 1 enfants.

3 e
s Rl s o
@

TAPEZ AU CLAVIER

Page-écran 3

En effet, dans les "trous" a compléter, le nombre de
points d'interrogation (???) correspond au nombre de
lettres du mot a trouver (cf. en exemple les pages-
écrans 2 et 3).

Le stagiaire qui ne comprend pas le sens des mots propo-
sés a la possibilité de compléter en comptant les let-
tres des mots proposés. Ainsi est laissée une possibi-
lité de contournement de la difficulté.
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Conclusion

L'ensemble des remarques effectuées sur "Cher Albert" ne
signifie pas que le didacticiel est a rejeter. On pourrait
d'ailleurs objecter pour chaque remarque que "cela est fait
exprés”, "que changer la logique dans le choix n'est pas, en
soi, une mauvaise chose" et qu'"il faut aussi voir comment

réagissent les gens 4 des difficultés de ce type", "...".

L'analyse critique met simplement en évidence 1'intérét
qu'il y aurait a bien réfléchir a ce qu'on demande de faire
avant de créer une phase d'exercice, quelle qu'elle soit.
Elle sert tout au plus de mise en garde vis-da-vis des
utilisateurs. Les difficultés des stagiaires peuvent aussi
naitre de blocages, non prévus, dont 1'origine est a
rechercher dans le déroulement méme de la téche. En cas de
blocage, le formateur peut tenter, par une analyse précise
du support, de déterminer 1'origine de la répétition d'er-
reurs et le cas échéant, modifier le support (ou le complé-
ter par d'autres).

Ajoutons que les réserves faites sur "Cher Albert" prennent
d'autant plus de force que ce didacticiel est un des pre-
miers du programme LUCIL... Pour un premier contact avec
1'EAO, il aurait été préférable de ne pas multiplier les
risques dans le déroulement de la téche...

Notes

(1) Cf. P. Vermersch: "Analyse de la tche et fonctionnement cognitif
dans la programmation de 1'enseignement”, Bulletin de Psychologie,
tome XXXIII, no. 343.

(2) P. Vermersch: "Observation et problémes pédagogiques", 1978, Labo-
ratoire de Psychologie du Travail de l'Ecole Pratigue des Hautes
Etudes, Equipe de recherche associée au CNRS.

(3) mode utilisateur: utilisation du crayon optique ou du clavier.



ET LES STAGIAIRES...!

Véronique LECLERCQ C.U.E.E.P.

Et les stagiaires...! Comment réagissent-ils a cette arrivée
des machines informatiques...? Comment vivent-ils cette nou-
veauté?

En définitive, ce sont bien eux qui sanctionneront 1'outil
informatique, 1'adopteront ou le rejetteront.

Capter les réactions, les comportements, les attitudes des
utilisateurs est donc tout aussi important qu'analyser un
didacticiel,

Cette contribution ne constitue qu'une premiére approche du
probléme, puisque c'est a travers les discours de formateurs
que nous avons cherché a repérer des comportements et non a
travers 1'observation et 1'analyse des stagiaires en situa-
tion.

Tout un travail reste donc & faire... et la derniére contri-
bution se ferme sur de nouvelles pistes a creuser.

Nous avons interrogé 4 formateurs utilisant réguliérement
1'informatique dans leurs stages, soit avec des migrants,
soit avec des jeunes en stage d'insertion, soit avec des
adultes frangais mauvais lecteurs ou illettrés. Une grille
de questions leur a été proposée (voir en annexe).

Leurs réponses permettent de pointer un certain nombre de
constantes dans les réactions des stagiaires, de repérer des
types d'utilisateurs mais aussi de montrer combien il faut
compter avec les représentations des personnes en formation.
Ce premier bilan permettra éventuellement de "corriger le
tir" en matiere de conception de didacticiels ou de revoir
certaines idées arrétées existant chez les formateurs.
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1. Des comportements spécifiques

Les 4 formateurs interrogés s'accordent a souligner que,
dans les séquences d'EAO, les stagiaires extériorisent da-
vantage ce qu'ils vivent: 1ils parlent davantage, bougent
plus, sont plus actifs:

"Physiquement, c'est différent, Les gens bondissent surn Leun
chaise, il y a plus de gestes, ¢ca parle plus”

Cette activité va de pair avec une volonté plus grande de
réussite qu'avec d'autres supports pédagogiques: ".ils sont
tnes accrochds, ibs veulent maitnisen AL’'exencice 4 tout
paix”, "ils veulent en venin @ fout, Sun fLiche, ils abandon-
nent quand ¢a ne va pas. A L'écran non, ils ne Laissent pas
tomben” .

Pour y arriver, les stagiaires s'aident mutuellement: ".i{¢s
4’ aident énonmément, ils s'interpellent d’un poste a L' au-
tre, Ils échangent des necettes, ils vont parn exemple discu-
ten de 2'aide qui apparalt dans un exencice”.

"Sun fiche, ils coplent {L’un surn {’autre. L2 non, ils veu-
Lent alsolument savoin le fLaire et posent des questions”.

Les plus forts apparaissent souvent comme des relais, les
plus forts ou ceux qui ont déja pratiqué 1'EAO dans un autre
stage. "Certains viennent demanden de {L’'aide au Lormateun,
poun ensuite allen le réexpliguen aux autres”

Davantage qu'avec tout autre support, l'utilisateur est le
plus souvent pressé d'agir. Il y a comme une urgence de
"faire": ”"Les gens foncent dedans, ils sont pressés, i4s
veulent agin toul de suite et passent ainsi parfois au des-
sus de fLa consigne”.

L'utilisation de cet outil entraine parfois une transforma-
tion totale de la personnalité. Le stagiaire passif devient
actif et "bosseur". "C’est incroyable. I¢ y a C... dans mon
groupe, &n informatique, il bosse... c’est Lou. IL ne voit
plus La pause annivern., Je ne Le reconnais plus”.

Plus accrochés, plus actifs, plus tenaces... voila comment
apparaissent les stagiaires des formateurs interrogés. Et
ceux-ci soulignent: "Ca ne 4'émousse pas avec Le temps”
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Tout cela s'accompagne aussi d'une plus grande exigence. Si
le didacticiel ne plait pas, s'il y a désintérét ou lassi-
tude, la sanction est implacable: les stagiaires quittent le
clavier... et vont demander une fiche: "I/4s savent resten
Longtemps quand ca accroche, mais quand ¢a ne marche pas, ¢a
se voit, ils s'en vont”.

Cette exigence par rapport aux exercices coincide avec une
exigence par rapport a eux-mémes: ils acceptent la diffi-
culté et aiment se confronter a elle: "I/ n'y a jamais de
rejel parnce que c’est trop difficile. Pourn eux, £’EAD c’esit
difficile, ILs acceptent ca feaucoup plus que Lorsque c’esi
sun Liche”.

Enfin, derniére spécificité des comportements face a
1'écran, les stagiaires apparaissent plus transparents: ”On
voit bien comment les gens fLonctionnent”. "On apprend des
tas de choses sun Leuns caractérnes, Leuns Lacons d'appré-
hendern fLes choses,.. mais L€ fLaul pouvoin nrester & cété des
mémes pendant YLongtemps”. "Tu vois pan exemple ceux qul
utilisent les aides et ceucx qui n'y pensent pas ou qui
veulent s’en sortin seuls”. "On peut voin les petits malins,
cewc qui pan exemple utilisent fle stop el anrdtent L' exen-
cice el notent tel ou tel mot sun un papilen poun réussin
4’ exencice”,

Aucun formateur n'a souligné que la spécificité résidait
dans 1'individualisation de 1'apprentissage. Les interac-
tions a 1'intérieur du groupe sont nombreuses en séquenc
informatique, méme si elles sont de nature différente par
rapport aux Iinteractions du groupe hors-EAC. "I{s ne sont
pas is0884%, "I0 y a beaucoup d’échanges et d’aides mutuels
méme quand s ne travaillent pas sun La méme chose”.

Les utilisateurs montrent donc un certain nombre de compor-
tements, a travers le geste, la parole, différents de ceux
qu'on repére dans les autres séquences de formation. Les
formateurs ont aussi souligné la variété des comportements
d'un stagiaire a 1'autre, ou parfois chez le méme stagiaire
a des moments différents.
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2. Des comportements diversifiés

Cette diversification se place sur 1'échelle qui va du rejet
ou du blocage pur et simple a 1'enthousiasme.

I1 y a tout d'abord les types de stagiaires: il y a celui
qui ne peut arriver a se débrouiller seul, qui demande sans
cesse 1l'aide du formateur, qui ne comprend pas les consi-
gnes.

Une formatrice souligne ainsi que son attention a di se po-
lariser sur deux stagiaires en difficulté constante, au dé-
triment des autres stagiaires, et cela tout au long du
stage...

A 1'opposé, il y a ceux que rien ne bloque, qui s'en sortent
toujours.

A 1'EAO, on retrouve les mémes décalages entre les individus
que dans toute séquence de formation. L'ordinateur n'émousse
pas les différences entre stagiaires. On peut dire néanmoins
qu'il les déplace. Car ce ne sont pas toujours les plus com-
pétents d'ordinaire qui se montrent trés performants face au
clavier. Au contraire, dit une formatrice: "Certains gans
forts dans Le groupe ont eu au début un certain blocage., I4s
trouvaient c¢a fLatigant. lMlais ¢a +4'est arrangé par La
suite,,.”.

Plus encore que de pointer des types d'apprenants, il est
intéressant de repérer ce qui occasionne des blocages ou au
contraire des enthousiasmes:

- La machine, elle-méme, dans un premier temps est a dé-
couvrir. Dans certains cas, cela prend quelques heures,
dans d'autres cas, cela prend quelques minutes. Il appa-
raft, en tout cas, que les rapports clavier/écran ne
sont pas toujours évidents & saisir: "A la premiéne
séance, i4s Laissaient Leuns dolgts sun Les touches, et
ne voyaient pas que cela occasionnail quelque chose sun
L' éenan”; "Ils regarndent le claviern et pas 4'écran., I4s
ne voient pas Le rapport entre fes deux. IL y a une ap-
préhension fausse de la machine” .
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Lorsque cette phase est passée, les rejets dépendent du
type d'exercice et de sa qualité. Tous les formateurs
s'accordent & dire que: "Lorsque c’est Lacile, c’est
trop Lacile, c¢a Les ennule”.

Autant les stagiaires acceptent la difficulté et éprou-
vent du plaisir 4 se creuser la téte, autant la facilité
les démotive, Cela pose le probléme du manque de didac-
ticiels existants. "Par manque d’exencices, on feurn pro-
pose parfois des trucs qui ne sont pas d Leun niveau”.
"I4s ont 2L'.impression de perdre Leurn temps, ils ne
voient pas & quoi ¢a sent”.

Le second sujet de mécontentement touche a la lenteur de
1'exercice, surtout lorsque lent se conjugue avec répé-
titif.

"Centains exencices sont trnop Lents, La machine impose
un rythme trop Lent panfois. Le gans 4’ ennuie. Tu vois,
Ll croise Les bras entre deux. Sun une fiche, quand tu
fais un exencice répétitif, tu peux allen trés, rnés
vite, sL t'as compris Le mécanisme, mais £d non, tu dois
attendre que les phrases apparaissent. L'exencice répé-
titif devrnait étre modulable, une vitesse & maitriser”.

Le succés du didacticiel dépend également de la qualité
des consignes: "Si elles sont trop Longues, Les gens Les
escamotent”, "S'il y a trop de baratin, i4s appuient sun
Le bouton pourn allen plus vite.,. el puis aprnés, i0s ne
savent plus ce qu'il fLaul fLaire”. "Parfois, Lils ne
volent pas L’'élément important dans La consigne. IL faut
"appuyen sun La barrne d’espacement’ pan exemple, ils es-
salent Lout, sauf ¢a...”. "La consigne doit étre pré-
cise, claire, et concise”.

Les probleémes techniques sont aussi sources de nombreux
rejets. "Qu’est-ce qu'il y avait comme probdémes au dé-
but, C’était sans arrét en panne. Les gens étaient usés,
Uy disalent qu'ils perdaient lLeun temps. Qa, ca ne Leun
plaisait pas”.

Les formateurs soulignent également qu'il peut exister
une certaine lassitude, lorsque les séquences informa-
tiques sont trop importantes. Lors de la phase d'expéri-
mentation de LUCIL, il a fallu soutenir un certain
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rythme d'utilisation (pour tester les didacticiels
notamment dans le cas des formateurs valideurs): "A {la
Zin, Les gans en avalent assez, il faut bien le dire,
c’était trop souvent”.

Les "enthousiasmes" existent aussi, fort heureusement.
Il y a une véritable jubilation de 1'utilisation dans
certains cas. "I{s montrent une dextérnité manuelle sans
conteste., Appuyer sun La fléche en haut, en bas, a
droite, a gauche... §{a ALes accroche tenniblement”.
"Frappen un mot, voir que c¢a 4’inscnil c’est motivant”.
"Les gens se rendent comple de {Leuns capacités, L4
voient Bien que ce n'est pas si difficile quand ils com-
mencent 4 maiiriser, ils sont monrdus”.

On 1'a vu précédemment, les stagiaires sont souvent
pressés d'agir. Ils entrent d'emblée dans 1'exercice.
Les formateurs notent que cela crée une activité intel-
lectuelle tout & fait intéressante, car les stagiaires
arrivent a déduire la consigne, sans 1'avoir Ilue,
simplement en faisant des essais: "Ils se disent: 'si je
tais ca, il se passe ca’ et ils entrent un peu d La fLois
dans Y’exencice, sans avoirn au départ fien compnis ce
qu’ il fallait Jaire” Volonté de comprendre et d'agir,
curiosité intellectuelle, travail de déduction logique
«e. la encore, les formateurs évaluent positivement
1'utilisation de 1'outil informatique.

Si la qualité du didacticiel est importante aux yeux des
formateurs, celle de 1'environnement pédagogique 1'est
tout autant... "Quand fla séquence EAO est retravaillie,
ca Leurn parnalt plus consistant. Ils apprécient davan-
Lage”, "I0 faul que les stagiaines sentent que tu mal-
thises bien ta séance”. "Souvent, il fLaut récupéren ce
que tu as Lait surn papilen ou sun Liche, Ils ont fdesoin
de concret, de tangible, de voin qu’ils ont appris des
choses et qu’elles sont Ld sun papien. Il faul pan
exemple utilisen 2’ .impnimante®. Il est nécessaire d'ex-
pliquer les objectifs aux stagiaires, de montrer le lien
entre tout ce qui est fait. "Les gens ne voient pas Le
Lien pédagogique entre {es morceaux du couns, il Laut
Leun montrer®, ”"Ils ne disent pas ’'ah ben, ¢a c’est
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mieux, j4'al mieux compris ce qu'on a fait fLa fois den-
niére’, ils ne voient pas notre pédagogie”.

Les habituer & prendre du recul par rapport & ce qu'on
leur propose, les solliciter dans la découverte d'une
certaine cohérence entre le travail hors EAO et le tra-
vail EAO apparait tout & fait capital pour que se crée
la motivation face au clavier.

Discuter, échanger sur les didacticiels eux-mémes (ce
qui a été fait par une des formatrices qui validait le
matériel LUCIL et qui intégrait les critiques des sta-
giaires a son propre travail d'analyse) augmente les
chances de voir 1'EAO accepté par les stagiaires.

Rejets et enthousiasmes dépendent également d'un certain
nombre de représentations, d'idées toutes faites existant
chez les stagiaires.

Cela se situe au niveau du discours et parfois contredit
complétement les actes et les comportements concrétement ob-
servables. D'autre part, ces représentations sont fluc-
tuantes et évolutives. FElles se modifient au cours de la
formation. Il reste néanmoins qu'elles demeurent pesantes
dans certains cas. Les formateurs interrogés les mettent en
valeur, parce qu'elles s'opposent a leurs objectifs, a leurs
propres conceptions... ou méme a la réalité toute simple.

3. Des comportements liés aux représentations

Si les premiers temps devant la machine ne sont pas toujours
faciles a gérer, c'est aussi parce que les stagiaires se
trouvent trop vieux, trop faibles pour utiliser ce matériel:
"Ah ¢ca, ce n’est pas pourn nous., Ce n’'est pas de notre dge”.
"C’est poun les fLonts, pas pourn nous”. Trés vite, ces idées
arrétées sont bousculées... mais le formateur doit rester
vigilant et mener tout un travail d'accompagnement intense
auprés de ces stagiaires.

La seconde représentation, qui elle, est plus durable est
celle qui fait de 1'EAO un jeu. "Les gens n’ont pas vraiment
L' impression de travailler”, "I0s acconrdent plus de créddit
au travall sun fiches. Ils ne pensent pas qu’ils apprennent
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autant de choses sun ordinateur”. ”"Quand ils ont Lini une
séquence EAO, ils disent souvent ’aprés on va travailler'”,
"Ils ont un peu fLa méme réaction que Lorsgu’on Lait de
L' onal, Ce n’est pas du vral travail pourn eux”. "ILs ont be-
sodn de concret, de tangible... +€ faul nretrouver lLes exern-
cices sous une autre forme, surn éenit..., alons {d, ils ont
L' impression que ¢ca sent Q@ quelque chose”.

Si 1'ordinateur n'est pas considéré exactement comme un ou-
til d'apprentissage, c'est sans doute parce que 1'écrit,
pour les stagiaires, est indubitablement 1ié au papier/
crayon. "Poun les slagiaines, L'écnit, c'est le papien, Si
on ne travaille pas sun Le paplern, on ne travaille pas”,
"Eenine avec fLes touches, ce n’est pas éenine pourn eux”. "De
toute Lacon, £L'informatique ne permet pas de travaillen
L' expression éernite. On ne manie pas fa création... el c¢a
poun centains, c’est capital”.

Cette importance du papler crayon est telle que les sta-
g1a1res bien souvent y ont recours en complément de 1'écran.
Ils 1'utilisent soit pour faire des essais, soit pour copier
ce qu'ils voient "pourn ne pas étre dépassé”, pour en garder
une trace sécurisante, soit pour s'approprier davantage
1'exercice.

A travers 1'écrit-brouillon, 1'écrit-sécurité, 1'écrit-trace
tangible... les stagiaires retrouvent finalement les fonc-
tions essentielles de 1'écriture (paradoxal, que ce soit
gridce a 1'informatique...!). Le formateur peut également
solliciter, a4 des fins pédagogiques, 1'apport du papier-
crayon.

L'écran ne satisfait donc pas complétement les stagiaires...
I1 n'est pas le meilleur support de 1'apprentissage de la
lecture a leurs yeux... Mais, ce discours contredit les
faits observés car, sans y prendre garde, ils sont sans
cesse en situation de lecture face a 1'écran, de lecture ac-
tive et motivante (cf. ce qui a été dit au début sur le dy-
namisme des stagiaires...).

Ces représentations sont néanmoins importantes &4 noter car
elles nous rappellent combien il serait 1inopportun de ne
proposer a ce public que cet outil informatique pour 1'ap-
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prentissage de la lecture. Ils réclament d'autres supports,
d'autres activités: "Quand on {Laisse {les gens {Libres de
s’ anétern quand ils Lo veulent en EAO, on voit Bien que
d’ eux-mémes, ils arrétent et ont envie d’autre chose...”

4. Conclusion

Rien n'est donc simple et unique dans les comportements et
les attitudes des stagiaires... La méme personne peut mon-
trer un intérét net pour un didacticiel, se laisser emporter
par 1'activité a mener et dans le méme temps dire qu'elle
n'apprend rien avec 1'informatique.

Deux personnes auront des réactions tout a fait différentes
face au méme déroulement informatique. Certains sont vite
fatigués par 1'écran, d'autres tiennent trés longtemps...
Quelqu'un qui suit passivement les séquences hors-EAO peut
tout a coup se révéler face & la machine tenace et volon-
taire, etc... Tout semble possible. Le formateur doit donc
étre a8 1'écoute de toutes les réactions apparentes ou plus
cachées, il doit étre a 1'affiit aussi des contradictions
(entre ce qui est dit et ce qui est fait, entre ce qui était
observable & une période donnée et ce qui 1'est plus tard,
etc...)s 1l doit revoir sa propre critique des didacticiels
a8 la lumiére des attitudes de 1'utilisateur...

4 formateurs ont été interviewés... c'est peu certes. Il
faudrait soumettre ce type d'enquéte & un échantillon beau-
coup plus important.

Il faudrait aussi observer un certain nombre de stagiaires
sur un nombre conséquent de séquences informatiques. Il fau-
drait interviewer les stagiaires eux-mémes pour compléter le
tableau... On prendrait alors la réelle mesure de la facon
dont un public de bas niveau de scolarisation vit 1'outil
informatique.

Cela ne permettrait pas pour autant de mesurer 1'impact et
1'apport réel de cet outil aux techniques d'apprentissage.
Encore une fois, personne n'a encore montré scientifiquement
qu'on apprenait & lire mieux et plus vite en utilisant
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1'informatique. Rappelons que ce n'était aucunement 1'objet
de la recherche menée par notre équipe. Est-ce d'ailleurs
possible? A-t-on jamais prouvé 1'apport réel d'outil comme
1'audio-visuel? A-t-on jamais mesuré, statistiques en main,
1'apport du laboratoire de langue dans 1'apprentissage des
langues étrangéres?

Rendons a8 1'informatique pédagogique son réle et seulement
son réle...

Peut-étre alors les engouements effrenés ou les refus bru-
taux feront place & une utilisation "fien compnise”... Espé-

rons que 1'ensemble des textes réunis ici contribueront a
cette modération...!

Merci a Naziha ELGAHHOUDI
Bernadette CASSARD
Nicole DOBIGNY
Latifa LABBAS

pour leur participation a ce travail
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ANNEXE

GRILLE ENTRETIEN

D'aprés vous, dans les séquences EAO, les stagiaires
manifestent-ils ce qu'ils vivent plus fortement (soit
verbalement, soit physiquement...) que dans les sé-
quences sur un autre support (extériorisation des
réactions...)?

On parle beaucoup de 1'individualisation du travail
face 8 l'ordinateur. Observez-vous toujours cette ten-
dance vers 1'individualisation ou au contraire les
gens transgressent-ils cette individualisation?

III.

IV.

VI.

Pourriez-vous pointer les différents types de réac-
tions (pris au sens large) % & la machine?
(acceptation - refus -~ appréhension - enthousiasme -
évolution vis-d-vis de la machine?...)

Pourriez-vous pointer les différents types de réac-
tions % aux consignes?

(attend une explication individuelle - tAtonne ou
d'emblée réussit...).

Pourriez-vous pointer les différents types de réac-
tions % aux exercices, aux contenus méme des didacti-

ciels? (¢a ne sert & rien, je ne comprends rien, je

veux le refaire...).

Pourriez-vous pointer les différents types de réac-
tions % a4 1'apprentissage (prise de conscience ou non
de 1'ordinateur comme outil d'apprentissage...).

Maintenant, 1l ne s'agit plus de lister des réactions,
d'établir des typologies de stagiaires, on vous demande de
réfléchir aux liens entre ces comportements observés et cer-
taines variables dans 1'utilisation de 1'outil informatique.
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VIII.

IX.
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D'aprés vous, y a-t-il des liens entre le comportement
des stagiaires et 1'attitude du formateur face 4
1'EAQ? Et quels sont-ils?

D'aprés vous, y a-t-il des liens entre le comportement
des stagiaires et le type méme d'exercice? Et quels
sont-ils?

D'aprés vous, y a-t-il des liens entre le comportement

des stagiaires et le type d'environnement pédagogique:

- quel type de séquence? (longue ou courte)

- quelle articulation avec un ensemble pédago-
gique?

- dans quelle démarche globale ¢a s'insére?

Les comportements observés nous donnent-ils des indi-
cations probantes et pertinentes sur les stratégies et
les démarches des stagiaires?

(Comment s'y prennent-ils? Est-ce que c'est manifeste?
Est-ce qu'on a les moyens de voir tout ¢a?...)

XI.

En conclusion, on aimerait savoir ce que vous pensez
de 1'utilisation souvent constatée du papier-crayon en
séquence d'EAQ?



"L'E.A.O. ET MOIL...!" UN CHEMINEMENT,
QUELQUES REFLEXIONS

Bernadette CASSARD C.U.E.E.P.

On parle d'EAO au CUEEP. Poussée par la curiosité et 1l'envie
de découvrir d'autres approches pédagogiques, je vais voir.

Ce que j'attends, plus ou moins confusément? Une nouvelle
maniére d'aborder la pédagogie, la rencontre avec une tech-
nique nouvelle... et je suis préte a accueillir 1'imprévu.

1983 - 1985 E.A.0. - lére période

Je travaille avec des stagiaires du département "Migrants"
(niveaux A13(1), Al14(2)) et du département "Expression Ecrite
et Orale" (niveaux Fr2, Fr3(3)).

J'utilise les logiciels existants & 1'époque et le nanoré-
seau 8 sa naissance. Ce qui signifie peu de logiciels et des
appareils qui tombent en panne réguliérement.

Les stagiaires ont, vis-a-vis des ordinateurs, une soif bien
sympathique et se sentent trés gratifiés par les séances
d'EAO. Ils ne se posent pas la question de savoir s'ils ap-
prennent quelque chose, cela viendra plus tard.

Mais moi, je reste sur ma faim. Quoi de neuf dans cette ap-
proche? Oui, bien sir, elle permet 1'individualisation mais
le peu de logiciels existant alors en frangais nous empéche
d'atteindre ce résultat. Tel logiciel marche bien, c'est
vrai, mais ne peut-on en dire autant d'une fiche bien élabo-
rée? Quant a 1'aspect gratifiant qu'apporte 1'approche d'un
ordinateur & cette époque, et qui est indéniable, qu'en res-
tera-t-il dans cinq ou six ans quand 1'ordinateur sera de-
venu d'usage courant pour tous les adultes?

Et, bien silr, je ne vais pas insister sur les problémes
techniques qui, parfois, transforment une séance en "Water-
loo" (j'ai appris, entre autres découvertes, qu'un ordina-
teur pouvait avoir des caprices, qu'il se "plantait", qu'on
ne comprenait pas toujours treés bien ce qui arrivait...).
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Mais, malgré les cbtés négatifs dont je viens de parler, je
remarque que tel stagiaire, habituellement amorphe, ne léve
pas le nez de son appareil, que deux autres font équipe pour
trouver, au plus vite et au mieux, la bonne solution. Et on
m'en redemande...

1985 - 1986 E.A.0. - 2éme période

La situation évolue... La chance me sourit: je dispose de la
salle des ordinateurs pour trois de mes cours: un en alpha-
bétisation, niveaux Al13 . Al4, un, intitulé "Illettrisme” et
un niveau Fr2. Les logiciels se multiplient. ("LUCIL" est
arrivé, "La valise" aussi...). Et le nanoréseau fonctionne
de fagon presque parfaite. Je suis donc dans des conditions
idéales et j'en profite.

Nous travaillons, soit dans le centre de la salle, sur fi-
ches, au tableau et de diverses maniéres, soit avec les or-
dinateurs. Et 1'imprévu que j'espérais arrive. Un logiciel,
qui me paraissait compliqué, va passionner tout le groupe:
"Pyramides" dans "LUCIL"(4).

Les stagiaires veulent & tout prix réussir, recommencent,
s'acharnent et ce pendant plus d'une heure. Non par scepti-
cisme mais par rigueur pédagogique, je contrbéle, en fin de
séance, ce qu'il reste de ces quinze, vingt mots que les
stagiaires connaissent peu (paiement, billet, portefeuille,
épargnant, net, dette, intérét) et qui leur ont été bombar-
dés sans pitié...

80% des stagiaires sont capables de redonner exactement ces
mots par écrit., Résultat que je n'ai jamais rencontré
jusqu'alors! Je peaufine alors le contréle en redonnant, 15
jours aprés et sans en avoir fait mention entretemps, les
mémes mots. J'obtiens, cette fois, 60% de résultats posi-
tifs. Ce qui, d'aprés moi, est un score trés appréciable, vu
la difficulté & surmonter.

Autre expérience: le groupe "Illettrisme".
Les stagiaires, ici, ont entre 18 et 30 ans, ils ont tous
été scolarisés en France de 6 & 16 ans. La moitié est d'ori-
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gine étrangere, les autres ont des parents frangais. Un
point commun: ils savent plus ou moins déchiffrer, mais
n'arrivent pas a écrire.

Au cours des premiéres séances, je leur demande d'apporter
des mots qu'ils rencontrent dans leur quartier et chez eux.
Aprés avoir travaillé avec ces mots, je les fais entrer dans
le programme "Supernaz".

Une petite parenthése: "Supernaz" est une espéce de dictée
de mots ou de phrases, style EAO., Le mot (ou la phrase) ap-
parait, reste quelques instants puis disparait; le stagiaire
doit alors taper le mot en question. S'il se trompe, la
lettre apparait en rouge et il n'est possible d'avancer que
quand la réponse est exacte.

J'ai fait autant de programmes qu'il y a de stagiaires et
quand le "D.I.R." apparait sur 1'écran, chacun appelle son
propre programme. RUN "Isabelle, RUN" Mohamed. Ceci peut pa-
raitre sans importance et n'avait pas été pensé en prévoyant
un effet quelconque sur les stagiaires. J'ai été, moi-méme,
trés surprise en voyant les réactions: "Tu as vu, c'est mes
mots..." Et la motivation jaillit... "Maintenant, je vais
faire les mots de Robert..." Et ainsi de suite. On s'amuse?
On travaille? On ne sait plus trés bien. Ce qui est sdr,
c'est qu'une demi-heure avant 1'heure du début du cours, on
est la et on s'installe en attendant que j'arrive et on ré-
péte les exercices dans un silence studieux assez inhabituel
dans un groupe de jeunes. (Et ceci pendant les 30 séances du
stage). Et, ici encore, je m'apercois que ces mots restent
en mémoire, ce qui n'est pas courant dans ce groupe particu-
lierement riche en blocages... "Je ne retiens rien, je mé-
lange tout, je n'ai jamais rien su..." etc...

Alors, j'observe, je réfléchis. Que se passe-t-il? Qu'est-
ce, au juste, ce programme qui fait "courir" mes stagiaires?
Un oeil critique dirait: "c'est une dictée..." La dictée:
1'antipédagogie pour les uns, la panacée, pour les autres.
Eh bien, moi, j'ai vu que, dans cette dictée nouveau style:
- les stagiaires étaient motivés;

- les résultats étaient excellentss

- on travaillait en jouant.
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En de nombreuses années de pratique pédagogique, chaque fois
que je suis arrivée a ce résultat, j'ai pensé avoir fait du
bon travail.

J'ai dit "dictée nouveau style". Nouveau style, oui. Témoin

ce qu'en disent les stagiaires:

- "C'est bien, parce qu'il (l'ordinateur) ne laisse rien
écrire de faux";

- "J'aime bien ¢a parce que personne ne voit mes fautes";

- "J'ai tout mon temps";

- "Je recommence autant que je veux".

Et la motivation ne faiblit pas:

- "Je continue & réfléchir...”

L'EAO m'apporte, ici, un moyen agréable, nouveau, plus so-
phistiqué, d'aborder la pédagogie et non une autre pédagogie
(ce que j'attendais, il y a un an). Apprendre un mot, un ac-
cord, c'est une démarche, le retenir, c'en est une autre.
Répéter sous différentes formes, systématiser 1'apprentissa-
ges cela n'a rien de nouveau en pédagogie, mais le faire
avec 1'EAO et avec "Supernaz", ca c'est nouveau et ¢a mar-
che.

Une troisiéme expérience: le logiciel "Classement" que j'ai
utilisé dans un groupe Fr2 trés faible et dans un groupe hé-
térogene dont les niveaux vont de 1'Al4 au Fré4.

Dans "Classement", les stagiaires doivent classer les mots
par ordre alphabétique. Les listes sont numérotées en fonc-
tion des difficultés qu'elles présentent.

- Dans le groupe Fr2, mon objectif est d'autonomiser les
stagiaires face au maniement de 1'annuaire téléphonique.
Ici aussi, je travaille de différentes maniéres (fiches,
tableau, échanges, ordinateurs). Cela dépend des besoins
et des désirs des stagiaires. Le résultat est trés posi-
tif. En fin de stage, 807 des participants manient sans
difficulté les lourds annuaires du Nord.

En comparant cette expérience et ma pratique avant
1'EAO, je peux dire que, sans EAO et pour un public qui
a des difficultés trés importantes, il est pratiquement
impossible d'arriver a un résultat sérieux, quelles que
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soient 1'ingéniosité du formateur et la motivation des
stagiaires.

- Le méme didacticiel "Classement" a été utilisé avec un
groupe hétérogéne (d'Al4 a Fr4).
Mon objectif, cette fois, est de répondre a la demande
de quatre Maghrébins du groupe qui me disent avoir des
difficultés a4 manier 1'alphabet (avec les problémes qui
en découlent). Je compte donc proposer d'autres pro-
grammes aux onze stagiaires non concernés.
Mais tout le monde veut démarrer cet exercice. Pourquoi
pas? Ma curiosité est, de ce fait, trés en éveil. Que
va-t~il se passer?

Pour les stagiaires pour qui 1'exercice est trés utile,
rien d'inattendu. Le travail se fait trés sérieusement,
sans lassitude. On recommence jusqu'a ce que ¢a marche
(allez donc demander c¢a avec une fiche!). Et on pro-
gresse. Certains s'aident de 1'alphabet qu'ils ont reco-
pié, d'autres essaient de mémoriser, au besoin avec
1'aide d'un voisin. Déroulement habituel d'une séance
g:EAO sans probléme avec un logiciel bien pensé et bien
ati.

Mais que font, pendant ce temps, les curieux qui vou-
laient voir ce qu'était cet exercice? Eh bien, ils se
passionnent, ils essaient des exercices trés compliqués
(je vous recommande les séries 9 et 10). Certains vont
trés vite, mais commettent des erreurs. D'autres pren-
nent leur temps et réussissent des scores parfaits. Je
laisse chacun agir &8 sa guise. Tous, sans exception,
s'acharnent. On en redemande. Au bout d'une heure et de-
mie, je propose, quand méme, qu'on aille voir ailleurs
si on en a envie. Tous continuent encore au moins une
demi-heure. Les plus "forts" transforment maintenant
1'exercice en course contre la montre. Ils prennent, a
deux ou trois, la méme liste et c'est a qui ira le plus
vite (pas mal pour des stagiaires dont certains envisa-
gent de subir des tests ou la vitesse tient une grande
place).

Et je pourrais continuer a décrire ce qu'est ma pratique de
1'EAO. J'ai pris quelques cas qui m'ont paru significatifs.
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Ce que j'en déduis:

1'EAO, dans 1'idéal... (on peut toujours réver), ce serait
une "didacthéque" riche de nombreux logiciels, ouverte en
permanence... Ou les stagiaires viendraient travailler tel
ou tel point obscur sous 1'oeil attentif d'un formateur qui
les accompagnerait. Un travail individualisé, en somme, ou
les fiches seraient doublées par 1'EAO qui apporterait sa
note personnelle et éviterait la monotonie.

En attendant:

- je dis oui 4 1'EAO pour tout ce qui concerne 1'appren-
tissage systématique (travail répétitif de mémorisation,
orthographe grammaticale et d'usage) et la lecture rapi-
des

- je privilégie les didacticiels ouverts qui me permettent
de faire entrer naturellement 1'EAO dans ma pratique pé-
dagogiques;

- je suis toujours & la recherche de logiciels originaux
qui apporteraient une approche différente de celle ren-
contrée jusqu'alors et qui ferait taire les mauvaises
langues qui se demandent toujours ce que 1'EAO apporte
de spécifique sur le plan pédagogiques

- j'espére que des esprits, aussi inventifs que géniaux,
créeront des logiciels qui, dans le domaine du frangais,
développeront 1'esprit créatif, enrichiront le vocabu-
laire, apprendront & structurer, en un mot, accompagne-
ront le formateur.

A force de réver... souvent, on gagne.

Notes

>(1) Al3: savent déchiffrer, mais passent difficilement & la compréhen-
sion courante de 1'écrit.
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(3)

(4)
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Al4: savent lire et s'exprimer & 1'écrit, mais ont encore beaucoup
de problémes 3 résoudre au niveau de 1'orthographe et de la syn-
taxe.

Fr2 - Fr3: s'adressent 3 des adultes de faible niveau qui ont suivi
une scolarité normale et qui doivent "rafraichir" leurs connaissan-
ces.

Pyramides: apparaissent, dans une pyramide, 6 mots appartenant au
vocabulaire de 1l'argent. Ces mots, ensuite, s'effacent et les sta-
glaires doivent les retrouver. Des aides, bien slir, leur permettent
d'avancer, si le besoin s'en fait sentir.
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«Fatima lave la salade» ou «Madani dine avec Rémi»
ou encore «Ali va au Mali» ! Quel formateur n’a pas
eu recours a ces phrases pour enseigner la lecture et
Pécriture aux immigrés en formation ? Quel
formateur n’a pas cru ainsi proposer des supports
évocateurs et faciles a lire ?

Epoque révolue ? Sans doute !

Malgré les orientation actuelles plus fonctionnelles et
plus adaptées, il reste néanmoins difficile de rompre
complétement avec quelques certitudes pédago-
gique.

Le titre «Fatima ne lave plus la salade» renvoie (un
peu brusquement peut-étre) i cette volonté de
rupture.

Vous trouverez dans cet ouvrage des orientations
de travail explicitées, justifiées et illustrées par plus de
100 fiches pédagogiques.

Vous trouverez des pistes de travail, des supports
pour la formation en francais, en mathématiques, en
préformation professionnelle ...

Ce guide s’adresse aux formateurs impliqués dans la
Formation des migrants mais aussi 3 toute
personne travaillant avec des publics faiblement
scolarisés.
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