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Avant-propos

Les nouveaux outils d’apprentissage en francais langue
seconde et étrangere : réflexion et questionnement

Reflet de recherches effectuées des deux c6Otés de I'Atlantique, ce numéro
donne la voix au chapitre i des enseignants et chercheurs regroupés autour de deux
pdles : I'Université Paul-Valéry & Montpellier et le milieu universitaire canadien,
du Québec et de 1'Ontario. Des voix venues d’horizons trés divers, mais
rassemblées ici pour réfléchir et s’interroger sur certains aspects concernant les
nouvelles technologies et leur application dans le cadre de 1'enseignement et de
1'apprentissage du frangais langue seconde et étrangere.

La question du matériel didactique, qui demeure au cceur des
préoccupations des enseignants, suscite de plus en plus 1'intérét des chercheurs.
Aux c6tés du manuel traditionnel, auquel cette collection a déja consacré plusieurs
numéros, on a vu, depuis prés d’une décennie, apparaitre du matériel didactique
faisant appel aux technologies de I'information et de la communication. Dans le
domaine de I'enseignement/apprentissage des langues et, plus précisément, celui
du frangais langue seconde ou éirangdre, on assiste a une multiplication de cours
de langue multimédia, de logiciels sur cédérom, de didacticiels ou de tutoriels,
ainsi qu'a la banalisation des aides 2 1'écrit (telles que correcteurs d’orthographe,
dictionnaires, etc.), nouveaux outils sur lesquels la réflexion didactique est de plus
en plus amenée a se pencher.

La technologie de pointe met & la disposition des enseignants et des
apprenants du matériel didactique qui peut effrayer les plus timorés ou fasciner les
plus hardis. Quelle que soit notre attitude, le pouvoir des machines ne doit pas
nous conduire 2 faire abstraction d’une réflexion critique sur leur efficacité
pédagogique. La généralisation des laboratoires de langue, qui ont pu, dans les
années 1960, faire croire A un certain miracle pédagogique, n'a pas réglé les
problémes liés A 1'enseignement/apprentissage des langues vivantes. Il en va de
méme pour les nouvelles technologies, qui, malgré la fascination qu’elles peuvent
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exercer sur nous, ne permettent pas non plus de régler d'un coup de baguette
magique les problemes auxquels se heurtent pédagogues et apprenants.

Réflexion a quatre voix

Les quatre articles qui constituent ce numéro spécial sont une modeste
contribution a cette réflexion. Ils portent tous sur les nouvelles technologies et leur
utilisation dans le cadre du FLS/FLE, mais chacun aborde la question selon un
point de vue différent.

Pour les enseignants de langue un peu « frileux » face a la montée en fleche
du domaine des nouvelles technologies de I'information et de la communication
pour I'enseignement des langues, Adda-Michelle Lahondeés définit clairement ce
qu’est le multimédia et dresse le bilan de ses principaux attributs, qui font de lui,
dit-elle, « un produit complet, performant, convivial et attrayant ». L’ hypertexte, la
multicanalité, la multiréférentialité et 'interactivité qui le caractérisent ont permis
la création de didacticiels de types trés divers, qui permettent, a I'dre de
Péclectisme et des remises en question pédagogiques, de mieux tenir compte des
différents styles d’apprentissage des apprenants ainsi que de leur godit pour les
nouvelles technologies.

Si le multimédia a ouvert la porte a la création de nombreux didacticiels sur
cédérom, les enseignants ne disposent toujours pas d'outils d’analyse de ces
méthodes. Comme c’était déja le cas avec les manuels traditionnels, ils ne savent
pas, au moment de faire leur choix en matiére de matériel didactique, comment
sélectionner la méthode qui sera la plus appropriée. Quand il s’agit de produits
informatisés, ce choix s’avere alors encore plus difficile. Les grilles d’analyse des
méthodes sur cédérom se limitent souvent a un seul aspect. L’originalité de la
grille de Marjan Farjah est justement de proposer un outil qui traite a la fois du
contenu (linguistique et pédagogique) et de la forme (la fonctionnalité) du
didacticiel. Un autre intérét de la grille telle qu’elle est présentée ici est qu’elle est
appliquée a deux didacticiels, CD Langues Frangais et Je vous ai compris, ce qui
permet de comparer ces deux cours et de se faire par la méme, une idée de son
fonctionnement et de son applicabilité.

Pour leur part, Corine Bolla-Paquet et Frangoise Armand réfléchissent sur la
lecture en langue seconde et son rapport avec le multimédia. Elles font état de
nombreuses recherches de terrain effectuées essentiellement en Amérique du Nord.
Apres avoir dressé I'historique des différents programmes informatiques qui ont
été congus pour 1'enseignement de la lecture — des premiers tutorats d’inspiration
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behavioriste aux logiciels multimédias adoptant une approche psychocognitiviste —
elles en montrent les mérites ainsi que leurs limites.

Autre recherche de terrain, une enquéte conduite par Corinne Cordier-
Gauthier et Chantal Dion dans une université canadienne anglophone auprés
d'étudiants y suivant des cours de frangais met en évidence que 'utilisation des
différents outils informatiques d’aide & I'écrit dans une deuxiéme langue ne va pas
de soi. L’enquéte menée auprés de quelque 400 répondants montre que les
é&tudiants n’utilisent pas « spontanément » les outils informatiques mis en place par
Iinstitution pour leurs écrits et que cet état de fait doit nécessairement conduire &
une réflexion sur la mise en ceuvre pédagogique de tels outils.

De ces quatre approches, au départ trés différentes dans leur point d'ancrage,
se dégage en filigrane une dominante : les nouvelles technologies, sous des dehors
trés prometteurs, se révélent dans toute leur complexité au plan de leur
fonctionnement comme A celui de leur application. Complexité pour ce qui est des
possibilités qu'elles offrent mais aussi des mises en ceuvre pédagogiques qu’elles
exigent. Un dossier a suivre.

Ottawa, le 10 juin 2001

Corinne CORDIER-GAUTHIER
Carleton University, Ottawa - Canada
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Le multimédia : ses attributs et ses
avantages pour I’enseignement du FLE

n dépit du foudroyant essor de I'informatique, le multimédia, nouvel outil
d’information, de communication et d’apprentissage au méme titre que la

radio ou la télévision, ne fait pas partie de ces générations spontanées qui auraient
permis le passage du néant vers la lumiére ni de I'ignorance vers le savoir, mais
s’inscrit tout naturellement dans une évolution technologique progressive qui a
commencé voici quelques années. Ainsi, et n'en déplaise 4 la tendance qui est de
laisser une nouvelle technologie effacer les précédentes, il ne faut pas oublier que
le multimédia renvoie aux médias qui I'ont devancé.

Malgré tout, certains penseront que l'association de ces deux domaines
- I'enseignement du frangais langue étrangere (FLE) et les nouvelles technologies -
est sinon irréalisable, du moins utopique. Bien s, il a ét€ possible jusqu’a présent
d’enseigner les langues sans utiliser I'image animée, I’ordinateur ou tout autre
procédé de haute technologie, et cela pourrait fort bien se poursuivre ainsi. De ce
fait, la plupart des enseignants de langues optent, de gré ou de force, pour un
enseignement classique dont les principaux outils restent le manuel, les cassettes
audio, quelques documents authentiques, voire quelques simulations. Et alors que
la réticence envers 1'utilisation de la télévision et de la vidéo en classe de langue
reste encore trés grande, nous voici tout A coup propulsés dans le monde du
multimédia, du Web et du virtuel. Dans un monde ot I'évolution technologique est
si rapide et s’infiltre partout, les professeurs de langues resteraient-ils 2 la traine ?

Avant d’adopter ou de rejeter les yeux fermés toute nouveauté qui semble
trop compliquée pour les « non initiés », il est peut-étre nécessaire de savoir ce que
le multimédia apporte de réellement nouveau dans 1'enseignement et en particulier
dans I’enseignement du FLE par rapport aux outils déja existants.

Apres avoir dégagé, dans un premier temps, les principaux attributs du
multimédia, nous analyserons quelques-uns des avantages que celui-ci peut
représenter pour 1'enseignement du FLE.
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1. Qu’est-ce que le multimédia ?
1.1 Définition

Les professionnels de I'informatique (Monet, 1996) s'accordent pour le
définir comme un nom commun recouvrant la notion technologique de « média
intégré interactif », c’est-a-dire la fusion d’au moins deux des supports de
communication — texte, voix, son, image photographique, animation graphique,
vidéo — au sein de programmes professionnels, de services ou titres électroniques,
ludiques ou pédagogiques. L’information qui y est proposée, quelquefois &
distance, peut étre immédiatement visualisée et organisée par Iutilisateur via un
matériel et un logiciel permettant I'action sur le déroulement méme de la
présentation.

Doté d'une grande capacité de création et de transmission de savoir, le
multimédia est plus qu’un outil ou qu'un simple support, il englobe toutes ces
nouvelles technologies qui nous permettent de poser un regard nouveau sur le
monde et la société. 11 remodele notre environnement habituel en faisant de
I'information, de la culture et de la communication des éléments incontournables 3
portée de « souris ».

1.2 Un « nouveau » support : le cédérom

Alors qu’a peine 10 % des foyers frangais (environ 2 260 000) sont équipés
d’un ordinateur possédant un équipement multimédia, nous assistons a une
invasion de petites galettes numériques d'une douzaine de centimétres de diamétre
appelées cédérom (CD-ROM : Compact Disc Read Only Memory), produit miracle
pour les uns, produit purement commercial pour les autres. Les éditeurs se
disputent le marché, foncant téte baissée dans cette manne qui serait, dit-on, 2
méme de détréner le « sacro-saint » livre imprimé, et I'intérét que le grand public
porte pour le multimédia ne saurait les en dissuader.
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Historiquement, le cédérom est apparu en 1985 mais il
n’est devenu véritablement multimédia qu'en 1987. Congu dans
un premier temps pour la diffusion professionnelle de
documentations techniques et de banques de données, il s’est
peu & peu ouvert A des applications destinées au grand public
(cédéroms culturels, encyclopédiques, ludiques, éducatifs, etc.).

Techniquement, le cédérom offre de grandes capacités de
stockage. Il peut en effet contenir jusqu'd dix heures de son,
soixante-quinze minutes d’images vidéo, un millier d'images
fixes et deux cent mille pages de texte. Cependant, alors que le
cédérom n’est pas encore mort, on utilise déja le DVD-ROM
(Digital Vidéo Disc Read Only Memory) a la capacité de
stockage de sept & vingt-cinq fois supérieure.

Le cédérom, encore appelé « hors ligne », est un support
multimédia autonome que I'utilisateur n'a pas a relier a des
réseaux extérieurs. Il est A distinguer des serveurs « en ligne » tel
que 'internet. Et méme si 'on considére le contenu du cédérom
comme statique, par opposition 2 celui de I'internet qui est plut6t
un éternel flux d’information en mouvement, certains logiciels
offrent des passerelles entre les deux. Ainsi, bon nombre de
cédéroms élargissent leur produit sur la toile et il est
actuellement possible d’accéder, a partir du cédérom et par un
simple clic, a divers sites Web. De méme, de multiples produits
«hors ligne » ainsi que des remises & jour sont aussi accessibles
aprés téléchargement. De sorte que 1'on peut penser que la
frontiére entre les deux systémes tend a s’estomper.
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Cependant, en I'état actuel des choses, le cédérom offre un meilleur accés a
des services véritablement multimédias qui associent sons, images (fixes ou
mobiles) et textes, car il n’est pas soumis, comme I'internet, 3 des contraintes de
connexion et de débit.

2. Attributs du multimédia

Avant toute chose, le multimédia est la convergence des médias sur un seul
support réunissant ainsi les mondes de I'écrit, du son et de I'image. Plus besoin de
terminaux distincts pour accéder a I'information. Un seul suffit: I’ordinateur.
Exploit¢ autant par I'internet que par les cédéroms, le multimédia a beaucoup
d’autres avantages. Il est doté de multiples attributs qui font de lui un outil
complet, performant, convivial et attrayant.

2.1 L’hypertexte : un programme non linéaire

L’hypertexte est un texte dans lequel on peut accéder & I'information par
différents chemins. Il ne contient pas de séquence de lecture rigide et n’oblige
donc pas a une lecture linéaire. Il permet ainsi le vagabondage (ou la navigation),
par clics successifs sur zones sensibles, dans une structure devenue
multidimensionnelle dont le but est de faciliter le transfert et 1'acces a
I'information et a la connaissance.

L’idée de I'hypertexte germe dans I'esprit de V. Bush (mathématicien) en
1945, lorsqu’il propose de remplacer les critéres plus ou moins arbitraires de
I'archivage classique par le principe de l'indexation associative. Pour lui,
I'hypertexte (ou plutdt cette idée) devait « permettre d'envisager 1'ordinateur
conmme un outil d’organisation de nos idées et connaissances ».

Mais, c’est au début des années 1960 que Théodore Nelson (étudiant en
philosophie et en sociologie) reprend cette idée et lui donne le nom d’hypertexte :
«'hypertexte est une association d’une langue naturelle avec les capacités de
I'ordinateur a établir des liaisons interactives, des affichages dynamiques sur un
texte non linéaire qui ne pourrait pas étre convenablement imprimé sur une page
conventionnelle ».

DISCOURS DIDACTIQUES N° 5, octobre 2001 Université Montpellier 11T
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+ Les modes de navigation
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Les modes de navigation
Christian Vandendorpe, Communication écrite : une grammaire fondamentale et
textuelle interactive, coll, Yvan G. Lepage, Centre d’écriture de I’Université d’Ottawa,
Logidisque, 1997

Le systeme de I’hypertexte permet de nouveaux modes de lecture. Il permet
de réaliser une interaction entre une structure (mise en place par I'auteur de
I'hypertexte lui-méme) et des documents (destinés aux utilisateurs).

Ainsi, dans n'importe quel document informatique il n’est plus nécessaire de
se reporter en bas de page pour lire une note (comme on le ferait dans un texte
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linéaire classique) ou de consulter un dictionnaire pour vérifier une définition qui
nous ferait défaut. I suffit de cliquer sur le mot pour voir apparaitre la définition
ou voir la traduction du mot. Cette nouvelle information peut a son tour nous
renvoyer vers d’autres informations encore. Il se tisse alors ce qu’on appelle un
réseau hypertextuel composé de nceuds (morceaux de textes) et de liens (chemins
menant d'un nceud a un autre c’est-a-dire d’une source vers une destination). Le
role du lecteur n’est pas négligeable puisqu’il passe ainsi d’une lecture passive a
une lecture active tout en se laissant guider par ses propres intéréts.

Ce systeme hypertextuel présente aussi dans le domaine de 1'éducation de
nombreux avantages: consultation de documents, de bibliotheques virtuelles,
recherche d'informations, acceés aux cours, échanges divers entre professeurs et
éleves, le tout sans avoir a se déplacer.

2.2 La multicanalité

On appelle multicanalité le fait que coexistent sur un méme support,
différents canaux de communication (textes, voix, sons, images photographiques,
animations graphiques, vidéos) qui ne peuvent apparaitre et s"agencer qu'a travers
un systeme informatique qui permettra de les consulter.

Cependant il est important de s’interroger sur la pertinence de cette étroite
relation médiatique. Car, en effet, quel serait ’avantage de cette multicanalité par
rapport aux autres médias si ce n’est I'exploitation et les bénéfices que peut en tirer
son utilisateur ?

Ainsi, le multimédia, par sa multicanalité s’adapte d’autant plus aux modes
d’apprentissages qu’il met a la disposition de ['utilisateur plusieurs fagons
différentes et complémentaires de traiter 1'information. Et, alors que le systeme
scolaire privilégie une approche linéaire et analytique, le multimédia permet une
approche plus globale, rendue possible par une approche multidimensionnelle
réalisable grice a l'interactivité qui peut s'établir entre les différents canaux et
I"apprenant.

~ Bien siir, la présence de plusieurs médias sur un méme support n'est pas
toujours pertinente. Et, méme si un support propose une grande diversité de
documents faisant appel a différents canaux de communication, il ne faut pas
oublier que bon nombre de ces documents n’ont pas nécessairement été réalisés en
vue d’une exploitation multimédia et leur potentiel s’en trouve alors diminué, A
I'inverse, il faut aussi se méfier de certains produits présentés comme
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« multimédia » alors qu’ils ne contiennent que du texte et, dans le meilleur des cas,
des images fixes. Cela est particulitrement vrai sur des sites en ligne
d’apprentissage du FLE qui se contentent de présenter des cours sur un mode
décidément trop linéaire, omettant toute la potentialité qu’offre le multimédia.

Ainsi, force est de constater que la multicanalité est beaucoup plus présente
sur les supports hors ligne que sur le Web. Cela est principalement dii au fait que
les cédéroms ont des capacités d’information et des débits beaucoup plus €levés et
que leur temps d’acces est trés rapide par rapport a I'internet, fortement limité par
le débit des connexions et leur temps d’acces souvent longs.

2.3 La multiréférentialité

La multiréférentialité est un attribut étroitement li€ a I'hypertexte et a la
multicanalité.

L’hypertexte et la multicanalité sont les deux attributs qui rendent possible la
diversification et la multiplication des sources d'information a partir d’'un theme
donné. L’hypertexte, mettant en rapport un texte avec son intertexte et son
contenu, forme, selon Thierry Lancien, un premier niveau de multiréférentialité. La
multicanalité, quant a elle, en diversifiant les supports, €largit ainsi les champs
référentiels qui peuvent étre associés au sujet traité par le document multimédia.

Thietry Lancien précise qu'il existe plusieurs types de multiréférentialité :
1) La multiréférentialité intra et intertextuelle est ce qui met, par exemple, en

rapport une ceuvre (littéraire, musicale ou plastique) avec ses sources, ses
différentes versions, ses associations thématiques, etc.
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Un exemple de multiréférentialité : Le Visuel, Dictionnaire Multimedia,
Manuel d’utilisation, p. 7

La multiréférentialité contextuelle est ce qui permet de mettre en rapport un
sujet donné avec tous les éléments qui, dans un contexte plus ou moins proche,
peuvent aider a mieux le comprendre. On fera ainsi appel & la chronologie des
faits historiques, a des documents socio-économiques contemporains de
I'époque ou de I'événement étudié, etc.

La multiréférentialité associative est ce qui permet de présenter sur un méme
support des ceuvres littéraires, musicales ou picturales qui vont étre mises en
rapport afin de les associer et d’établir un lien entre ces différents domaines.
La multiréférentialité créative inscrit la multiréférentialité dans 1'écriture
méme de I'ceuvre. Les hyperdocuments ne sont plus proposés par théme mais
par référence, par exemple, au contexte historique de 1’ ceuvre étudiée.

DISCOURS DIDACTIQUES N° 5, octobre 2001 Université Montpellier III



Le multimédia : ses attributs et ses avantages pour ’enseignement du FLE

Le visuel, Dictionnaire multimédia, Frangais, espagnol, anglais, Québec, Amérique

2.4 L’interactivité

L'interactivité est la possibilité d'ajuster en temps réel le rapport a
I'environnement. Aujourd’hui, le multimédia permet de communiquer en temps
réel ; les services on-line permettent 2 leurs utilisateurs de vivre en direct tout sujet
de lactualité et d'avoir accés de fagon immédiate et exhaustive a des
renseignements sur un quelconque sujet. Grice au World Wide Web, la carte des
autoroutes de l'information, les informaticiens ont mis sur pied une sorte de
bibliothéque universelle interactive, constituée enti¢rement 2 travers le réseau de
tous les ordinateurs connectés entre eux. Richard Delmas (1995) indique méme
qu'il s’agit de construire la mythique et trés biblique Tour de Babel.

L'interactivité¢ a un rdle déterminant dans le multimédia. Selon Belisle
(1998), I'interactivité implique «la notion d’un dispositif capable de réponses
différenciées, en réaction & une intervention hwmaine » permettant ainsi une
rétroaction du spectateur par rapport a un programme.
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I1 existe plusieurs niveaux d’interactivité :
¢ visionner ou revisionner un document visuel,
¢ écouter ou réécouter un document sonore,
» en arréter ou en accélérer le déroulement,
¢ faire un choix,
* proposer des réponses,
* effectuer des transformations sur les éléments traités.

L’interactivité est liée & la navigation, c¢’est-a-dire & la possibilité offerte i
I'utilisateur d’évoluer selon ses choix et ses désirs a travers des banques de
données et des scénarios multimédias. Ainsi, plus la navigation proposée sera
variée, plus I'interactivité sera grande.

3. Les apports du multimédia
dans ’enseignement du FLE

3.1 Typologie des didacticiels

Un certain nombre de logiciels sont consacrés a la didactique et notamment la
didactique des langues. Selon D. Paramskas et «/. (1988), on trouve quatre
modeles de didacticiels :

1) Les programmes fermés, qui sont non modifiables, généralement inspirés de
I'approche structuro-verbale et focalisés sur le format du tutorat et des
exercices structuraux.

2) Les programmes semi-ouverts, qui offrent un contenu fixe pré-établi mais
permettent de créer certains exercices en modifiant le contenu de base.

3) Les matrices ou programmes ouverts, qui offrent des lecons modeles et des

formats d’exercices pré-programmés permettant i l’enseignant de créer ses
propres exercices.
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4) Les systtmes auteurs de type interactif, qui permettent & 1'enseignant de
récupérer ses sources pédagogiques personnelles - photos, vidéos, bandes
sonores - et de les intégrer dans des exercices que lui proposent le logiciel.
L'enseignant crée ainsi ses propres exercices. Certains parlent de « générateurs
d’exercices ». Le systéme auteur est A distinguer des langages auteurs, qui
comprennent des analyseurs de réponses des apprenants et de leurs erreurs et
qui doivent &tre mis en adéquation par I'enseignant avec la matiére enseignée.
Ces derniers sont des langues de programmation, congues pour le
développement et la mise au point de programmes multimédias. Ils fournissent
A 1'auteur des outils de gestion du matériel et des outils d'interfaces, dont le
plus connu est Hypercard pour Macintosh.

On peut aussi classer les didacticiels en fonction des activités qu’ils
proposent :

1) Les tutoriels, qui présentent la matiére & apprendre et I'expliquent. Ils visent
un apprentissage autonome et sont complétés par des exerciseurs, qui sont en
général des exercices structuraux permettant de maitriser et de réviser la legon
enseignée.
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2) Les jeux, qui visent un apprentissage indirect de la grammaire et du
vocabulaire.

3) La simulation, qui est une mise en situation interactive o I'apprenant doit
explorer une situation nouvelle et découvrir un comportement ou une réaction
appropriée au stimulus.

4) Les logiciels-outils (traitement de texte, base de données, hypertexte), qui ont
pour but de guider I'apprenant dans la composition d’un texte en le laissant
circuler dans une base de connaissances d’oti il puise des informations pour
son apprentissage.

Il est difficile de faire un choix parmi tous les produits proposés. Il est donc
crucial de savoir analyser un cédérom en fonction de ses apports, de ses capacités
et ce que I’on attend de lui.

Thierry Lancien (1998) propose une grille d’analyse permettant d’évaluer,
d’une part, I’approche pédagogique du didacticiel et, d’autre part, son contenu.

Les didacticiels peuvent étre regroupés dans un premier temps sous 'angle :

1) de I'ensemble des contenus : les cédéroms qui cherchent a étre une méthode a
part enticre par opposition a ceux qui ne sont que des compléments de cours
ou des outils ;

2) des théories d’apprentissage : les cédéroms qui privilégient une approche de
type behavioriste par opposition a ceux qui privilégient une approche
structuro-globale ou communicative ;

3) de la conception linguistique : les cédéroms qui sont plutdt axés sur la langue
par opposition a ceux qui sont plus tournés vers la communication ;

4) des contenus linguistiques : les cédéroms qui présentent des actes de parole
variés (dialogues, réclamations...) par opposition a ceux qui ne travaillent que
le vocabulaire, les tournures idiomatiques ou qui ne proposent que des tests ;

S) des aptitudes : par opposition a ceux qui ne font travailler qu’une aptitude (la

compréhension orale, la compréhension écrite, etc.) de ceux qui offrent une
gamme plus large d’activités de compréhension ou de production ;
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6) de 1'évaluation : les cédéroms qui disposent de procédures d'évaluation par
opposition & ceux qui n’en ont pas ;

7) de l'environnement: les cédéroms qui demandent une intervention de
I'enseignant par opposition a ceux qui peuvent étre utilisés de fagon totalement
autonome ;

8) des institutions : les cédéroms qui correspondent aux programmes officiels par
opposition a ceux qui n’y font aucune référence.

Dans un deuxiéme temps, Thierry Lancien propose de considérer les
contenus en distinguant :

1) Les supports : c’est-a-dire les éléments présents sur le didacticiel et qui
constituent le support principal des activités :

o les films vidéo qui peuvent é&tre des documents authentiques: films,
reportages, journaux télévisés, débats, etc.; les vidéos expressément
congues pour un cédérom mais avec les techniques traditionnelles (pas de
multimédia) ou encore les vidéos congues pour le multimédia avec
traitement interactif (scénarios arborescents, images virtuelles, etc.)

+ Les bandes dessinées ou dessins animés

» Les photos ou images fixes.

2) Les aides : c'est-a-dire les éléments utilisés directement dans une activité de
compréhension ou d’expression :

o elles peuvent &tre des éléments écrits en langue cible ou en langue
maternelle (par exemple, les sous-titres de certains dialogues ou du
commentaire ; des phrases parmi lesquelles il faut choisir pour pouvoir
s'exprimer, des mots qui apparaissent dans des bulles permettant de
nommer les objets, les lieux, etc.)

e Ces aides peuvent aussi étre sonores (traduction de dialogues, voix
comimentaire, etc.)
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veive sur Parganisation du paragraphe. 73

Identifiez un aidre dans leguel f fuudoat placer fes pixuses
PR e TR 3T procure w lesteur e senoation de
progracann Entrex votre véponze & ku pagy subvante

Un exemple d’exercice sur Uorganisation du paragraphe
Christian Vandendorpe, Communication écrite : une grammaire fondamentale et
textuelle interactive, coll. Yvan G. Lepage, Centre d’écriture de I’Université d’Ottawa,
Logidisque, 1997
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Exerciee sur le pavagaphe
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Un exemple d’exercice sur Porganisation du paragraphe
Christian Vandendorpe, Communication écrite : une grammaire fondamentale et
textuelle interactive, coll. Yvan G. Lepage, Centre d’écriture de I’Université d’Ottawa,
Logidisque, 1997

3) Les documents qui permettent I'acceés aux informations. Ils peuvent étre
textuels, visuels ou sonores, fixes ou mobiles.

4) Les exercices
5) Les fonctionnalités du programme, c’est-a-dire les €léments qui permettent

de naviguer ou d'effectuer certaines opérations dans le programme. Selon J.
Touchard (1995), il y aurait principalement 3 écrans :
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¢ les écrans de navigation (menu, bouton)
¢ les écrans d’information (séquences enregistrées)
* les écrans interactifs (espace d'activité ou de créativité)
Sans oublier les éléments de contrdle qui permettent de faire apparaitre ou
disparaitre 1'aide écrite ou la traduction, de varier les temps de pause entre les
phrases ou les temps de réponses lors des exercices.

3.2 Le role du multimédia
dans ’enseignement du FLE

Le multimédia permet, dans un premier temps, de libérer le professeur d'un
travail considéré comme lourd, peu intéressant et faisant perdre beaucoup de
temps : les exercices et leur correction. Ce travail pris en charge par la machine,
I'enseignant peut alors consacrer plus de temps a certains points essentiels de son
enseignement ainsi qu’accorder un suivi plus approfondi et personnalisé 3 ses
éleves. De plus, la machine peut assurer le réle « d auxiliaire » en ce qu’elle peut
prendre le relais et s’occuper de certains étudiants de fagon individuelle ou en
groupes en fonction de leurs difficultés, de leur avance, de leur rythme
d’apprentissage, etc.

L’ordinateur constitue un instrument d'apprentissage personnalisé car
I'apprenant peut avancer a son propre rythme. Il accroit 1'efficacité des exercices
en donnant immédiatement la correction des erreurs et le commentaire lié i la
grammaire. De plus, linteractivité permet 1'individualisation du travail et donne
a P'apprenant I'impression qu'un échange satisfaisant s’instaure entre la machine et
lui ; mais, pour cela, il faut que la machine soit programmée de fagon a accepter
plusieurs réponses possibles si elles sont justes. Enfin, 1’auto-évaluation que
permet 1'informatique laisse 4 1'apprenant la liberté d’améliorer son niveau en
recommengant les exercices autant de fois qu'il le veut, ce qui contribue pour une
bonne part a I'auto-apprentissage. Les apprenants ont aussi la possibilité de
travailler en groupes s’ils le désirent, ce qui favorise une fois de plus I'interaction.

Du point de vue de I'enseignement, il est certain que cela permet un gain
considérable de temps si I'on remplace la correction des exercices et des contrles
a faire en classe par les exercices sur ordinateur, L’enseignant peut ainsi amener
les étudiants a améliorer leur travail personnel en leur donnant des exercices a faire
sur une base plus réguliére.

DISCOURS DIDACTIQUES N° 5, octobre 2001 Université Montpellier lII



Le multimédia : ses attributs et ses avantages pour I’enseignement du FLE

Du point de vue de 1’apprentissage, il est & noter que ce travail individuel est
un encouragement A 1'autonomie des étudiants puisque, une fois arrivés
I'université par exemple, ils doivent travailler sans 1'aide constante du professeur.
Ainsi, ils doivent identifier eux-mémes leurs besoins afin de les satisfaire eux-
mémes. Ces programmes sont bénéfiques car ils incitent 2 travailler réguli¢rement
et 2 combler les lacunes qu’on peut avoir & tout moment de I’apprentissage.

Cependant, il faut tenir compte du fait que, de fagon générale, I'EAO
(enseignement assisté par ordinateur) constitue un travail supplémentaire qui
n'entre pas dans le cadre du travail fait en classe. D ailleurs, il serait trés difficile
matériellement d'inclure 1'ordinateur A l'intérieur de classes d'une trentaine de
personnes, étant donné la charge de travail a effectuer dans un minimum de temps.

De plus, il faut savoir que le travail sur certains logiciels, notamment ceux
qui proposent des exercices structuraux ou des QCM (questions a choix multiples),
devient, 2 la longue, fastidieux et rébarbatif. Ces impressions seront d’autant plus
fortes si le travail est rendu obligatoire et non pas laissé au libre choix de
I'apprenant. En effet, méme s'il est pourvu des meilleurs attributs et d'une
esthétique attrayante, s'il fait appel aux techniques les plus avancées sur le marché,
le cédérom reste un outil de travail. Il sera, dans un premier temps, parcouru par
I'éléve avec curiosité mais peu 2 peu, comme il devra y revenir, I'apprenant peut
étre gagné par une certaine lassitude engendrée par la monotonie des exercices de
certains didacticiels.

Il serait cependant intéressant, dans un proche avenir, de mesurer
statistiquement les progrés faits par les étudiants grice 4 I'EAQO afin de déterminer
quantitativement son degré d’efficacité dans le cadre de I'enseignement.

En tout cas, on note un certain changement d’attitude des acteurs dans la
classe de langue. Le role de Ienseignant passe de « détenteur du savoir » a celui de
« guide » quand 1’ ordinateur est utilisé au sein méme de la classe. L'étudiant, quant
a lui, n'est plus cet éternel « oisillon passif » que I'on gave d’un savoir pré-miché,
mais prend peu A peu une part déterminante et active dans 1'élaboration de ses
connaissances. Pourrait-on néanmoins se passer du professeur et le remplacer par
une machine 7 Cela semble difficile 2 affirmer méme si, aujourd'hui, les
didacticiels d'apprentissages autonomes et indépendants se développent & un
rythme trés soutenu. Si la machine permet de gagner du temps, elle n'offre pas, en
échange, une pédagogie qui s’adapte au fur et 3 mesure, comme le ferait un vrai
enseignant face 2 un véritable public. C'est pourquoi il ne faut pas perdre de vue

DISCOURS DIDACTIQUES N° 5, octobre 2001 Université Montpellier 111 23



Le multimédia : ses attributs et ses avantages pour I’enseignement du FLE

24

que I'informatique reste avant tout un outil supplémentaire dans la transmission du
savoir.

3.3 Le multimédia et les processus d’apprentissage

Si on avangait, dans un premier temps, la théorie selon laquelle
I'apprentissage s'appuyait sur des réflexes induits par un processus stimuli-
réponses, B. Skinner (1968) chercha, dans un second temps, & appliquer 2
I'homme des techniques d’apprentissage par conditionnement.

Ainsi, il s’effor¢a d’organiser une progression de I'apprentissage par étapes
minimales tout en contrdlant le comportement de I'éléve qui répondait 2 des
questions. Celles-ci étaient immédiatement corrigées par un programme
informatique. Dans ce cadre d'apprentissage par stimuli-réponses sur des modgles
a imiter, I'éleve subissait, en fonction de ses bonnes ou mauvaises réponses, des
«renforcements positifs »  (félicitations, bonnes notes, récompenses) ou
« négatifs » (messages d’erreur, baisse de la note, punitions, etc.).

Ainsi, dans les années 1950, aprés les expériences réalisées par 1'armée
amgéricaine durant la seconde guerre mondiale, cette perspective annonga la
premiére génération de nouvelles approches didactiques qui allaient remettre en
question I'aspect traditionnel de 1'enseignement pratiqué jusqu’alors. Et, méme si
I'émergence de la méthodologie structuro-globale audiovisuelle (SGAV) remit en
cause cette approche behavioriste de I'apprentissage, il n'en demeure pas moins
que certains acquis comme I'individualisation des rythmes d’acquisition, la
correction immédiate des erreurs et la valorisation pédagogique sont encore et
toujours mis en avant.

Les principes de I'enseignement programmé continuent d’étre appliqués sous
des formes quelque peu aménagées dans les logiciels dits d’enseignement assisté
par ordinateur utilisés dans la formation professionnelle aussi bien que dans
I’éducation. Selon Serge Pouts-Lajus et Marielle Riché-Magnier (1998), ce succes
s’explique en partie par «[’espoir de tenir enfin une technique d’apprentissage
adaptée a chaque individu, quels que soient son niveau, ses capacités cognitives
ou son profil psychologique »!.

! Pouts-Lajus et Marielle Riché-Magnier, « Education et technologies de I'information : des
influences réciproques », dans Les Cahiers Pédagogiques, n° 362, 1998.
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A contre courant du behaviorisme, les sciences cognitives s'attaquerent,
quant 2 elles, a la description de I'activité mentale dans une approche & la fois
naturaliste et matérialiste en s'appuyant sur les acquis de la neurobiologie, de la
cybernétique, et de I'informatique.

Au début des années 1960, Allen Newell et Herbert Simon introduisaient
I"intelligence artificielle dans les sciences cognitives. Pour les cognitivistes de ce
nouveau courant, le cerveau fonctionne comme un systtme de traitement de
I'information, comme un ordinateur. Vers la fin des années 1960, Papert (1994)
mit au point un langage informatique évolué, Logo, qui empruntait aux théses de
Piaget «[...] I'image de l'enfant bdtisseur de ses structures intellectuelles,
constructeur de ses connaissances ».

Jusqu'a la fin des années 1980, I'apprentissage est percu comme un
processus individuel de construction de connaissances, principalement fondé sur
les interactions de 1'éiéve avec un ensemble d'information organisé, documents
bruts, ressources éducatives diverses, livres, logiciels ou services télématiques.
Cependant, peu 2 peu, cette approche se révélera insuffisante : I'éleve isol€ face a
un écran ou a un manuel a du mal 2 entretenir sa motivation et finit par
abandonner. Seule la médiation humaine (sous forme de courrier €lectronigue ou
de tutorat A distance, par exemple) peut stimuler la motivation. Cependant, en
rupture avec le modele dominant des sciences cognitives qui « reléguait les
interactions entre personnes au second plan par rapport & Uactivité individuelle,
logique et fonctionnelle de I'éléve », un recentrement sur les dimensions sociales et
affectives de 1'apprentissage est opéré. Dans cette perspective, J. Bruner (1996),
psychologue américain, parle de la relation de tutelle entre I'éleve et I’enseignant
comme le principal élément de toute théorie de l'apprentissage. De ce fait,
I'essentiel de I'apprentissage réside dans les échanges qui se font au sein de la
classe. Ainsi, I'éléve se retrouve dans un contexte lui « permettant de confronter
ses conceptions a celle des autres et de les transformer ».

Dans le modele de la médiation, I'apprentissage est une transaction et son
mode de réalisation se fait par la médiation humaine, qui est fondée principalement
sur 1’échange verbal. A cela vient s’ajouter I'importance de 1'utilisation d’objets
matériels qui permettent de concrétiser une représentation mentale.

Enfin, dans les années 1990, on pense que la création et I'utilisation d’objets
culturels appelés artefacts jouent le role important de médiateurs entre
le sujet et 'objet de I’activité. Partant de ce constat, 1'éducation va faire de
I'analyse de ces «artefacts pédagogiques » une composante principale de tout
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modele de I'apprentissage, qu’il s’agisse de texte, d'image, de logiciel ou encore
d’ordinateur,

Plus concrétement, certains, comme Pierre Lévy (1990a), affirment que
«lhypertexte ou le multimédia interactif se préte particuliérement aux usages
éducatifs grice a sa dimension réticulaire et non linéaire, qui favorise une
aptitude exploratoire, voire ludique, face au matériau & assimiler et que c’est donc
un instrument bien adapté a une pédagogie active ». Lise Vieira, quant 2 elle,
évoque le pouvoir métaphorique du multimédia. Selon elle, il fonctionne et met en
ceuvre les principes méme de la métaphore : analogie, interconnexion, créativité et
agrément. Dans le multimédia, I'image joue un role métaphorique d’explication
analogique par juxtaposition, elle éclaire et compléte. Par leur nature différente,
ces médias iconiques ou sonores ajoutent du sens et approfondissent celui du texte

D’autre part, certains linguistes insistent sur le fait que le multimédia, en
rapprochant des éléments de nature différente, correspond a la construction méme
de notre cerveau : si le cerveau gauche est le siége de la rationalité, de I’ objectivité,
de la connaissance organisée, le cerveau droit, domaine de la connaissance
intuitive, laisse libre cours a la créativité et a la subjectivité. Le multimédia
favoriserait les liaisons entre nos deux hémispheres cérébraux. Une reconnaissance
enregistrée par I'hémisphére droit de notre cerveau peut ainsi étre transmise
I"'hémisphére gauche sous forme de symbole et donc étre identifiée comme quelque
chose de déja connu. C’est la contextualisation, la mise en rapport d’éléments
divers, qui contribue & 1'émergence de sens.

De nombreuses théories ont essayé, ces cinquante derniéres années, de
concevoir un modele d’apprentissage rendant possible 1'automatisation de
I'enseignement et de Iapprentissage. Cependant, il semble que 1’apprentissage soit
plus une activité sociale et affective qu'une activité logique et fonctionnelle.

Tantdt mis au centre du processus d’apprentissage, tantdt relégué a la
périphérie, les technologies et, notamment, le multimédia pourraient y occuper une
place essentielle en jouant le rdle « d’artefact pédagogique » reliant 1’apprenant 2
son objet d’activité,
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Conclusion

Dans le domaine de la pédagogie et, A plus forte raison, dans celui de
I'enseignement des langues, l'arrivée de I'informatique et sa fulgurante
progression médiatique comme produit de consommation de masse ont quelque
peu révolutionné la recherche pédagogique durant ces derniéres années.

L'enseignement assisté par ordinateur a été longtemps considéré comme un
domaine de pointe dans la recherche pédagogique, méme si, aujourd'hui,
quelques-uns remettent en cause son utilité pédagogique.

Cependant, nous ne pouvons pas non plus, en tant qu’enseignant, ignorer les
réelles possibilités pédagogiques qu’apportent ces nouvelles technologies, que ce
soit pour I'enseignement en général ou, pour I'enseignement des langues et du
francais langue étrangere.

Mais pour autant, il faut bien avoir & I'esprit que I'arrivée des nouvelles
technologies, si elle permet de diversifier les approches de I'enseignement, ne peut
prétendre se substituer aux procédés traditionnels d’enseignement et aux autres
supports que sont les livres, les documents authentiques ou la vidéo. Elle permet
plutdt de compléter et d'intégrer d’autres supports pour réaliser les processus
d’apprentissage.
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Une grille d’analyse des méthodes
de FLE appliquée a deux didacticiels

L *enseignement des langues étrangeres a toujours ét¢ attiré par les machines
et les nouvelles technologies. Pour Jean Janitza, ce phénomene existe pour
plusieurs raisons : « le souci d’efficacité (tant I'enseignement des langues souffre
d’accusations d’inefficacité, et le recours aux « machines » apparait souvent
comme un moyen illusoire peut-étre d’accroitre cette efficacité), l'influence de
certaines théories d’apprentissage [que] les auteurs ont souvent voulu mettre en
application [...] a travers des méthodologies proposées clés en mains » [...], les
pressions multiples, et en particulier celles des « marchands du temple » qui ont
fait de certaines salles d’exposition précisément leur « temple ».2

Dans de telles conditions, et suite a la prolifération des matériaux
d’apprentissage utilisant les techniques de I'information et de la communication
pour I'enseignement des langues, il semble nécessaire de s'interroger sur la
fiabilité de ces nouveaux outils. Un certain nombre de cours de FLE étant
désormais proposés sur cédérom, nous nous sommes demandé ce que ces méthodes
apportaient de réellement nouveau par rapport au manuel de langue traditionnel.
Pour tenter de répondre a cette interrogation, nous avons congu et €laboré une
grille d'analyse spécialement adaptée, croyons-nous, a ce nouveau support.

L'objectif de cet article est de présenter cette grille, non pas de fagon
abstraite, mais dans son application concréte 2 deux méthodes de FLE sur
cédéroms, CD Langues Frangais et Je vous ai compris.

2 JANITZA 1. « Enseignement des langues et multimédia », in ATTAL Jean-Pierre, MEMET
M., SCHLISSINGER 1J.(dir.), Nouvelles technologies et enseignement des langues, Paris, La
TILV, 1993, p. 35.
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1. Justification et conception de la grille

Pourquoi une nouvelle grille ? Nous reprochons aux grilles d’analyse des
didacticiels de langue existantes I’absence d’évaluation du contenu linguistique et
grammatical des méthodes qu’elles analysent. En effet, elles mettent au premier
plan les caractéristiques fonctionnelles du didacticiel et oublient souvent qu’une
bonne méthode — quel que soit son support — doit se baser sur des fondements
linguistiques, grammaticaux et communicatifs solides.

Cependant, si certains aspects de ces méthodes doivent étre analysés comme
les manuels traditionnels, d'autres €éléments, inhérents aux caractéristiques
particulieres de leur support, doivent étre pris en considération différemment : les
pages-€cran, les qualités techniques et ergonomiques, 1'aide, 1'index, etc.

La grille d'analyse que nous proposons comprend deux parties, une
concernant le contenu et le fond des méthodes - tels que présents dans les
manuels traditionnels - I’autre, la forme et la fonctionnalité du logiciel.

Certains €léments de cette grille portant sur le contenu sont empruntés aux
grilles de C. Bertoletti (1984), J.-M. Dochot (1989) et R. Besnainou (1988). Pour
ce qui est de la forme, nous nous sommes référée aux articles de P. Dessus et
P. Marquet (1990), C. Bourguignon (1990) et G. Otman (1989).

2. Caractéristiques d’un didacticiel :
Quel logiciel faut-il choisir ?

Selon R.Besnainou et al, un bon didacticiel doit posséder les
caractéristiques suivantes :

2.1 Simplicité et convivialité pour I’apprenant
Ce sont des qualités nécessaires & un didacticiel pour que I’apprenant accéde

facilement aux informations et que celles-ci puissent étre traitées rapidement en
lui fournissant des messages et des consignes claires et simples pour minimiser le
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temps de réflexion sur leur signification. Il faut également une présentation claire
des touches de fonction dés le début des actions pour ne pas perturber
I’apprenant.

2.2.Le dialogue’

La relation homme/machine doit étre établie de sorte que 1'apprenant puisse
manipuler facilement des objets graphiques et textuels. Le logiciel doit fournir les
fonctionnalités suivantes? :

* la possibilité de « feuilleter » le didacticiel de la méme maniére que I'on
feuillette un manuel ou un livre ;

la possibilité d'ignorer une question sans y répondre parce qu'elle n’intéresse
pas I’apprenant ou que ce dernier désire y revenir plus tard ;

e I'accés a la bonne réponse quand on le décide ;

* la possibilité de revenir en arridre et de pouvoir modifier sa réponse ;

« I'existence d’icones ou de boutons permettant d’appeler le lexique, 1'aide, etc.

« Ie choix de décision pour 1'apprenant d"utiliser ou non ces fonctionnalités.

Le programme doit, en effet, prévoir une gestion facile du curseur, élément
important de la communication en informatique, faute de quoi I'apprenant sera
perdu dans ses manipulations avec la souris.

Pour que le dialogue homme/machine se fasse dans les meilleures conditions
possibles, il est souhaitable que plusieurs périphériques (tels qu’une imprimante,
un microphone, des écouteurs, etc.) soient & la disposition de I'apprenant. De
méme, la capacité de mémoire de I'ordinateur et la rapidité du traitement des
informations doivent étre prises en compte.

3 F. Demaizére préfere le mot « interaction » ou « simulation de dialogue » & « dialogue
homme-machine » pour qualifier I'échange entre I'ordinateur et son utilisateur, le terme
« dialogue » suggérant un échange oral.

4 Voir R. BESNAINOU et al., Concevoir et utilise un didacticiel, p. 90-91.
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2.3. Facilité de déplacement

Un bon didacticiel doit aussi mettre & la disposition de I'utilisateur la
possibilit€ et la liberté de se déplacer a sa guise dans les différentes parties.
L’apprenant doit pouvoir consulter un module dans le didacticiel, réécouter le
dialogue. Ainsi, le didacticiel lui servira de base de données interactive.

L'absence de I'un quelconque de ces éléments dans un didacticiel peut
rendre difficile Ia tiche de I"apprenant et, par conséquent, le démotiver.

3. Présentation de la grille d’analyse

Chaque entrée de la grille est présentée sous la forme d’un tableau 2 trois
colonnes. Dans la premigre colonne apparaissent les divers points d’analyse que la
grille propose et, dans les deux autres, les résultats de son application a chacune
des deux méthodes analysées, CD Langues Frangais et Je vous ai compris.

Cette présentation tabulaire permet de voir la grille 2 I'ceuvre et de mieux
faire ressortir les différences ou les similitudes qui existent entre les deux
méthodes analysées.

De nombreux points de la grille sont commentés ou précisés au fur et a
mesure qu’ils apparaissent. Ces remarques, qui ne pouvaient pas figurer au sein
des tableaux au risque de nuire a leur lisibilité, ont été placées en notes de bas de
page.

Le lecteur, peut aussi, s’il le désire, se contenter de considérer la grille en
elle-méme telle qu’elle se déploie dans la premiére colonne de chaque tableau.
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Présentation de 1a méthode Je vous ai compris, volume 1, Catalogue Speaker,
Linguistique et Enseignement, Neuro Concept, 2000
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4. La grille d’analyse appliquée a deux méthodes

1. Fiche signalétique

CD Langues Frangais

Je vous ai compris

1.1. Titre CD Langues Frangais Je vous ai compris
1.2. Auteur(s) Vasconikigin M. Chevalier Y. Derville B.,
Perrin D
1.3. Editeur(s) Médicocept Neuro-Concept, Université
Technologies Lille I

1.4. Lieu d’édition

non indiqué

non indiqué

1.5. Date d’édition

aoiit 1992 (1™ éd.)

1995 (1 vol.), 1996 (2° vol.)

1.6. Date des mises a jour

non indiquée

non indiquée

1.7. Nombre de

volumes

5 CD ROM pour 5
niveaux

2

1.8. Durée du didacticiel

400 heures pour les 5
CD ROM

non indiquée

1.9. Configuration

PC 468, 4 Mo de Ram,

PC 468 — Pentium, 8 Mo de Ram,

minimum lecteur CD  ROM | lecteur CD ROM quadruple vitesse.
double vitesse, | Version allégée d’un des 7 modules
Windows 3.1, carte son | proposés sur Internet :
hitpi/ 1 3avO 1 univ-
lilled f/wwwilettres/ IV AL bl
1.10. Prix 4 900 F (hors taxes) 2 375 francs par niveau
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2. Matériel

CD Langues Frangais

Je vous ai compris

comple’mentaires
2.1, Livre du professeur non oui (sur CD ROM)
2.2. Livre de I’éléve non oui (sur CD ROM)

2.3, Autres

un petit guide d’utilisation
accompagne le CD ROM

| cassette vidéo com-prenant
les documents vidéo de

chaque module

3. Caractéristiques
méthodologiques

CD Langues Francais

Je vous ai compris

3.1. Public visé

tout public

apprenants  préparant  le

DELF

3.2. Age

adultes et adolescents

adultes et adolescents

3.3. Niveau

5 niveaux

intermédiaire et avancé

3.4, Niveau de
sance en frangais

connais-

débutant (niveau observé)

non indiqué

3.5. Langue maternelle

frangais, allemand, italien,
anglais, espagnol

anglais, espagnol

3.6. Objectifs annoncés

non indiqués

préparation  du  DELF,
résolution d'un probléme,
accomplissement d'une
tiche et mise en situation
pour pouvoir parler en
langue étrangere

3.7. Enseignement  centré

sur:
a) méthode
b) enseignant

c) apprenant

5 Contrairement aux manuels traditionnels, on ne peut pas dissocier le matériel audiovisuel
(support sonore ou visuel sous forme de cassettes, films ou vidéo) de I'ensemble de la
méthode car il fait partie intégrante de cette derniere.
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3.8. Méthode :

a) audio-orale

b) SGAV
¢) communicative
v v
Premiére partie DELF 1¥
Voir la vidée
Exercices de compréhension kA4 oral
Retrouver I'église sur le plan
Exercices de répétition <Al, A2>
Qu’est-ce qui se cache derriere ces <Al>
hrases ?
Deuxiéme partie DELF 1¢
Savez-vous utiliser « quand méme » ? kkAD
Ou placer «me», «le» etc. dans une
phrase ? <Al, Ad>

Ce document, vous pouvez «me le
passer » ?
Ou placer «moi», «le», «nous» a

I"impératif.

Donnez-le moi !

Est-ce un ordre ou un conseil ? BrREAL
Troisiéme partie DELF 1

Aménagez votre ville kA

Trouvez le bon chemin pour aller chez <A2, A3>

votre ami Marcel

Revoir la vidée et raconter par écrit FEEAL Ad (Ecrit)

Catalogue Speaker, Linguistique et Enseignement,
Neuro Concept, 2000, p. 14
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3, Caractéristiques CD Langues Frangais Je vous ai compris
méthodologiques (suite)
3.9, Degré d'autonomie de |en formation semi- | apprentissage autonome® ou
I’apprenant autonome ou proposée en semi-autonome’
complément ou  support
d’un cours
3.10. Déroulement de 1) mise en situation 1) documents vidéos® et
chaque module 2) écoute  continue  avec exercice:,s de  compré-
images hension
3)écoute contrblée avec |2)exercices oraux sur les
images structures rencontrées
4) compréhension globale 3)exercices et activités
5) écoute  continue avec | favorisant expression et
texte compréhension orales et
6) écoute  contrdlée avec | €crites
texte

7) exercices de vocabulaire
8) exercices grammaticaux
9) exercices d’audition

10) compléments

3.11. Priorité€ donnée a 'oral | a I'oral aloral'®
ou a I'écrit
3.12. Type de documents documents fabriqués documents fabriqués

% Dans ce cas, les indications d’ordre pédagogique permettent a I"apprenant d’évaluer son
progres.

7 Le dispositif proposé par les concepteurs est initialement prévu pour des contextes
d’apprentissage en semi-autonome, soit des pratiques de guidage par un formateur et du
temps que 1'apprenant consacre 2 un travail autonome programmeé.

8 11 faut noter que les didacticiels des années 80 utilisaient comme image des diapositives
pour illustrer les phrases d"exercices ou des photos et des dessins afin d’¢viter les mauvaises
interprétations ou suggérer des réponses possibles.

9 Des saynetes en vidéos numérisées présentent des scénes de la vie quotidienne enregistrées
dans les conditions les plus proches possible de la réalité avec un parler naturel en tenant
compte d'une progression dans la difficulté,

01, écrit est introduit a la 3° partie de chaque module.
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4. Structure du logiciel CD Langues Frangais Je vous ai compris

4.1. Nombre d’unités (ou de |6 modules 7 modules dans chaque
modules) didactiques volume

4.2, Présence  d'unités  de |non activitds  complémentaires
révisions ou d’unités dans le vol. 2 (module 4, 5,
complémentaires 6et7)

4.3. L’exploitation prévue | non indiquée non indiquée

pour chaque unité (ou

module)

4.4, Progression :

a) gramamticale/stucturale v
b) notionnelle/fonctionnelle v
c) thématique v

d) situationnelle
e) éclectique

f) autres

4.5, Index non

a) thématique/lexical a) thématique/lexical/par

1]
b) notionnel/fonctionnel mots-clefs

¢) phonétique, etc b) nitionnel/fonctionnel
, efc.

c) phonétique, etc.

4.6. Glossaire/dictionnaire non un dictionnaire accessible a
tout moment, selon la
langue de I'apprenant,
pendant le déroulement de
chaque module

"' 11 existe deux index : un index par theme et un index par mot-clef. Ces deux index
permettent, par un double clic, de reprendre un module a ’endroit ol on I'avait abandonné,
de revoir le document vidéo a tout moment du module (en appelant I'index par thémes), ou
d’accéder directement a I’exercice portant sur un theme ou correspondant i un mot-clef,
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4.7. Tableaux de grammaire les tableaux de gram- {l'index par  mots-clefs

maire sont inexistants fournit la liste des items
grammaticaux

4.8. Tableaux de notions et | non non

fonctions

5. Dialogues proposés dans | CD Langues Frangais Je vous ai compris

les modules (ou les unités)

S5.1. Durée variable  selon  chaque | variable selon  chaque

module et chaque volume module et chaque volume

5.2. Contenu :

a) dialogué v v

(interviews/conversations) N

bynon dialogué (récits,
lettres, commentaires,
descriptions)

5.3. Rapports
interpersonnels  entre  les
personnages
(psychologiques et sociaux)
a) détendus/amicaux

b) neutres N
¢) tendus/conflictuels/ N
hostiles N

d) non hiérarchisés
e) familiaux

f) professionnels ¥ v
g) commergants/civils v N
h) autres v
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5.4. Caractéres
socioculturels des
person-nages

a) ige

b) profession

¢) milieu social

adultes et enfants
architecte, médecin, etc.
plutodt aisé

plutdt jeunes
NE:

non indiqué

5.5. Caractérisation du

contexte \ v

a) spatial

b) situationnel

5.6. Registre de langue langue parlée assez langue parlée variant

soutenue et artificielle

selon les personnages et
leurs rapports'

5.7. Thémes choisis

le bureau du personnage
principal, sa maison et
son jardin, sa famille et
ses amis'*

variés

12 Des themes repris, 4 notre sens, des méthodes audio-visuelles de la premiére génération

assez ennuyeux.

13 La profession est parfois indiquée : médecin, livreur, chémeur a la recherche d’un emploi,
chauffeur de taxi, responsable du service aprés vente, policier, etc.

HA titre d’exemple, dans le module « L'entretien d’embauche », les deux personnages ne se
parlent pas de la méme fagon que les personnages dans le module « En taxi ».
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Le protocols
Dialogue Multiple
;'3(,){” PRLL L RE b

Protocole Dialogue Multiple, Catalogue, p. 3

6. Phonétique CD Langues Frangais Je vous ai compris
6.1. Phonétique et correc-tion oui'® oui'®
phonétique

15 Les «Exercices d’audition» ont pour objectif de familiariser I'apprenant avec la
phonétique de la langue étudiée et particuligrement avec la discrimination de sons, la
reconnaissance de 1'accentuation de mots ou de phrases et de 'intonation (par exemple, la
différence entre « é » fermé et « & » ouvert). En revanche, la méthode ne contient aucune
activité de correction phonétique.

16 3 méthode contient un protocole « Dialogue » qui permet de répondre oralement & des
questions 4 1'aide d’un microphone connecté a I'ordinateur et d’entendre ensuite la
correction. Un systeme d'enregistrement vocal et de représentation graphique permet a
I'apprenant de comparer sa voix a celle de I'enseignant. Ensuite, I'apprenant peut écouter
son enregistrement en cliquant sur le bouton haut-parleur sur la barre des commandes. Il
existe également un bouton Evaluation de la prononciation.

Le protocole est un petit scénario interactif qui, & I'aide de Speaker pour Windows (version
éleve), présente des textes, des images, des sons préenregistiés et des commentaires pour
indiquer ce que 1’apprenant a a faire. Ce dernier doit intervenir avec la souris ou répondre 2
I"aide d’un microphone ou du clavier. Dans le cas du protocole « dialogue », I"apprenant doit
répondre oralement & une question.
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6.2.Etude de phonémes | non plusieurs représentations de

prosodiques (rythme, accent la prononciation sont

intonation) disponibles :
- variation  dynamique de
I’énergie vocale ;
- représentation de [’accent
tonique des différents blocs
sonores de la phrase ;
- méthode de la voix et les
variations de sa fréquence
fondamentale'”

6.3. Présence  d’explications | oui non

ou de transcriptions

phonétiques

7. Grammaire CD Langues Frangais Je vous ai compris

7.1. Présence de schémas, | non non

tables de structures, etc.

7.2. Explications les explications gramma- | non

grammaticales en langue | ticales sont présentées en

maternelle/en langue francais, donc la langue

étrangere étrangére pour I’apprenant

7.3. Présentation du

contenu grammatical :

a) contrastive

b) inductive vV vV

¢) déductive

I7 1l existe deux courbes dans les représentations graphiques, une pour 1'éléve I'autre pour le
professeur. De méme, dans le protocole « Analyse », le stress, la liaison, I'élision,
I"assimilation et d’antres caractéristiques phonétiques d'une phrase sont présentes.
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7.4. Progression v

a) linéaire

b) spirale v

¢) autres

8. Lexique CD Langues Frangais Je vous ai compris
8.1. Bases théoriques du | non indiquées'® non indiquée

choix lexical (Frangais
Fondamental, Niveau
Seuil, etc.)

8.2. Estimation du non indiquée non indiquée
nombre de nouveaux
lexémes introduits dans
chague unité (ou module)

I8 Mais, a notre sens, 1'auteur de cette méthode, s’est référé, en ce qui concerne le choix
lexical, au « Frangais Fondamental » (la premiére legon contient des mots tels que bureau,
chaise, table, etc.).
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Avant de passer a |'activité sulvante
nous allons revelr un extralt de la vidéo,
Soyez attentif |

Exemple de page-écran de Speaker Knowledge Xplorer Catalogue Speaker,

Linguistique et Enseignement, Neuro-concept, 2000

9. Exercices CD Langues |Je wvous ai
Frangais compris

9.1. Phonétique/Expression

a) discrimination auditive (phonétique/intonative) y v

b) correction phonétique/ rythmique et intonative !

¢) production orale (répétition) v v

d) autres

9.2. Morpho-syntaxiques et sémantiques

(structuraux) :

a) question a choix unique (vrai/faux ou oui/non)

b) question a choix multiples v

¢) question a choix alternatif multiple v v

d) formulation réponses/questions
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€) complétion (texte a trous)
f) substitution v v
g) transformation

h) combinaison, mise dans I’ordre
i) intégration/connexion de phrases \
j) dictée

k) traduction
1) résumé

m) expression dirigée/semi-dirigée/libre N
n) présence de textes littéraires

<L Lo

o) répétition/transcription (copie) v
p) appariement
q) autres

9.3. Compréhension

a) compréhension globale détaillée (orale ou écrite) v

b) thches & accomplir

c) relevé de données (prises de notes)

< || ]«

d) schématisation de données

) autres

9.4, Communication (situationnels)

a) jeu de rdles/simulation N

b) activités interactives V1

c) autres

19 En cliquant sur le bouton « résultats » (_/_) ou en cliquant sur F4, le programme affiche le
nombre de fautes commises par 1'apprenant. En plus, dans le menu « Options », la partie de
« Gestion des réponses » présente les solutions des exercices.
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9.5. Passage & I'écrit non des le premier
module,
I’apprenant
doit revoir la
vidéo et
raconter
I'histoire par
écrit

9.6. Type de travail :

a) individuel en autodidaxie ou libre-service v v

b) & deux

C) par groupes

9.7. Correction

a) demandée par |’apprenant 2 V2

b) automatique aprés chaque activité

9.8. Consignes en langue étranggre/en langue maternelle | en langue | en langue

étrangeére étrangeére

¥ Des « Histoires interactives » avec de vrais choix & prendre, des taches concrétes et de
véritables missions & accomplir : ¢’est I’apprenant qui doit retenir une table au restaurant,
retrouver la trace d'un ami, écrire, téléphoner, décider, organiser une féte ou une cérémonie,

bref créer des histoires avec plusieurs versions.

2! Le bouton d’évaluation sur la barre de commande donne une évaluation du travail en
cours (uniquement pour le protocole texte a trous) et le bouton réponse présente la réponse
texte. Dans le protocole « QCM », le systéme indique le nombre de bonnes réponses a
trouver. Apres avoir recu la réponse de I'apprenant, « Speaker » affiche un commentaire : si
la réponse est correcte, on entend des applaudissements ; dans le cas contraire, on entend des
«huées ». Quant aux exercices écrits, une correction est parfois fournie.
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Exemple d’exercice de compréhension, Speaker Knowledge Xplorer,
Catalogue Speaker, Linguistique et Enseignement, Neuro-concept, 2000

10. Degré de la convivialité du | CD Langues Francais | Je vous ai compris
didacticiel

10.1 Maniabilité et facilit¢ d’utilisation | assez bonne® élevée
(navigation)

10.2. Possibilité d'auto-contrdles oui oui

10.3. Présence des textes. des icones et | des icones et des |oui

des graphiques dans les pages-écran graphiques

10.4. Lisibilité des textes, des icdnes et | assez élevée élevée

des graphiques dans les pages-écran

10.5. Nombre et longueur des mots
(inconnus) et phrases dans les messages
par rapport au niveau des apprenants

adaptés au niveau des
apprenants

adaptés au niveau des
apprenants

22 11 existe pourtant quelques lacunes a ce sujet. A titre d'exemple, pendant les exercices,

pour entendre ou réentendre chaque phrase, il faut cliquer sur un bouton particulier.
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10.6. Références internes (renvois) oui oui

" . . . . y Py .23 .
10.7. Fichier d"aide facile d’acceés oui oui®*

10.8. Cheminements d’accgs au fichier |oui: FI, F2, F3 et F4 |oui: Fl et F2 et le
d’aide et le menu « Aide » menu « Aide »

10.9. Caractéristiques ergonomiques :

a) couleur attrayante attrayante
b) graphisme assez attrayant attrayant
¢) charge de I'écran (fenétrage) assez chargé n'est pas chargé de

plusieurs fenétres

23 FI pour « Utilisation », F4 pour « Solutions » des exercices. Dans le menu « Aide », une
rubrique nommée « Pédagogie » pour expliquer les points grammaticaux et les exercices.

2 Une aide générale en ligne (F1) est prévue pour chaque module permettant de retrouver
quelques explications lexicales ainsi qu'une traduction en langue maternelle. On peut
accéder a I'aide générale en demandant & « Speaker » d'y chercher un mot précis. Pour ce
faire, il faut sélectionner un mot et appeler I'aide générale par la touche Fl. De méme, le
menu principal comporte un menu aide (?) composé d’« Aide sur legon » (Fl) et d’« Aide sur
exercice » (F2). « Aide sur legon » permet d’obtenir une aide générale sur la lecon en cours.
Elle contient un vocabulaire bilingue et des explications grammaticales. « Aide sur
exercice » permet d=avoir une aide sur I'exercice en cours.
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10. Degré de la convi- | CD Langues Frangais Je vous ai compris
vialit¢ du  didacticiel
(suite)
10.10. Menu principal il faut passer par la page |il est composé de trois
d'accueil™ menus : le menu «legon »,
le menu « index » et le menu
« aide »

25 e menu contient les €léments suivants : Accés comportant les rubriques: « Nom de
I'apprenant » et « Quitter le programme » . Pour accéder aux cours, il faut absolument que
I"apprenant inscrive son nom dans cette rubrique et clique sur OK. Préférences comportant
les rubriques : « Nouveau dossier », « Langue interface » et « Configuration ». Aide composé
des rubriques : « Utilisation » et « A propos de CD LANGUES ».

Le menu principal est composé de cinq menus : le menu « Sujet », le menu « Modules », le
menu « Options », le menu « Impression » et le menu « Aide ».

Le menu « Sujet » présente les titres de chaque legon (voir 4.1).

Le menu « Modules » comporte les rubriques suivantes : « Mise en situation », « Ecoute
continue avec images », « Fcoute contrdlée avec images », « Ecoute continue avec texte »,
« Ecoute contrdlée avec texte », « Compréhension globale », « Exercices de vocabulaire »,
« Exercices grammaticaux », « Exercices d'audition », « Complément ».

Le menu « Options » comporte des rubriques suivantes : « Affichage des instructions des
exercices », « Gestion des réponses » (« Nombre d'erreurs F2 », « Emplacement des erreurs
F3 », « Solutions F4 »), « Voir les résultats », « Mise & zéro des résultats ».

Le menu «Impression » comporte des rubriques suivantes : « Configuration de
I'imprimante », « Texte », « Dictionnaire » et « Résultats ».

Le menu « Aide » est composé de : « Utilisation Fl », « Pédagogique », « Repérage » et « A
propos de CD LANGUES ».
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10.11. Barre de commande les boutons suivants : munie de 9 boutons®®

- début/précédent/choix

suivant

- I: instructions

-icéne  d'une  gomme:

effacer

-+ 7 _ : résultats

-?: pour entendre chaque

exercice
10.12. Hypertexte ou | non oui
d’hyperdocument
10.13. Adaptabilité des | oui oui
périphériques d’entrée et de
sortie au public visé et a la
discipline
[0.14. Possibilité oui oui
d’imprimer les travaux des
apprenants
11. Son CD Langues Francais | Je vous ai compris
11.1. Qualité du son bonne bonne
1.2, Touche permettant de couper le son | oui oui
11.3. Branchement d’un casque | oui oui
nécessaire

26 (1) Zone des messages : zone d'affichage indiquant I'action que le systéme attend de
I'éleve

(2) Bouton question : pour réécouter la question son.

(3) Bouton évaluation de la prononciation (uniquement disponible sur le protocole dialogue)
(3 bis) Bouton évaluation : pour avoir une évaluation du travail en cours (uniquement
disponible sur le protocole texte a trous)

(4) Bouton réponse : pour écouter la réponse son et/ou la réponse texte

(5) Bouton écoute : pour écouter I'enregistrement de 1'éléve

(6) Bouton enregistrement : pour enregistrer la réponse de 1'éleve

(7) Bouton exercice précédent

(8) Bouton refaire : pour recommencer I’exercice en cours

(9) Bouton exercice suivant.
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oui J

11.4. Reconnaissance vocale oui

12. Feed-back CD Langues Frangais | Je vous ai compris
12.1. Degré de linteractivité entre | assez bas élevé
I'ordinateur et I’apprenant

12.2. Présence d'un renforcement et des | non”’ oui’®
encouragements

12.3. Adaptabilit€ du renforcement et |non oui
des encouragements a I'dge et a la

situation

12.4. Encouragements en fonction de la | non non
difficulté

12.5. Systéme d'analyse des réponses ne | ? ?
fait jamais d'erreur

12.6. Position du renforcement par |& la fin de chaque [oui

rapport a la réponse (immédiatement
aprés chaque réponse)

groupe d’exercice

13. Parcours

CD Langues Frangais

Je vous ai compris

13.1. Degré de la liberté de I'apprenant
dans son rythme et son ordre de

tout 2 fait libre

tout & fait libre

parcours

13.2. L’apprenant sait, & tout moment, | oui oui
oll il en est dans le déroulement

13.3. Possibilités d action en retour sont | oui oui

diverses

27 Seulement, lors des exercices, si I'apprenant ne commet aucune faute, le message
contenant le résultat affiche la phrase suivante : « Bravo ! Zéro faute ».
2 Des applaudissements en cas d'une réponse correcte et des « huées » dans le cas contraire,

dans le protocole QCM.
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w
(3%

i4. Evaluation

CD Langues Frangais

Je vous ai compris

En sélectionnant « Gestion des

réponses » dans le  menu
« Option », I’apprenant peut avoir
des informations nécessaires en ce

q ui concerie :

-le nombre d’erreurs commises
(F2), leur emplacement (F3) et
leurs solutions (F4).

En outre, «Voir les résultats »
affiche un bilan des erreurs en

pourcentage et en schéma.

Il existe un bouton d'évaluation de
la prononciation et un bouton
d’évaluation du travail en cours
(pour les exercices a trous).

L'enseignant peut connaitre et
contrdler les performances de
I"apprenant en consultant

I’ordinateur.

La machine peut évaluer les
performances suivantes sur le plan

quantitatif :

- temps effectif passé par exercice
ou par recherche

- fréquence du recours a 1'aide ou
au dictionnaire en ligne

- taux de réussite des QCM (avec
le dispositif ASSISTANT de
Speaker).

L’enseignant peut avoir acces aux
parcours effectués, aux texte et
notes produites au cours de la
séquence.

S. Remarques d’ensemble

Comme nous 1'avons noté auparavant, un bon didacticiel doit étre simple et
convivial, En outre, ses fonctionnalités doivent étre facilement manipulables.

Des deux didacticiels que nous venons d’analyser, la méthode Je vous ai
compris remplit le mieux ces conditions. C'est une méthode interactive,
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communicative avec des séquences vidéo, des activités orales et écrites, des
personnages et thémes authentiques et la reconnaissance vocale. Elle comporte
également un index et un dictionnaire accessibles a tout moment.

En outre, les relations entre les personnages nous paraissent authentiques et
vraisemblables. A ce sujet, la méthode prend en compte des situations sociales
actuelles (par exemple, le chdmage) proches de la réalité. Les registres de langue
employés sont variés et adaptés aux thémes choisis.

La possibilité d’enregistrement vocal et d’écoute et la représentation
graphique sont parmi les avantages de cette méthode, qui offre a I"apprenant un
meilleur entrainement 2 la prononciation et i I'expression orale.

L existence d'un fichier d'aide pour chaque module facilite aussi la tche de
I’apprenant.

La méthode CD Langues Frangais s'apparente, a notre sens, aux méthodes
audio-visuelles de la premiére génération avec des images fixes et peu attrayantes.
Les personnages sont stéréotypés et €loignés de la réalité. Par ailleurs, les
répliques nous paraissent artificielles (par exemple les propos de la femme qui
présente son mari a I'apprenant).

La méthode accorde la priorité & l'oral, tandis que I'écrit - dont
I'introduction dans les méthodes d'enseignement des langues est préconisée par la
plupart des didacticiens - est quasiment inexistant.

La progression grammaticale et structurale de la méthode nous rappelle celle
des méthodes audio-visuelles. De surcroit, les exercices sont de type traditionnel
(questions a choix multiples, exercices 2 trous, etc.), et aucune activité
communicative (simulation, jeu de rdles, etc.) n’est incluse.

Nous estimons qu'un bon didacticiel ne doit, en aucune facon, étre la
reproduction des méthodes datant d'une trentaine d’années présentée sur un
support moderne.

Par ailleurs, il convient également de signaler I'absence des documents
authentiques dans chacune de ces méthodes. Faut-il se demander si les documents
authentiques sont incompatibles avec les cours sur cédérom et remettre €n
question leur présence au sein des nouvelles méthodes de FLE ?
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Conclusion

Malgré un certain nombre de limitations d’ordre technique ou pédagogique
que I'application de la grille permet de mettre en lumiére, on peut conclure que,
globalement, les nouvelles technologies sont susceptibles de donner 2 I’ apprenant
un enseignement plus efficace dans la mesure od elles tui offrent la possibilité de
recommencer a tout moment, de revenir en arriére dans chaque activité du cours,
en un mot, de s’adapter a son rythme d’apprentissage.

11 faut remarquer que 1'ordinateur, en tant qu’outil programmable, a marqué
I’évolution de I’approche communicative en offrant des moyens d’enregistrement,
de traitement d'informations (linguistiques ou non linguistiques) et de
communication faciles 2 utiliser.

Dans I'organisation d’un cours communicatif, I'ordinateur a offert la
possibilité de nouvelles combinaisons des médias entre eux : I'intégration d’un
enregistrement vidéo et d’un enregistrement sonore A un texte ou l'intégration
d’une séquence vidéo, sur un méme support, aux autres éléments du cours
(document sonore, texte, exercices, etc.).

Dans ce sens, I'ordinateur permet, mieux que le manuel traditionnel, d’offrir
une large gamme de ressources pour 1'enseignement parce qu'il combine en un
tout cohérent 1'élément textuel du cours, des enregistrements sonores et vidéo et
qu'il permet de passer facilement d’un domaine d’information a I'autre tout en
intégrant le visuel et le verbal.

Il revient, cependant, 4 la recherche de type empirique, de vérifier i 1'aide
d’études de terrain ce qu'il en est réellement du « dialogue homme/machine » et
de s’interroger sur les bénéfices concrets qu'en retirent les apprenants.
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Lecture en langue seconde et
multimédia

epuis le début des années 1970, I'utilisation des nouvelles technologies

dans I’enseignement des langues secondes (L2) et de la lecture assistés par
ordinateur a permis de proposer aux étudiants de nombreuses activités sans qu’on
ait toujours systématiquement questionné la valeur des fondements théoriques
sous-jacents a leur élaboration ainsi que leur valeur pédagogique proprement dite.
Au cours des années, les concepteurs ont sans cesse modifi€ ces activités
pédagogiques, et deux phénomeénes majeurs ont inspiré ces modifications :
1’évolution des modeles dans le domaine de la lecture et de la compréhension de
texte et les progres technologiques en informatique.

Si les premiers tutorats dirigés faisant appel a des didactitiels étaient inspirés
en droite ligne des théories behavioristes appliquées & I'apprentissage d’une langue
conformément aux principes énoncés par Taylor, (1980) Case et Bereiter (1984) et
Dalgish (1984), la prise en compte des modeles interactifs de lecture (Grabe,
1991 ; Carrell, Devine et Eskey, 1988), en convergence avec les progres
technologiques et notamment I’émergence du multimédia, a favorisé, depuis la fin
des années 1980, le passage de programmes de type tutorat dirigé a celui de
programmes de type tutorat semi-dirigé sur vidéodisques, cédéroms et disques
compacts, ainsi que 1'apparition de systémes-auteurs centrés sur des programmes
interactifs de lecture en L2 (Brasche, 1991 ; Chun et Plass, 1995 ; Lyman-Hager et
Davis, 1996).

Afin de mieux préciser de quelle fagon ces deux facteurs ont pu influencer la
conception des activités pédagogiques sur ordinateur, notre objectif, dans le cadre
de cet article, consistera  tracer un historique de I'utilisation de I'ordinateur dans
le domaine de 1'enseignement de la lecture en L2 en relation avec I'évolution des
modgles théoriques sous-jacents et les progres technologiques.
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1. L’approche behavioriste et I’enseignement
de la lecture sur ordinateur

L'approche behavioriste (Skinner, 1968) qui a marqué le développement de
plusieurs programmes de langue et de lecture sur support informatique souligne,
d'une part, la nécessité d'une progression dans la difficulté des structures
langagicres qui sont proposées aux apprenants et, d'autre part, le rdle majeur de la
répétition et des rétroactions, qui, au moyen de renforcement positif ou négatif,
favorisent le conditionnement lors de I'apprentissage.

Ainsi, les exercices vont du simple au complexe, car la progression se fait pas
a pas, a partir d'une régle a acquérir, de formules ou de définitions, qui sont suivies
par des exemples et des applications de régles. La définition des objectifs 2
atteindre est toujours donnée avant la tiche de fagon explicite, de méme que les
criteres choisis pour noter la performance. La compréhension est renforcée par des
exemples qui permettent d'établir la régle et sont suivis par d'autres qui en
établissent les limites conceptuelles. Les exercices, trés répétitifs, sont toujours
accompagnés de rétroactions (encouragements) qui sont présentées a 1"apprenant
sur I'écran ou par le son afin de maintenir chez lui une certaine motivation. Enfin,
I'évaluation se fait a partir d'exercices de type choix multiples ou de simples
exercices de complétion aprés des révisions sur des points considérés comme
névralgiques.

Les enseignements dispensés sont uniquement de type tutorat dirigé.
Programmés de fagon a étre semblables 4 des professeurs contrlant toutes les
données, ils guident et contrdlent le comportement linguistique et la lecture des
apprenants comme des chefs d'orchestre (Larsen-Freeman, 1986). Les utilisateurs
n'ont aucun contrdle sur le rythme de la présentation et ils doivent, de surcroft,
pour pouvoir continuer I'exercice, donner la bonne réponse  la question posée, un
seul type de réponse étant accepté.

Ainsi, en anglais L2, les premiers logiciels du début des années 1970,
notamment le projet « Philadelphia's Computer-Assisted development program »,
mieux connu sous l'acronyme CARD, ou le programme « computer-based
training » (CBT) ont surtout produit des programmes d’apprentissage de la langue
a partir de tutorats dirigés, composés, comme nous I'indiquions, d'exercices
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relativement répétitifs. Plusieurs logiciels, comme Matchmaster ou Vocapuces, ont
développé des activités d associations d'idées par synonyme, antonyme, hyponyme
ou des associations de type mots-graphiques, mots-définitions. Pauvres en matiere
d’options et d'analyses de réponses offertes aux usagers, leur démarche
pédagogique était, la plupart du temps, centrée sur I'acquisition lexicale de laL2 a
partir d"exercices mécaniques décontextualisés.

La volonté de tenir compte du niveau linguistique de ['apprenant se
manifeste, lors de 1’enseignement de la lecture, par la présence de textes simplifiés
et tronqués qui mettent plutdt en vedette les structures grammaticales de la langue
et le lexique au détriment de toutes les informations spécifiques au genre du texte
et 2 son contenu culturel, qui est réduit ou stéréotypé. Lors de la lecture,
I"apprenant tend 2 porter son attention sur les connaissances linguistiques qu’il
doit maitriser au lieu de chercher & donner un sens global 4 un texte qui n'a pas €té
congu dans 1'idée de communiquer un message.

Hannafin et Rieber (1989) ont souligné qu’'a la fin des années 1980, la plus
grande partie des logiciels pour l'apprentissage des L.2 et de la lecture est encore
dominée par des principes de type behavioriste tels que la spécification des
objectifs, des tests précédés de révisions systématiques, 1'exigence de réponses
précises, une rétroaction immédiate, un enseignement progressif et contrdlé et des
exercices présentés aux apprenants A partir de suggestions. Dans cet ordre d’idées,
certains exercices A faire aprés la lecture spécifient aux usagers, par exemple, le
nombre de caractéres représentés par un nombre de tirets correspondant a la
Jongueur du mot & trouver. D’autres exercices ayant pour consigne « a compléter »
leur demandent de trouver un mot ou une terminaison de mot et, & la fin, de
confirmer la bonne réponse.

Comme nous le verrons dans le point suivant, aujourd’hui peu de logiciels
consacrés 2 la lecture retiennent tous les parametres mentionnés précédemment qui
caractérisaient les premiéres approches de la lecture en L2 assistée par ordinateur
du milieu des années 1970. On sait, par exemple, que plusieurs chercheurs
(Bernhardt, 1984 ; Swaffar, 1985) ont proné pour la lecture en L2, y compris dans
des cours pour débutants, emploi de textes authentiques ou tout au moins réalistes
et I'enseignement de stratégies de lecture qui favoriseraient la compréhension. Si
cette pratique n'est pas encore unanimement acceptée, elle est du moins de plus en
plus recommandée.
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Il faut néanmoins préciser que quelque-uns des parametres développés dans
l'approche behavioriste ont été testés positivement dans des approches
d'apprentissage interactif en langue seconde et en lecture.

Brett (1997) et Hannafin et al. (1986) ont ainsi démontré que les rétroactions
amélioraient la performance des apprenants aussi bien au niveau de la
compréhension orale qu'écrite. Plus la rétroaction était élaborée dans son
application, plus les performances augmentaient (Schloss et al., 1988).

Mais, dans I'ensemble, les critiques concernant 1'approche behavioriste en
langue comme en lecture ont €t€ virulentes. Le manque de créativité des logiciels a
¢té souvent dénoncé, et Jacoby et Craik (1979) ont avancé que si cette approche
était efficace pour l'acquisition de concepts simples ou 2 titre de rappels
mécaniques, elle n'aidait en rien la compréhension a un niveau plus élaboré.

Enfin, Clark (1984) comme Kleinmann (1987) ont souligné que les logiciels
inspirés de I'approche behavioriste limitaient, lors de la lecture en L2, le transfert
des connaissances de la L1 a la L2 chez I'apprenant, et Brasche (1991) a signalé
qu’ils encourageaient, en visant majoritairement le décodage, de mauvaises
habitudes de lecture.

2. L’approche psycho-cognitiviste et
Penseignement de la lecture sur
logiciels multimédias

L’étude scientifique des phénoménes mentaux et, plus particuliérement, du
traitement de Iinformation par le cerveau lors de la réception, de I'interprétation et
de la réutilisation de I'information sont les aspects essentiels de la psychologie
cognitive. L'apport des recherches réalisées dans ce domaine a largement
contribu€ a influencer la modélisation des processus mis en ceuvre par un lecteur et
a eu plusieurs répercussions sur I'élaboration de logiciels sur vidéodisques,
cédéroms, disques compacts et sur les systémes-auteurs centrés sur 1'enseignement
de la lecture en L2,

Tardif (1990), qui a examiné les retombées de la psychologie cognitive sur la
lecture, a souligné qu’un consensus existait maintenant pour reconnaitre que la

DISCOURS DIDACTIQUES N° 5, octobre 2001 Université Montpellier ITE



Lecture en langue seconde et multimédia

lecture était avant tout une activité de construction de sens ayant comme finalité
I'intégration de nouvelles connaissances dans la mémoire a long terme.

Ainsi, on ne congoit plus le lecteur comme un récepteur passif de
'information qui va simplement chercher et reproduire dans son cerveau Ia
signification résidant dans le texte et lui seul. Au contraire, il est pergu comme un
agent actif qui traite activement I'information et met en ceuvre différents processus
et stratégies pour parvenir A la compréhension. En interaction avec un discours
écrit, il sélectionne certaines informations, en élimine d’autres, comble les non-dits
du texte en fonction de ses connaissances antérieures en créant de nouveaux liens
et en ajoutant des éléments. Ce qui peut &tre alors traité dépend de ce qu’il connait
déja : en effet, ses connaissances antérieures (sur le monde et sur la langue) vont
déterminer la quantité et la qualité des informations qu'il peut traiter dans un texte
et, de ce fait, affecter directement sa compréhension. Dés le début de la lecture, le
lecteur recherche en mémoire un schéma de connaissances qui correspond le
mieux possible aux informations présentées dans le texte (Anderson et Pearson,
1984). Le schéma retenu et instancié lui permet d'émettre des hypotheses sur la
suite du texte. Ce schéma est conservé aussi longtemps que des informations
venant du texte ne viennent pas infirmer sa vraisemblance.

Afin de parvenir A construire une représentation mentale cohérente de
I'ensemble des idées contenues dans le texte, le lecteur met également en action
différentes stratégies métacognitives. Celles-ci lui permettent de prévoir et
d'ajuster selon ses besoins les stratégies cognitives requises pour le traitement de
I'information en fonction du but de la lecture (vérifier la pertinence des
informations extraites du texte en relation avec ses schémas de connaissances,
revoir les parties incomprises ou ambigués du texte, etc.).

Dans cette perspective, les interventions par le biais des tutorats sont
organisées de fagon différente des activités inspirées par l'approche behavioriste.

Le lecteur, qui procéde i la lecture d’un texte sur support multimédia via
cédéroms et systémes-auteurs a accés, pour construire sa compréhension, a un
cadre de travail qui lui sert de toile de fond pour accomplir un certain nombre de
taches. Elles sont proposées 2 partir d’une multiplication de sources aux divers
agencements (son, images, texte) et offrent un degré plus ou moins sophistiqué
d'interactivité 2 la fois sur le plan machinique (richesse de I'interface en termes de
liens) et sur le plan pédagogique (choix de contenu, choix des structures retenues
par I'auteur du logiciel).

La dynamique et l'orientation des activités proposées sont de type inductif &
partir de divers types de tutorats, le plus souvent sous une forme semi-dirigée.
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Ces tutorats sont congus pour aider 1'utilisateur 2 trouver des informations
pertinentes sur le texte, qui est toujours accompagné d'indicateurs sonores ou
visuels et d’aides (dictionnaire électronique ou glossaires bilingues ou unilingues).
Ils permettent au lecteur de s'engager activement dans la recherche d'indices
nécessaires a la construction de la compréhension.

Les activités proposées pour faciliter la lecture peuvent aussi prendre la
forme d'exercices de pré-lecture centrés sur l'activation des connaissances
antérieures du lecteur ou sur la construction de ces connaissances. Pour ancrer,
chez le lecteur, certains concepts jugés nécessaires a la compréhension du texte a
lire et « remplir le fossé entre ce qu'il connait déja et ce qu'il doit savoir avant
d'accomplir la tiche », I'organisation des connaissances, ou « Advance Organizer »
(Ausubel, 1960), est utilisée sous diverses formes: soit par I'introduction de
concepts clés du vocabulaire (Brasche,1991) a partir d'images statiques ou
animées accompagnées de définitions (Chun et Plass, 1996a), soit par une
présentation des lignes directives du texte A partir d'une vidéo interactive sur
laquelle I'utilisateur a le contréle (la possibilité de revenir plusieurs fois sur une
méme manceuvre).

La plupart des logiciels centrés sur la compréhension écrite comportent ce
type d’activités sous diverses formes, car c'est en fonction des disponibilités des
connaissances antérieures et de leur organisation chez le lecteur que l'information
nouvellement acquise dans un texte peut étre traitée avec succés et la
compréhension se construire (Anderson et Pearson, 1984).

Par ailleurs, ainsi que nous le verrons ultérieurement, I'utilisation du
multimédia, de par sa multicanalité, c’est-a-dire les croisements images, sons et
textes sous diverses formes, offre, selon le « principe de contiguité » (Mayer et
Anderson, 1992), la possibilité de recevoir différentes facettes d’une méme
information (son-image-texte) de fagon simultanée. La question qui se pose est
alors de savoir si cette multicanalité surcharge d’un point de vue cognitif le lecteur
au moment du traitement de I'information ou si elle présente un avantage pour un
traitement plus en profondeur de I'information, ce que tendent 4 défendre des
auteurs tels que Paivio (1990), Mayer et Anderson (1992) et Chun et Plass (1997).

Enfin, en termes d’évaluation, plusieurs auteurs (Bernhardt, 1990 ; Conomos,
1995 ; Watts, 1997) ont noté que ces logiciels proposent encore, pour mesurer la
compréhension des lecteurs, l'emploi d'une variété d'exercices de type
«remplissage de cases vides » ou de questions essentiellement centrées sur les
aspects purement linguistiques qui entrent directement en contradiction avec les
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vues de la lecture développées par la psychologie cognitive sur la construction du
sens en lecture.

En résumé, les logiciels utilisés comme support & la lecture aussi bien en L1
qu'en L2 ont été marqués par deux philosophies distinctes au niveau pédagogique,
et les résultats obtenus par les recherches concernant les effets de ces derniers sur
la performance des lecteurs sont peu uniformes. Visant en priorité I"acquisition
d’éléments linguistiques au moyen d'exercices décontextualisés, certains
didactitiels, limités sur le plan des options et des rétroactions offertes aux usagers
mais également sur le plan du choix des textes (utilisation de textes tronqués plutdt
qu’authentiques) n’ont pas préparé les apprenants a des tAiches de lecture
authentiques (Kleinmann, 1987 ; Brasche, 1991).

Dautres logiciels ont, dans certains cas, utilisé essentiellement 1'acquisition
lexicale pour favoriser la compréhension de texte dans son ensemble et pris en
compte les processus de construction de la compréhension par I’élaboration, par
exemple, d'activités visant a activer ou 2 procurer les connaissances nécessaires i
la lecture du texte (Brasche, 1991 ; Chun et Plass, 1996 ; Lyman-Hager et Davis,
1996). Ce type de logiciels se retrouve majoritairement sous la forme de cédéroms,
de didactitiels et de systemes-auteurs.

3. Progres technologiques et lecture en L2 sur
support informatique : du vidéodisque aux
divers autres types de logiciels multimédias

Les progres technologiques touchant le domaine informatique vont avoir un
impact déterminant sur la fagon d’envisager I'enseignement des langues et plus
particulierement celui de la lecture en L2.

Ainsi, du milicu des années 1970 au début des années 1980, les premieres
générations de vidéodisque permettent de développer des programmes
d’enseignement de langue traditionnel ou des programmes de langue de spécialité
(anglais des affaires) A partir de vidéos. En termes de contenu, ces vidéos
présentées sur des magnétoscopes U-matic, controlés par des micro-ordinateurs,
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servent de base a un enseignement de la langue influencé majoritairement par la
méthodologie structuro-globale audiovisuelle (SGAV).

La génération de vidéodisques du milieu des années 1970 se heurtait,
néanmoins, & deux types de difficultés majeures: d’abord, la préparation
pédagogique concernant I'utilisation de ces produits était difficile pour les
enseignants peu familiarisés a leur utilisation. En effet, contrairement aux logicicls
multimédias développés plus tardivement, les premiers vidéodisques permettaient
difficilement un repérage rapide des séquences vidéo, et les séquences audio
demeuraient trés courtes (30 minutes sur chacune des pistes du disque rigide) a
cause des capacités de mémoire réduites du vidéodisque, ce qui en limitait
considérablement I'exploitation pédagogique. Ensuite, leur production cofiteuse a
constitué un frein a leur développement.

Cependant, des la fin des années 1980, le multimédia, né avec le vidéodisque,
se développe avec la création des cédéroms (1987), dont 1'immense potentiel de
stockage, permet une véritable utilisation interactive. Les Cédéroms ou CD-ROM
(«compact disc read only memory », ¢’est-a-dire « mémoire morte sur disque
compact »), sont des disques optiques numériques contenant du texte, du son et des
images mobiles ou statiques fonctionnant 2 partir d’un ordinateur.

En termes de contenu, les documents présentés dans les cédéroms congus
pour I'apprentissage de la lecture sont soit des films vidéo sous forme de
documents authentiques (documentaires, extraits de films ou de reportages), soit
des vidéos numérisées fabriquées spécialement pour étayer les propos didactiques
du logiciel servant, par exemple, de support a I'organisation des connaissances
(Chun et Plass, 1996).

Les vidéos sont interactives et permettent aux usagers de revenir plusieurs
fois sur des images ou un segment d’image. Ces derniers peuvent égalemment ré-
€couter la bande-son de la vidéo ou I'arréter pour consulter la définition d’un mot
difficile en utilisant une aide sonore (la possibilité d’entendre la définition et la
traduction du mot en cliquant sur une icone son) ou une aide écrite sous forme de
dictionnaires intégrés bilingues ou monolingues ou de glossaires. Enfin, ils
peuvent directement intervenir dans le déroulement d’un film ou encore faire des
choix qui vont avoir une influence sur le fil de histoire.

Dans les cédéroms destinés & la lecture en L2, deux catégories de logiciel
sont communément utilisées : les systémes-auteurs et les cédéroms didactitiels de
type « clés en mains » (Mangenot, 1997).
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Laboratoire d’enseignement multimédia, Catalogue Speaker, Linguistique et
Enseignement, Neuro-Concept, 1998

Les systemes-auteurs tels que CartSuite, VoiceCart, Guided Reading,
Cleartext, ou Galt permettent aux enseignants d’intégrer des textes aux logiciels
qu'ils détiennent afin d'élaborer des approches spécifiques face & des tiches
déterminées. Ils peuvent étre, comme les didacticiels de type «clés en main »,
accompagnés de glossaires, de dictionnaires, de conjugueurs, d’informations
structurantes et ils sont souvent équipés de traceurs qui repérent le temps mis a
1'accomplissement des tiches et les parcours des sujets lors de la lecture (Blake,
1991 ; Foss, 1989).

Diverses études comparatives entreprises a partir de systémes-auteurs et de
didactitiels pour I'enseignement de la lecture en L2 (Aweiss, 1993 ; Leffa, 1992 ;
Lyman-Hager et Davis,1996) ont souligné I'efficacité de certaines options
intégrées aux logiciels multimédias par rapport a des supports plus traditionnels.
Ainsi, I'acces instantané aux informations lexicales, & partir de dictionnaires
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électroniques intégrés bilingues ou monolingues, semble, dans certains cas, aider
la rapidit¢ de la compréhension écrite et constituer une forme d'aide que les
étudiants aiment utiliser.

L'étude d’Aweiss (1993), qui examinait les options favorisant la
compréhension écrite d'un texte destin€ A des étudiants américains de premidre
année d’université (débutants en arabe langue seconde), en comparant les trois
aides offertes aux sujets - un conjugueur, un glossaire et des informations
textuelles -, souligne que I'option la plus efficace pour développer la
compréhension avait été le glossaire.

En anglais langue seconde, I'analyse de Leffa (1992) entreprise auprés d'un
public cible d’étudiants universitaires brésiliens de niveau débutant a montré que
ces derniers avaient augmenté leur compréhension de 86% lorsqu'ils se servaient
d’un dictionnaire €lectronique, alors que le gain n’était que de 62% lorsqu’ils
utilisaient un dictionnaire bilingue traditionnel.

En frangais langue seconde, Lyman-Hager et Davis (1996) ont comparé chez
des étudiants américains de niveau intermédiaire d’une méme classe, répartis en
deux groupes, I'utilisation d’un dictionnaire bilingue électronique imagé de 1754
mots lors de la lecture d’un texte narratif, « Une vie de Boy » d’Oyono (voir les
illustrations, fig. | 4 4), a I'utilisation d'un glossaire imagé sur support papier
accompagné d'un support audio pour vérifier les gains d’acquisition de
vocabulaire. Les résultats obtenus ont montré que, dans les deux cas, le groupe qui
avait utilis€ le dictionnaire électronique était celui qui avait le mieux retenu le
vocabulaire.

De nouvelles options, qui apparaissent sur les systémes-auteurs comme sur
les didactitiels, permettent aux enseignants de procéder a une plus grande variété
de manipulations sur les textes, ce qui facilite la sélection et le traitement en
profondeur des informations nécessaires a leur compréhension par les lecteurs.

A cet effet, I'étude de Pederson (1986) illustre I'importance de la
présentation du matériel sur écran. Voulant tester I'impact de la disponibilité et de
la non disponibilité d'un texte lu & I'écran par des questions de compréhension (de
haut et de bas niveau) sur un texte en francais langue seconde distribué 2 des
€tudiants de niveau intermédiaire-faible, I'auteur a constaté que le groupe ayant
obtenu des scores significativement plus élevés au rappel pour tous les types de
questions posées était celui qui n’avait plus acces au texte sur écran au moment de
répondre au questionnaire de compréhension.

Dans le méme ordre d'idées, Higgins et Wallace (1989), décrivant le
systéme-auteur HOPALONG, ont souligné que ce logiciel permettait de
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Fig. 2 Début de la lecture du texte

DISCOURS DIDACTIQUES N° 5, octobre 2001 Université Montpellier Il



68

Lecture en langue seconde et multimédia

st af Roferen
af hites gey, i)

Fig. 4 Exemple d’annotation

IHustrations tirées de Lyman-Haget M.-A., Davis J.-F., « Développement d'un ALAO convivial en lecture :
étude de cas », in Appprendre une langue de I'environnement multimédia, Coll. sous la dir. de L. Duquette,
Michel Laurier, Les Editions Logiques, 2000
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montrer le texte aux lecteurs 2 partir de phrases présentées de fagon a bien les faire
ressortir du fond de I'écran. Ces phrases défilant 3 une certaine vitesse révélaient
peu a peu le corps du texte, procédé qui permettait de développer chez des lecteurs
débutants un certain nombre de fixations oculaires nécessaires pour accélérer leur
lecture en L2,

Desmarais (1998) présente sous forme de tableaux une liste des didacticiels et
des systdmes-auteurs utilisés dans des recherches expérimentales sur la lecture
postérieures 2 1990 ; elle souligne toutes les variétés de manipulations possibles
sur ce type de logiciel servant 2 améliorer la compréhension &crite. Décrivant le
logiciel mis au point par Brasche (1991) en FL2 et destiné a des lecteurs
anglophones du secondaire, elle souligne avec justesse que

« Brasche a construit un outil d’aide a la compréhension
favorisant I'utilisation du contexte pour inférer le sens d'un mot, le
devinement, la régression (revenir sur un passage déja lu),
I'évitement (sauter un mot non compris). Il intégre I'utilisation de
divers types d’indices contextuels selon une hiérarchie définie :
occurrences du mot dans un texte antérieur, contexte des
occurrences dans le texte & lire, synonymes du mot, mot associé
sur le plan sémantique et morphologique, définition, traduction. »
(Desmarais, 1998, p. 104-105).

Ajoutons que d'autres approches existent. Elles utilisent des stratégies telles
que le balayage et I'écrémage du texte en faisant appel 4 la manipulation du texte
sur écran et ce pour améliorer la vitesse de lecture et la compréhension (Culver,
1991).

Les logiciels « clés en main » constituent la seconde catégorie de cédéroms.
Ce sont des logiciels qui élaborent soit des jeux de simulation pour le grand public,
soit des produits destinés 2 un public spécialisé pour lui permettre d'acquérir des
compétences ou des aptitudes destinées a un apprentissage déterming. On se réfeére
alors & ces derniers en utilisant le terme de didactitiel. Ces didactitiels sont le fruit
de recherches menées au sein d’universités qui développent des projets
pédagogiques.

CyberBuch de Chun et Plass (1995), par exemple, a permis de mettre en
ceuvre des stratégies qui aident les étudiants 2 développer la compréhension écrite
et 'acquisition du vocabulaire a partir de textes narratifs. Produit par une équipe

DISCOURS DIDACTIQUES N° 5, octobre 2001 Université Montpellier III

Lecture en langue seconde et multimédia

69



Lecture en langue seconde et multimédia

70

d’universitaires américains, il a été pensé pour répondre aux besoins d’un public
d’étudiants américains de niveau intermédiaire en allemand langue seconde.

Alors que quelques didactitiels de lecture en langue seconde suivent des
principes théoriques reconnus pour faciliter la compréhension écrite tels que
I'activation des connaissances antérieures des lecteurs par I'introduction de mots
de vocabulaire pertinents ou de tableau synoptique servant a 1’organisation des
connaissances (Chun et Plass, 1996a; Lyman-Hager et Davis,1996), d’autres
peuvent décevoir dans la mesure oil, méme si la grammaire et le lexique y sont
largement abordés, les exercices proposés ne débouchent pas nécessairement sur
des savoirs-faire qui améliorent la compréhension. D'un point de vue multimédia,
les liens hypertextuels sont alors souvent minimaux, et I'interactivité se résume 2
I'exercice de certaines opérations mécaniques.

Par ailleurs, les systtmes hypertextes ne peuvent étre passés sous silence
lorsqu’on fait référence a la lecture sur support informatique. Ces systémes servent
soit & la consultation de banques de données hypertextuelles (dictionnaires
€lectroniques), soit 4 la création, au sein de programmes auteurs, d’articles qui
seront rattachés a d’aufres textes par des liens, soit encore aux deux (Laufer et
Scavetta, 1995).

Contréle de déplacement séquentiel et hypertexte, tiré du Livret de présentation de
Conununication écrite : une grammaire fondamentale et textuelle interactive, coll. Yvan
G. Lepage, Centre d’écriture de I’Université d’Ottawa, Logidisque, 1997

DISCOURS DIDACTIQUES N° 5, octobre 2001 Université Montpellier IIT



Lecture en langue seconde et multimédia

Proposant des modes d’organisation de I'information et des modes de lecture
tres différents des textes sur support papier, ils mettent en rapport un texte avec
son intertexte et son contexte et illustrent, de facon magistrale, les nombreuses
possibilités qui sont offertes a 1'apprenant qui lit un texte en L2 sur support
informatique.

La technique utilisée dans les logiciels d’hypertextes donne la possibilité au
lecteur d’entreprendre une nouvelle fagon de lire ou d’interagir avec le texte sur
écran de facon instantanée et non linéaire. Le texte qui est programmé ne se lit plus
nécessairement de haut en bas mais est reli€ 4 d’autres textes ou a des informations
par des liens non séquentiels entre un document et I’autre, ou entre une note de bas
de page et une autre source d’information (un enregistrement audio ou une bande
vidéo).

Le lecteur, en ouvrant une fenétre sur son écran, peut choisir la piste qui lui
convient sans perdre de vue le contexte originel de sa lecture et, selon ses besoins,
il peut arriver a créer un nouveau document en reliant des fragments de texte a sa
facon et en ayant acces au son, aux images ou a I'animation,

Selon Furstenberg (1997), la convergence des techniques offertes par les
logiciels de ce type permet de reconstruire la nature propre de la langue dans ses
aspects culturels et non verbaux ainsi que dans sa dimension linguistique.

En effet, si, au moyen de ce programme, 1" utilisateur peut, a partir d'un texte
narratif, avoir accés au vocabulaire (sous forme de dictionnaires €lectroniques
monolingues ou bilingues), faire des exercices grammaticaux et recevoir un certain
nombre de rétroactions écrites ou orales, ainsi que vérifier sa prononciation en
s"écoutant & plusieurs reprises lors de la lecture qu'il fait du texte, il peut aussi et
surtout isoler ou combiner, selon son bon vouloir, les éléments les plus vari€s de la
communication.

En résumé, les cédéroms, didactitiels et systtmes-auteurs ont donné aux
enseignants, de par leur immense capacité de stockage d'informations, la
possibilité d’offrir aux lecteurs en L2 des cadres de travail qui ont facilité la
construction de la compréhension écrite grice 2 des options telles que les
dictionnaires électroniques bilingues (Aweiss, 1993 ; Leffa, 1992 ; Lyman-Hager et
Davis, 1996), les trés nombreuses possibilités de manipulations du matériel a
I'écran (Pederson, 1986 ; Higgins et al.,1989) et la diversification et multiplication
des sources d’informations sur un théme donné a partir d’hypertextes (Rouet,
1991). Ces produits qui représentent de fortes potentialités pour I’apprentissage
des langues et de la lecture partagent, en outre, des attributs communs spécifiques
a tous les logiciels multimédias que nous détaillerons dans le point qui suit.
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4. Spécificité des logiciels multimédias

Les cédéroms, didactitiels, systemes-auteurs et disques compacts sont, au
plan technologique, des logiciels multimédias ayant pour particularité d’inclure des
bases de données visuelles, textuelles, graphiques ou sonores qui, grice a des
systémes intégrés, allient, croisent, combinent son et animation vidéo avec arrét sur
images ou images statiques et textes. Trois paramétres les caractérisent: la
multicanalité, la multiréférentialité et interactivité.

La multicanalité - qui, selon Lancien (1998), fait référence au fait que
coexistent sur un méme support différents canaux de communication - est en
relation avec la deuxiéme caractéristique essentielle de ces logiciels: la
multiréférentialité (Jacquinot, 1997), qui permet a I’apprenant de mettre en rapport
un sujet donné avec tous les éléments qui peuvent I’aider 2 mieux le comprendre.

Plusieurs types de multiréférentialité sont a distinguer : la multiréférentialité
intra et intertextuelle, qui permet, sur un support multimédia, de mettre en rapport
une ceuvre avec ses différentes sources, sa genése, ses différentes versions, ses
réseaux référentiels et 1éseaux d’associations thématiques et, ensuite, la
multiréférentialité contextuelle, qui met en rapport un sujet donné avec tous les
éléments qui, dans un contexte proche ou lointain, peuvent aider 2 mieux le
comprendre (Lancien, 1998 : p. 27).

Enfin, en encourageant la recherche exploratoire et en aidant 1'apprenant a
observer, questionner, analyser, synthétiser, puis en lui permettant de faire des
choix et de recevoir des rétroactions écrites, sonores ou visuelles, les logiciels
multimédias didacticiels ou systémes-auteurs rendent I’usager non seulement actif
mais également autonome. C’est le principe de I'interactivité.

Au plan pédagogique, dans le cadre de tutorats semi-dirigés programmeés, ils
lui donnent accés a des exposés tres structurés ot la séquence des concepts a été
soigneusement étudiée et lui offrent également les moyens de procéder A 1'auto-
évaluation de ses propres connaissances sur des concepts précis.

Enfin, le support image, qui peut étre combiné au son et au texte de facon
simultanée ou non simultanée a partir de vidéos ou d'images statiques, aide a
structurer des informations qui seront, ensuite, stockées plus facilement dans la
mémoire a long terme.
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Les avantages du multimédia sont nombreux : outre la rapidité et la facilité
d’acces i I’information, il fournit des ressources variées, organisées et intégrées. Il
permet d’enregistrer beaucoup mieux certains aspects des réponses (en notant, par
exemple, les délais de réponse) et les traitent mieux (en faisant des rapprochements
statistiques qui sont présentés immédiatement de fagon €laborée sous forme de
graphiques).

La recherche empirique a démontré presque unanimement que les étudiants
aimaient apprendre sur logiciels multimédias (Bosco,1986 ; Hannafin et Rieber,
1989) pour des raisons qui mettent en valeur certains traits cognitifs tels que Ia
capacité A contrdler des commandes pour naviguer et explorer, I'engagement actif
dans les exercices a4 accomplir et la possibilité de faire des erreurs lors de
I’apprentissage sans étre stoppés dans leur tiche.

Néanmoins, certains principes inhérents a ce type de logiciels sont largement
contradictoires et semblent devoir s exclure.

Ainsi, la séquence structurée présente dans certains tutorats s’oppose a la
navigation libre. Idéalement, comme le souligne Leclercq (1991), c’est I'apprenant
qui devrait prendre option pour I'un ou I'autre principe ou pour les deux en
succession lors de la méme interaction d’apprentissage et ce, en fonction de ses
priorités, besoins, intéréts ou capacité momentanée 2 faire des efforts. Tel n’est pas
encore le cas dans la plupart des didacticiels a tutorats dirigés.

De méme, I'hypothése du respect des styles d’apprentissage différents
souléve des problemes d’ordre pratique. Méme si la technologie des systemes
multimédias fournit, sur un méme contenu et pour atteindre les mémes objectifs,
une panoplie étendue de moyens différenciés tous accessibles en temps réel pour
répondre A une approche prenant en compte, dans la mesure du possible, les
différents styles cognitifs des apprenants, il faudrait, pour pouvoir sérieusement
répondre A cette attente, qu'un didacticiel puisse fournir une technique
pédagogique appropriée pour chacun de ses utilisateurs.

Par ailleurs, bien que les systémes hypertextes soient considérés comme des
outils au fort potentiel pour des activités d’apprentissage comme la lecture,
certaines études (Foss, 1989 ; Rouet, 1991) entreprises pour analyser leur effet sur
la construction des connaissances des usagers nous indiquent, que vu leur manque
d’uniformité, leur impact sur les apprentissages est encore mal connu et que
d’autres pistes devraient étre explorées pour déterminer les besoins des lecteurs qui
les utilisent.
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En outre, d’autres études ont démontré que le surcroit d’informations dont les
logiciels multimédias sont pourvus peut, dans certains cas, entrainer une surcharge
cognitive chez I'usager et le rendre mal a 1"aise (Foss, 1989 ; Shasta 1986).

Pour ce qui est des apprenants ayant des difficultés d’apprentissage, Shasta
(1986) a souligné que la navigation libre sur logiciel multimédia pouvait étre
désordonnée & cause du facteur de distraction que constituent les innombrables
possibilités de ce support. De méme, Laurillard (1984) a mis en évidence la
passivit€ que pouvait entrainer chez les apprenants le fait de regarder des
séquences en vidéo lors de tiches déterminées.

Enfin, les logiciels multimédias ayant suscité de nombreuses et longues
polémiques quant a leur efficacité face 2 des tiches spécifiques, quelques
théoriciens (Clark, 1983 ; Clark et Salomon, 1986 ; Kozma, 1991) s’entendent
pour reconnaitre qu'une approche pédagogique impliquant des parcours ou des
stratégies qui aménent les apprenants A relier les connaissances entre elles et A les
combiner serait la condition sine qua non d'un apprentissage réussi autour de
parametres tels que

« linclusion d’une des représentations possibles du processus
cognitif ou d’une stratégie qui sont nécessaires a 'apprentissage
et auxquelles les étudiants ne peuvent faire appel par eux-
mémes. » (Clark,1994)

En conclusion, nous soulignerons qu'en nous permettant de voir que
Papprentissage est un processus complexe qui ne se limite pas 2 la rationalité de
I'intelligence artificielle, 1'observation du fonctionnement des systémes
multimédias nous oblige A repenser la conception de la connaissance comme
accumulation des savoirs. En effet, la surcharge cognitive que peuvent représenter
plusieurs outils d'aide a la navigation, le décalage manifeste entre les attentes
suscitées et les bénéfices tirés de I'utilisation des systémes hypertextes permettent
de penser que, contrairement & une vision optimiste, les systémes d’information
€lectronique ne reflétent pas 1'organisation des connaissances dans la mémoire
humaine et que I'interactivité n’est pas le garant de 1'efficacité de I'apprentissage.
On ne peut, certes, nier que les nouvelles technologies de I'information soient
porteuses d'un immense potentiel en matiére d’enseignement, mais, ainsi que le
souligne Rouet (1997), seule une véritable ingénierie pédagogique, basée sur les
modeles cognitifs de la compréhension de textes et de I'acquisition des
connaissances permettra d’exploiter ce potentiel efficacement.
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Les outils informatiques d’aide a

I’écrit en francais langue seconde :
enquéte sur leur utilisation dans une
université canadienne anglophone

Introduction

O n assiste depuis plusieurs années 2 une multiplication des recherches portant

sur lutilisation des nouvelles technologies de I'information et de la
communication pour I'apprentissage d’une langue seconde telles que, par exemple,
le multimédia ou l'internet. Parmi toutes ces recherches, faites, pour la plupart
d’entre elles, pour I"anglais, trés peu ont été menées jusqu'a présent sur la simple
question de I'utilisation des outils d"aide  la rédaction/correction des productions
écrites par les scripteurs en frangais langue seconde ou étrangere.

Les outils de base d’aide a I'écrit tels que les traitements de texte, les
cortrecteurs orthographiques ou les dictionnaires informatisés sont déja depuis
longtemps largement utilisés dans le milieu universitaire pour la rédaction et la
présentation des travaux écrits, et on connait bien les multiples avantages qu'ils
peuvent offrir au rédacteur. Si ces outils sont désormais devenus indispensables
pour qui écrit dans sa langue maternelle, qu’en est-il, dans la réalité, pour les
scripteurs en langue seconde ou étrangere ? Lorsqu'ils sont mis a leur disposition
dans un milieu universitaire, les étudiants qui suivent des cours de langue y ont-ils
recours pour leurs travaux écrits ? Suffit-il de leur signaler que les laboratoires
offrent tous ces outils pour qu'ils les utilisent ensuite spontanément ? Ou bien,
I"appropriation de tels outils par les apprenants en langue seconde requiert-elle un
encadrement pédagogique soutenu ?
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Peu de recherches de terrain ayant été menées sur cette question précise, du
moins pour ce qui est du frangais langue seconde, nous avons conduit une enquéte
en milien universitaire pour tenter d'apporter un début de réponse A ces
interrogations. Les résultats obtenus nous ont semblé particuliérement intéressants
dans la mesure ol ils tendent A montrer que 1'utilisation des nouvelles
technologies, du c6té des apprenants, n'est nullement une donnée acquise, comme
on pourrait le croire. Leur utilisation pose la question de la mise en ceuvre des
stratégies métacognitives des apprenants et de leur transfert dans la langue
d’apprentissage.

L'article se propose d’abord de rendre compte des premiers résultats
quantitatifs de cette enquéte d'une envergure assez large puisqu’elle a porté sur
une population de quelque 400 étudiants et, ensuite, d’apporter des pistes de
réflexion sur la question de I'utilisation des ressources informatiques en milieu
institutionnel.

1. Enquéte aupres d’étudiants dans une
université canadienne anglophone

1.1 Cadre de ’enquéte

Dans les universités nord-américaines, et au Canada plus précisément, les
étudiants ont un accés libre et illimité 2 de nombreux laboratoires équipés
d’ordinateurs mis en réseau. Dans le cas que nous avons observé (Carleton
University), tous les étudiants ont accés a des ordinateurs équipés des deux
traitements de textes (WordPerfect et Word) dans leur version anglaise (mais
permettant un accés aux outils de correction en frangais a condition que leurs
utilisateurs choisissent cette option eux-mémes). Un analyseur grammatical, le
Correcteur 101, a aussi été installé 2 la rentrée 1999-2000.

L'existence de ces outils d'aide a I'écrit avait été signalée aux éudiants par
leurs enseignants tout au long de I'année universitaire. De plus, deux heures de
séances hebdomadaires supervisées par un étudiant-assistant étaient offertes dans
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un des laboratoires ; ces séances, sans étre obligatoires, étaient pourtant fortement
conseillées.

L'enquéte a ét€ menée en mars 2000 auprés de quelque 400 étudiants
majoritairement anglophones poursuivant leurs études dans diverses disciplines
(journalisme, frangais, science politique, affaires publiques, etc.). Les répondants
suivaient un cours de francais langue seconde aux niveaux intermédiaire ou
avancé, cours qui avait une composante écrite ou des cours de littérature,
linguistique ou traduction. Ils étaient majoritairement inscrits en 1% et 2°™ année
d’université et igés de 18 a 21 ans.

Un questionnaire en anglais de 25 questions (Annexe 1) comportant de
nombreuses sous-questions leur a été soumis et 381 questionnaires valides ont €té
recueillis.

1.2 Objet et but du questionnaire

Au départ, le but du questionnaire était de déterminer comment les étudiants
suivant un cours au département de francais utilisaient, pour leurs travaux écrits,
les outils informatisés (chez eux et sur le campus) et quelles étaient les difficultés
qu’ils pouvaient rencontrer lors de cette utilisation.

Le questionnaire essayait d'évaluer en méme temps dans quelle mesure les
étudiants étaient réellement au courant des possibilités offertes depuis peu sur le
campus, telles que 1'accés depuis n'importe quel laboratoire aux correcteurs
orthographiques en francais des traitements de textes Word et WordPerfect, de
I"analyseur québécois, le Correcteur 101, ainsi que de l'existence de séances de
formation, et s'ils utilisaient ces ressources pour leurs productions écrites faites en
frangais.
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2. Quelle utilisation les scripteurs déclarent-ils
faire de I’ordinateur pour écrire en L1 et L2 ?

2.1 Utilisation de Pordinateur en 1.1

Avant de nous interroger sur I'utilisation que les étudiants pouvaient faire des
diverses aides a 1'écrit, nous avons voulu savoir d'abord, dans quelle mesure
I'informatique en général, et les outils d’aide a 1'écrit en particulier, faisaient partie
de I'environnement naturel des étudiants interrogés. C’est pourquoi un certain
nombre de questions portaient sur les habitudes des scripteurs dans leur langue
maternelle ou langue de scolarisation, I'anglais en 1'occurrence (qui sera désigné
comme L1 et la langue seconde, le frangais, comme L2)

L'enquéte révele (questions 7 et 9) que 1'immense majorité des répondants
(96,9 %) déclarent utiliser un ordinateur et un traitement de texte pour taper leurs
travaux universitaires écrits en anglais (Word : 52,5 % et WordPerfect : 32 %).

Une deuxiéme donnée importante que le questionnaire a permis de mettre au
jour (question 8) est que la grande majorité€ des étudiants déclarent utiliser leur
ordinateur personnel (74 %) contre une infime minorité qui disent n’utiliser que les
ordinateurs du campus (4,2%), et un groupe relativement restreint (18,1%), les
deux. Cette donnée, inconnue au moment de la conception du questionnaire, aura
des répercussions importantes sur les résultats obtenus dans certaines questions.
Elle nous indique d’ores et déja que, pour cette majorité d'utilisateurs hors campus,
les outils de traitement de texte dont ils se servent éventuellement relévent d’un
choix personnel et sont, a priori, hors du contrdle direct de l'institution elle-méme.
Donnée qui devrait donc étre prise en considération dans la conception de futurs
programmes de formation.

2.2 Utilisation de ’ordinateur en L2

Pour ce qui est de I'utilisation de I'ordinateur pour leurs écrits faits en L2
(question 11), le pourcentage des répondants qui déclarent utiliser un ordinateur
diminue sensiblement. Les réponses sont réparties de la fagcon suivante :
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Tableau 1 : Usage de I'ordinateur pour écrire en frangais (L.2)

Tout le temps La plupart du Quelquefois Jamais
temps
63,5 % 12,9 % 12,9 % 10,5 %

11 faut noter ici que la formulation des deux questions (questions 7 et 9) était
différente. Celle sur l'utilisation de I'ordinateur pour écrire en anglais demandait
une réponse par oui ou non, ce qui n'offrait aux répondants aucune possibilité de
nuance et explique, sans doute, I'imposante majorité de oui. Par contre, la question
sur l'utilisation de l'ordinateur pour écrire en frangais proposait une échelle, ce qui
a permis aux répondants de nuancer leurs réponses. Le questionnaire a tenu
compte du fait que, dans certains cours de langue, les enseignants n’exigeaient pas
nécessairement 1'utilisation de 1'ordinateur pour la remise des travaux écrits
considérant, sans doute, la difficulté inhérente 2 la tiche d’écrire dans une langue
seconde. En effet, c’est presque le quart des répondants qui déclarent avoir recours
quelquefois ou jamais a un ordinateur.

Pour ceux qui déclarent ne jamais I'utiliser (question 12), ils sont un nombre
infime 2 &tre d'accord avec les explications proposées par les sous-questions : 1 %
seulement dit que c’est par ignorance de 1'informatique (questions 12a) et 1,6 %
parce qu'ils ne sont « pas assez 2 1'aise en frangais » (question 12b). Par contre, il
y a quand méme 6,3 % qui reconnaissent que c'est parce que « les lettres du
francais et les accents le rendent plus compliqué» (question 12c). Parmi les
réponses 2 la question ouverte (question 12d), certains déclarent que cela les
ameéne « a faire plus d’erreurs », qu’« ils ne voient pas leurs erreurs » ou que «¢a
leur prend trop de temps ». D'autres signalent que ce n'était pas « une exigence du
cours » ou encore qu'« ils n'avaient jamais eu 2 écrire un long essai en frangais ».

Un regard plus approfondi sur les réponses a également permis de constater
que les étudiants qui n’utilisent pas d"ordinateur pour écrire en frangais ne sont pas
seulement ceux qui suivent un cours de francais de niveau intermédiaire, mais
également ceux de cours de langue avancés ou méme de cours de linguistique, de
littérature ou de traduction, cours dans lesquels la présentation de travaux écrits a
]a main était tolérée. Cela expliquerait, du moins partiellement, le flottement qui
existe dans la pratique, mais le questionnaire en 1'état ne permet pas d'aller plus
loin dans 1'explication du phénomene.
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3. Utilisation de I’ordinateur pour I’écrit en
francais L2

3.1 Une difficulté : la spécificité du francais dans un
environnement anglophone

Le questionnaire cherchait a savoir si, au plan strict de la transcription des
letires accentuées et des signes diacritiques, les étudiants utilisant I'ordinateur pour
taper leurs travaux en frangais (chez eux et sur le campus), rencontraient des
difficultés.

A cet effet, il faut rappeler le contexte dans lequel se fait I'enseignement de la
L2. En Amérique du Nord et, méme au Canada, pays pourtant officiellement
bilingue, le frangais demeure le parent pauvre. Dans les milieux universitaires
anglophones, comme c’est le cas de 1'université oll I’enquéte s’est déroulée, les
laboratoires informatiques sont équipés de matériels informatiques (le clavier, en
I"occurrence) et de logiciels prévus « par défaut » pour I’anglais. Cette réalité place
enseignants et €tudiants dans une situation de précarité dés le moment ol on
envisage I'utilisation d’outils informatiques pour 1'écrit, la premiére difficulté a
laquelle se heurtent les scripteurs pour le frangais étant de pouvoir taper les lettres
accentuées aisément. A la difficulté de rédiger en frangais s’ajoute donc celle de la
transcription des signes diacritiques dans un environnement non prévu a cet effet.

Ala question de savoir s’ils savaient « comment taper les lettres frangaises et
les accents » (questions 2la et 22a), les réponses des étudiants divergent
sensiblement selon qu'ils utilisent leur propre ordinateur ou ceux du campus.

Tableau 2 : Habileté a taper les signes diacritiques du frangais

Les étudiants déclarent savoir taper les accents et les lettres du | Oui Non
frangais pour leurs devoirs faits : (questions 21a et 22a)

sur leur ordinateur personnel (334 répondants) 73,6 % | 263 %
sur les ordinateurs du campus (100 répondants) 56 % 44 %
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Les répondants utilisant les ordinatewrs du campus se déclarent,
proportionnellement, nettement moins nombreux a savoir taper ces signes que ceux
qui se servent de leur propre ordinateur. A cet égard, il faut préciser que le seul
laboratoire sur le campus équipé de claviers installés pour le frangais €tait celui o
se tenaient les séances de formation, qui se sont révélées justement étre trés peu
fréquentées, comme nous le verrons plus loin. Ceci explique sans doute cela. On
peut aussi penser que les étudiants ne possédant pas d’ordinateur personnel ont,
peut-é&tre, une moins bonne expertise du maniement des outils informatiques.

Tenant compte du fait, bien connu des enseignants, que certains étudiants
contournent cette difficulté en rajoutant les accents 2 la main, le questionnaire
voulait aussi déterminer le pourcentage d’étudiants ayant recours a cette pratique.

Tableau 3 : Transcription des accents a la main

Les étudiants déclarent rajouter les accents 2 la main sur leur | OQui Non
copie des devoirs faits : (questions 21b et 22b)

sur leur ordinateur personnel (329 répondants) 373% | 62,6 %
sur les ordinateurs du campus (96 répondants) 40,6 % | 59,3 %

Si, d’apres les chiffres du Tableau 2, il y a 26,3 % des étudiants qui déclarent
ne pas savoir taper les accents, il semblerait logique que la proportion de ceux qui
les rajoutent & la main soit identique, alors qu'elle est, en fait, nettement plus
élevée (écart de 11 points) selon le pourcentage donné au Tableau 3 (37,3 %). Il'y
aurait donc 11 % d’étudiants qui sauraient saisir les accents a I'ordinateur, mais
qui préféreraient les rajouter a la main. Le questionnaire ne permet pas d’avancer
d’explication précise sur ce point; on peut cependant préjuger que la saisie au
clavier nécessiterait un effort supplémentaire qu’un certain nombre d’étudiants ne
sont pas préts a fournir.

Quoiqu’il en soit, ces données tendent 2 montrer que la simple transcription
graphique du frangais, qui représente déja une difficulté pour les étudiants, se
trouve alourdie dans un environnement informatisé non approprié, comme c’est le
cas dans le milieu ot I'enquéte a eu lieu.
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3.2 Les outils d’aide a I’écrit : quelle utilisation ?

Un autre aspect important concernant I'utilisation des outils informatiques
était de déterminer combien d’étudiants avaient recours aux différents outils d’aide
a I'écrit offerts par les traitements de texte, & savoir les correcteurs orthographique
et grammatical ainsi que les dictionnaires. Pour avoir une vision nuancée de la
situation, nous avons analysé les résultats sur deux plans.

D’abord, au plan de 1'usage fait respectivement en L1 et L2 pour la totalité
des répondants (questions 10a-10d, questions 21d-21g et questions 22d-22g), nous
obtenons les résultats suivants :

Tableau 4 : Usage comparé des outils d’aide & I'écrit en L1 et L2

Usage déclaré des outils L1 L2 sur leur L2 surles
suivants pour I’écrit : ordinateur ordinateurs du
(sur 381 répondants) personnel campus
Correcteur orthographique | 93,4 % 25,5 % 11,8 %
Correcteur grammatical 51,2 % 17,1 % 7,6 %
Dictionnaire 30,7 % 21,5 % 7,9 %
Thesaurus 60,9 % 14,5 % 8,4 %

On peut d’abord remarquer que, pour la L1, la quasi totalité de ceux qui se
servent d’un ordinateur utilisent le correcteur orthographique (93,4 %), seulement
3,5 % n’y recourant pas. Parmi les autres outils, le plus fréquemment employé est
le thesaurus, un répertoire de synonymes, suivi du correcteur grammatical, utilisé
quand méme par un peu plus de la moitié des répondants. La derniére place revient
au dictionnaire. Ces résultats ne devraient pas trop nous surprendre puisqu’il s’agit
de scripteurs en L1 qui n’ont pas, a priori, de problemes avec le sens des mots et
'usage de la grammaire dans leur langue maternelle.
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1. Repérage de ’erreur dans la phrase par le Correcteur 101, Les logiciels Machina
Sapiens, Montréal, 1992-1998. Site Web : www.machinasapiens.com
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|.ac enfants somt

2. Correction de ’erreur proposée par le Correcteur 101, Les logiciels Machina Sapiens,
Montréal, 1992-1998. Site Web : www.machinasapiens.com
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Las enfants sont parti en vacances, -»

Les enfants sont partis envacances.

Les [détermirant «lgx, masc. ou fém, plutiel]
détermine enfants

enfants [nom zenfant», masculin pluriel)
sujet du verbe sont partis

sont [verbe «8tres, indicatif présent, 3e pers. pluriel]
auxiliaire du verbe partis

partis fverbe «partirs, particine passé, masculin pluriel]

Novau de la proposition principale

sens = &'en aller

Attentiont partir (qui signifie «s'en allers) est parfois ulilisé a tort dans le
sens de «démarrer ou lancers. Consultez notre dictionnaire au besain.

Le paticipe passé partis employé avec Pauiliaire « étre » s'accorde avet son
sujet, e nom Les enfants.

en [préposition zens]
introduit vacances

3. Explication de Panalyse, le Correcteur 101, Les logiciels Machina Sapiens, Montréal,
1992-1998. Site Web : www.machinasapiens.com

Pour ce qui est de I'écrit en L2, les chiffres apparaissant au Tableau 4
montrent une chute brutale du nombre d'utilisateurs de ces outils puisque, comme
pour la L1, les pourcentages indiqués sont donnés par rapport a I'ensemble des
répondants (381). Cet état de fait ne constitue pas non plus une surprise lorsqu’on
sait, d’une part, que 'ordinateur est moins utilisé en L2 et que, d autre part, un
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nombre plus restreint encore d’étudiants déclarent ne pas avoir aceds a ces outils
en L2, comme le montre le Tableau 5.

Ainsi, pour pouvoir analyser de fagon plus précise les réponses en L2, nous
devons examiner non pas ’ensemble des réponses, mais seulement celles des
répondants qui disent avoir accés A ces outils (questions 21¢ et 22¢).

Tableau 5 : Accessibilité aux outils informatiques des traitements de texte

Etudiants qui déclarent avoir accés a un correcteur oui non
orthographique

sur un ordinateur pour écrire en LI (371 réponses) 95,9 4,1 %
sur leur ordinateur personnel en L2 (112 réponses) 294 % 57,5 %
sur les ordinateurs du campus en L2 (51 réponses) 13,4 % 123 %

Pour ce qui est de I'usage fait en L2, les calculs doivent &tre effectués a partir
des répondants déclarant avoir réellement acces aux outils, soit 112 pour ceux qui
utilisent leur ordinateur personnel (ce sont les oui de la question 21c¢) et 51 pour
ceux qui se servent des ordinateurs du campus (les ou/ de la question 22¢).

On constate alors que le nombre d’usagers en L2 se trouve considérablement
réduit par rapport 3 I'ensemble des répondants (381). C’est donc 2 cette
accessibilité des outils qu’il nous semble falloir se référer dans chacun des cas.

Lorsque les scripteurs sont en L1 et qu'ils travaillent avec un traitement de
texte, ils ont automatiquement acces aux outils d’aide 4 I'écrit ; on prendra alors
comme référence le nombre réel d'utilisateurs des ordinateurs, en ne considérant
que les réponses affirmatives et négatives des questions 10a & 10d, soit le chiffre
de 371 répondants.

Compte tenu de ces nouvelles données, il est possible de dresser un tableau
comparatif qui nous semble davantage refléter la réalité.
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Tableau 6 : Usage comparé des outils d"aide & I'écrit en L1 et L2 compte tenu de
leur accessibilité

Usage déclaré Ll: L2 : ordinateur L2 : ordinateurs du
des outils personnel campus
suivants pour (371 répondants) (112 répondants) (51 répondants)
I"écrit :

Correcteur 95,9 % 86,6 % 88,2 %
orthographique

Correcteur 51,4 % 58 % 56,8 %
grammatical

Dictionnaire 31,5 % 73.2 % 58.8 %
Thesaurus 62,5 % 48,2 % 62,6 %

Ces nouvelles données permettent alors de voir que, lorsqu'ils peuvent
disposer des outils de base d’aide a I'écrit, en L1 comme en L2, les étudiants sont,
proportionnellement, plus nombreux a les utiliser. Dans tous les cas, c’est une
écrasante  majorité de répondants qui déclarent utiliser le correcteur
orthographique. Le correcteur grammatical est, quant 2 lui, proportionnellement,
davantage utilisé en L2 qu'en LI, la grammaire représentant une difficulté
particuliere en L2. 11 en va de méme pour la consultation déclarée du dictionnaire,
qui est, d"ailleurs, considérablement plus importante en L2 qu'en L1. En ce qui
concerne la consultation du thesaurus, elle est plus importante en L1 que celle du
dictionnaire, mais moindre en L2, ce qui s’explique, sans doute, du fait que la
recherche du sens des mots précede celle des synonymes. Quant au renversement
des pourcentages en L2 (ordinateur personnel et ordinateurs du campus) qui
apparait aux rubriques dictionnaire et thesaurus, il ne nous semble pas significatif
compte tenu du faible échantillonnage des utilisateurs sur le campus.
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¢ #idzs

Exemple de tableau de conjugaison, le Correcteur 101, Les logiciels Machina
Sapiens, Montréal, 1992-1998. Site Web : www.machinasapiens.com
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ictionnaire de synonymes

Le dictionnaire de synonymes, le Correcteur 101, Les logiciels Machina Sapiens,
Montréal, 1992-1998. Site Web : www.machinasapiens.com

Les données du Tableau 6 doivent toutefois étre relativisées et prises
davantage comme des tendances, puisqu’elles €tablissent des comparaisons entre
des pourcentages basés sur des échantillons trés différents en nombre, soit 371
scripteurs en L1, 112 en L2 sur ordinateur personnel et 51 sur les ordinateurs du
campus.
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3.3 Utilisation réelle du Correcteur 101

Le Correcteur 101, correcteur orthographique et analyseur grammatical, n’a,
pour sa part, €t€ utilis€ que par 9,2 % de l'ensemble des répondants, soit
3 lutilisateurs (questions 23a-23d). La moiti€ de ces répondants (51,6 %) déclarent
avoir rencontré des difficultés d'ordre technique lors de cette utilisation (question
23a) contre seulement le tiers (29 %) qui admettent avoir eu du mal & comprendre
les instructions données par le logiciel (question 23b). Par ailleurs, la trés grande
majorité des utilisateurs, soit 80,6 %, ne trouvent pas que leur niveau de
connaissance en frangais constitue un obstacle a leur utilisation du Correcteur 101
(question 23c). Un pourcentage sensiblement égal (83,8 %) dutilisateurs

admettent, par ailleurs, que le Correcteur 101 les a aidés 3 améliorer leur écrit
(question 23d).

Le Correcteur 101, Les logiciels Machina Sapiens, Montréal, 1992-1998. Site
Web : www.machinasapiens.com
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Ces résultats, intéressants en eux-mémes, sont toutefois a prendre aussi avec
citconspection étant donné qu'ils sont basés sur un trés faible nombre de réponses
et qu'on ne peut donc les utiliser pour en tirer des conclusions généralisables.

4. Quelles représentations les étudiants ont-ils de
la disponibilité des outils informatiques et des
séances de formation offertes sur le campus ?

Le deuxigme objectif du questionnaire était d'évaluer dans quelle mesure les
étudiants étaient réellement au courant des possibilités offertes sur le campus, soit
'acces depuis n’importe quel laboratoire aux correcteurs orthographiques en
frangais des traitements de textes Word et WordPerfect, I'installation récente du
Correcteur 101 et la tenue de séances de formation hebdomadaires. De cette plus
ou moins grande connaissance ou prise de conscience dépendait I'utilisation
effective de ces outils mis & leur disposition.

4.1 Connaissance de D’existence des outils d’aide a
I’écrit offerts sur le campus

Il faut d'abord rappeler que le sondage a été fait en mars, vers la fin des
cours, et que tous les étudiants sondés avaient été informés des le début de I'année
universitaire, en septembre, par leurs enseignants que les traitements de texte
installés dans les laboratoires du campus leur donnaient accés aux différents
correcteurs et dictionnaires pour le frangais dans la mesure ol ils se donneraient la
peine d'en faire 1'option au moment de la saisie de leur texte. De plus, les séances
de deux heures de formation hebdomadaires supervisées par un étudiant-
assistant dans un des laboratoires leur avaient été signalées a plusieurs reprises au
cours de I'année. Or, malgré cela, un nombre important de répondants déclarent en
ignorer I'existence.

Le Tableau 7 rassemble les résultats aux différentes questions posées sur la
connaissance que les étudiants avaient de I'existence des outils d’aide a P'écrit
disponibles sur le campus.
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Tableau 7 : Connaissance de I'existence des outils informatiques et des séances de

formation
Les étudiants savaient-ils que : (381 répondants) oui non
les laboratoires du campus sont équipés de WordPerfect ? 743 % | 23,6 %
les laboratoires du campus sont équipés de Word 2000 ? 68,5 % | 28,6 %

les deux traitements de texte du campus ont un correcteur | 46,2 % | 53,8 %
orthographique et grammatical et des dictionnaires pour le
frangais ?

les laboratoires du campus sont équipés du Correcteur 101 7| 38,6 % | 58,8 %

des séances de formation pour 1'usage des correcteurs en | 18,1 % | 79,8 %
frangais et du Correcteur 101 étaient offertes sur le
campus ?

Si, dans I'ensemble, les étudiants semblent savoir que les laboratoires sont
€quipés des deux traitements de texte, 74,3 % pour WordPerfect (question 13a) et
68,5 % pour Word (question 13b), ils sont, par contre, plus de la moiti€ (53,8 %)
ignorer que ces mémes traitements de texte, mis a leur disposition sur le campus
sont équipés, pour le frangais, de correcteurs orthographique et grammatical, d'un
dictionnaire et d'un dictionnaire de synonymes (question 14).

De plus, quand il s’agit d’un outil dont ils ne disposent probablement pas sur
leur ordinateur personnel, en I'occurrence le Correcteur 101, ce sont 58,8 % qui
disent ne pas &we au courant de son installation (question 13c), alors qu’ils
pourraient, pense-t-on, en tirer grand profit.

Quant aux séances de formation offertes sur le campus (question 15), c’est
une écrasante majorité d'entre eux (79,8 %) qui déclarent ne pas en connaitre
I'existence. Parmi les raisons invoquées (question 17a-17e), la principale était
qu’ils ignoraient leur existence (72,2 %), mais quelques-uns mentionnaient
d’autres facteurs : soit qu’ils n’avaient pas le temps (9,2 %), soit que les heures des
séances ne leur convenaient pas (7,9 %) ou qu'ils jugeaient méme cette assistance
peu utile pour eux (4,5 %). Ce qui a eu pour conséquence que seulement 2,4 %
d’entre eux s’en sont prévalus, comme le démontre le tableau suivant :
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Tableau 8 : Attitude des étudiants face a la formation

Attitude face aux séances de formation offertes sur le campus (381

répondants)

Ignoraient leur existence (304 réponses) 79,8 %
Connaissaient leur existence (69 réponses) 18,1 %
Y ont participé (9 réponses) 2.4 %

Quelle explication donner a cet ensemble de résultats, qui nous semblent peu
encourageants au premier abord ? Une des principales raisons que I'on peut
avancer pour expliquer cette méconnaissance de 1'aide a I'écrit proposée sur le
campus ainsi que I’extrémement bas taux de participation a la formation, réside,
croyons-nous, dans le fait que la plupart des étudiants (74 %) se servent de leur
propre ordinateur, alors qu'une infime minorité d’entre eux 4,2 %) utilisent
uniquement les ordinateurs du campus et 18,1 % les deux.

Ce qui était proposé sur place n'a pas suscité 1'intérét des répondants, soit
parce qu’ils n'y ont pas prété attention, soit parce qu'ils jugeaient ne pas en avoir
besoin. Or, le questionnaire nous révéle que le tiers de I’ensemble des répondants
(112) n'ont pas accés A un correcteur orthographique chez eux (question 2lc) et
que 51 ne savent pas comment accéder au correcteur orthographique sur les
ordinateurs du campus (question 22c). On sait aussi, par ailleurs, que plus du tiers
de ceux qui travaillent chez eux rajoutent les accents 4 la main de méme que 40,6
% de ceux qui travaillent sur le campus.

Il y a donc un nombre important d’étudiants qui pourraient bénéficier de ces
aides s’ils en connaissaient I'existence ou s'ils voulaient bien s’en prévaloir.

4.2 Attitude des étudiants face a la formation : du réel au
virtuel

Le petit nombre de participants déclarés a la formation offerte sur place
montre clairement que de simples annonces faites en classe, méme répétées, ne
suffisent pas & faire connaitre aux étudiants 1'existence d’outils daide a 1'écrit et
de séances de formation sur le campus, ni ne les incitent a participer. Ceci est
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€vident quand on prend en compte le trs faible taux d’utilisation des facilités qui
étaient offertes. Méme en ne considérant que les étudiants qui en connaissaient
I'existence (69 sujets), le pourcentage de ceux qui y ont participé demeure encore
trés faible, puisqu’il n’est que de 13 %. Un facteur peut, cependant, expliquer en
parttie ce trés faible taux de participation : les étudiants pouvaient parallélement
recourir a un autre type d’aide a 1'écrit offert sous la forme de rencontres
individuelles avec des moniteurs, mais en fait, dans ce cas, les étudiants ne
recherchaient, pour la plupart d’entre eux, que la correction de leur devoir.

Or, il est intéressant de mettre en paralléle ces résultats avec ceux obtenus
aux deux dernieres questions: « De fagon générale, pour écrire vos essais en
frangais, trouveriez-vous utile d’étre initi€ & 'usage des outils informatiques des
traitements de texte par des séances de formation ? » (question 24) et «Si ces
séances €taient offertes a des heures convenables pour vous, seriez-vous disposé i
y participer 7 » (question 25). Paradoxalement, ce sont alors 83,7 % de 1’ensemble
des répondants qui les trouveraient utiles et 80,6 % qui seraient préts a y participer.

Il y a manifestement un désir « virtuel » de la part des étudiants de recevoir
de la formation pour le travail écrit fait a partir d’outils informatiques, désir qui,
dans la situation présente, ne s’est pas concrétisé (pour les raisons invoquées plus
haut) mais qui est tout de méme présent, & 1'état latent. Il peut s’expliquer par le
fait que les ordinateurs que possédent les étudiants ne sont pas nécessairement
équipés pour le frangais et que ces derniers ne savent pas se servir des outils de
correction pour I’écrit ou tout simplement comment y accéder.

Le défi du c6té des enseignants et des responsables pédagogiques sera de
trouver la fagon la plus adéquate pour combler le fossé qui existe entre la
disponibilité d’outils informatiques sur le campus et la réalité, qui consiste, pour
les intéress€s,  travailler sur leur propre ordinateur. On pourrait donc avancer que,
compte tenu de ce désir, qui est aussi un besoin, la formation doit étre offerte dans
un cadre beaucoup plus structuré, faire partie intégrante du cours de langue suivi
ou méme éire rendue obligatoire. Il est en effet illusoire de penser que la majorité
des étudiants ajouteront des heures de formation 3 leur horaire si elles ne sont
comptabilisées d’une fagon ou d'une autre. Cette formation devrait viser non pas
une aide ponctuelle (comme 1'aide & I'écrit en rencontres individuelles pour un
devoir précis), mais plutdt amener les étudiants A prendre conscience de 1"existence
d’outils informatisés pour le frangais et les initier a leur manipulation tout en
cherchant 2 rendre ces habiletés transférables et exploitables en situation
d’autonomie,
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En guise de conclusion : limites et perspectives
de ’enquéte

Comme toute recherche de type empirique, cette enquéte présente un certain
nombre de limites qui peut en réduire la portée. La plus grande d’entre elles réside
dans la découverte de la donnée inconnue que le questionnaire a permis de mettre
en évidence, ¢’est-d-dire le fait que I'immense majorité des étudiants interrogés
travaillaient sur leur ordinateur personnel plut6t que sur ceux des laboratoires du
campus. Ainsi, il a fallu parfois recourir a des recoupements de données pour
pouvoir faire parler les chiffres ou bien certains pourcentages portaient sur un
nombre insuffisant de réponses pour que les résultats puissent avoir un caractere
généralisable. Le constat que I'enquéte a permis de faire dans la situation concréte
a I'étude ne remet toutefois pas en question le potentiel pédagogique des outils
informatiques pour I'écrit en L2, mais, les résultats empiriques que nous avons
recueillis sont, pour 1'instant, insuffisants pour nous permettre de tirer des
conclusions significatives quant & leur utilité.

Cette enquéte a, cependant, eu le mérite, croyons-nous, de mettre en lumigre
que les nouvelles technologies, telles que les diverses aides & I'écrit existant sur le
marché, ne sont pas suffisantes par elles-mémes. Elles exigent, pour étre utilisées
et mises A profit par les apprenants en L2 tout particulierement, une intégration et
un accompagnement pédagogique qui soient structurés et qui tiennent compte de
I'environnement,

Dans notre cas, le questionnaire a révélé de fagon éclatante que la grande
majorité des étudiants n’avaient pas eu recours aux outils de base d’aide a I'écrit
disponibles sur le campus parce qu’ils utilisaient principalement leurs ordinateurs
personnels et que ceux-ci sont équipés de traitements de texte normalement prévus
pour I’anglais. Or, dans ces circonstances et sachant que les étudiants manifestent
dans leur grande majorité le désir de recevoir une formation pour I"utilisation des
outils informatiques, il revient aux enseignants et aux responsables pédagogiques
d'intégrer cette formation dans le cadre des cours et des programmes, notamment
en raison du fait que ¢’est I'institution qui met en place ces outils spécialisés. Ace
titre, elle a donc la responsabilité de les faire connaitre aux étudiants et de
travailler avec eux les stratégies métacognitives nécessaires a leur utilisation.
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D’autre part, comme on ne peut pas obliger les étudiants 2 utiliser uniquement les
ressources du campus, on se doit d’assurer une formation qui tienne compte de la
spécificité du frangais dans un environnement anglophone, notamment au niveau
du matériel (clavier) et des logiciels (traitements de textes et correcticiels) ou de
tout autre outil d’ailleurs, outils qui sont de plus en plus facilement disponibles sur
I'internet.

Ce n’est qu'une fois que ces conditions auront été remplies, qu’on pourra
espérer voir se matérialiser les avantages pédagogiques réels que 1'utilisation
d’outils de base d’aide a 1'écrit pourrait apporter aux apprenants, tant au niveau de
I'amélioration de leur écrit que de leur autonomie d’apprentissage et de travail.
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ANNEXE 1
FRENCH DEPARTMENT

The purpose of this survey is to determine how students use computer technology
to write their essays in French.

SHIACTE MUMDET & .ot sreeres e sst st sbe s eine s

Have you already filled out this questionnaire in another class ?

Yes O No O
If you answered Yes, indicate in which class you did it and stop here :
20, v Section : ........

1. Indicate in what French Course you are filling in this questionnaire now :

20. .o Section ........
2. Sex : Male O Female O
3. Age group : 18-19 | 20-21 a
2223 | 24 and up O
4. University year : st year O 2nd year O
3rd year O 4th year O
5. In what program are you registered ?

6. What is your average mark in this French  class?

7. Do you normally use a computer to type your essays written in English ?
Yes O No a
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If you answered No to the previous question, go to question 11

8. To type your essays written in English, do you normally use

a) your own computer ? (|
b) the computer facilities on campus ? 0
¢) both ? O

9. What word processor do you normally use ?
WordPerfect 9 Word 9 other, specify :

10. When you write and type an essay in English, do you normally use
a) the spell checker of the word processor you are using ?

Yes 0O No 0
b) the grammar corrector of the word processor you are using ?
Yes O No |
¢) the dictionary of the word processor you are using ?
Yes O No O
d) the thesaurus of the word processor you are using ?
Yes O No o
L 1. Do you use a computer to type your essays written in French ?
Never O Sometimes a
Most of the time 1 All the time |
12. If you answered Never to the previous question, why do you not use a
computer ? Not applicable |
a) because you are not familiar with word processors 0
b) because you are not comfortable enough with the French language to do so
a
¢) because the French letters and accents make it more complicated O
d) other reasons, specify :
13. Did you know that Carleton’s computer labs are equipped with :
a) WordPerfect (Corel 2000) Yes | No O
b) Word 2000 Yes O No 0
¢) Le Correcteur 101 Yes O No O
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14. Did you know that in Carleton’s computer labs, WordPerfect and Word have
a speller, grammar corrector, dictionary and thesaurus for the French language ?
Yes | No

15. Did you know that computer training sessions for the use of French speller and
Le Correcteur 101 were offered this year (1999-2000) in room 129 PA ?
Yes O No a

16. Have you attended some of these training sessions in room 129 PA ?
Yes O No O

17. If you answered No to the previous question, why did you not attend them ?
Not applicable O
a) because you were not aware of these sessions O
b) because they were scheduled at the wrong time for you O
c) because you did not have time to go 0O
d) because you thought it would not be useful to you O
¢) other reasons, specify :

18. If you have attended these sessions in room 129 PA, how often ?
Not applicable O
Once O 2 or 3 times ] 4 or 5 times |

19. Did you find that the training sessions in room 129 PA
Not applicable O
were helpful to improve your French writing 7 Yes O No 0O

20. If you answered No to the previous question, why did you find them not
helpful ? Not applicable 0
a) because you encountered too many technical problems a
b) because the sessions did not provide enough information jm|
¢) because you did not have enough time to practice 0
d) other reasons, specify :
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21. When you write an essay in French on your own computer :
Not applicable ]
a) do you know how to type French letters and accents ?

Yes a No O
b) do you type in French and add accents by hand on the printed copy ?
Yes a No O
¢) do you have access to a French speller ?
Yes a No O
d) do you use the French speller when you type in French ?
Yes a No O
€) do you use the French grammar corrector ?
Yes a No O
f) do you use the French dictionary ?
Yes | No O
g) do you use the French thesaurus ?
Yes O No O

22. When you write an essay in French on a computer at Carleton :
Not applicable O
a) do you know how to type French letters and accents ?

Yes O No o
b) do you type in French and add accents by hand on the printed copy ?
Yes | No O
¢) do you know how to have access to the French speller ?
Yes m] No ]
d) do you use the French speller when you type in French ?
Yes a No O
e) do you use the French grammar corrector ?
Yes O No O
f) do you use the French dictionary ? Yes m] No O
g) do you use the French thesaurus ? Yes O No 0O
23. When you have used Le Correcteur 101 Not applicable a
a) did you encounter technical problems ?  Yes ] No |
b) did you have difficulty understanding the instructions on the program ?
Yes | No O
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¢) did you find your level of French did not allowed you to benefit from the

program ? Yes O No O
d) did you find this program helped you to correct your writing ?
Yes O No a

24. Generally speaking, to write your essays in French with a computer, would you
find it helpful to be introduced to the use of the French capabilities of the word

processors by training sessions ?
Yes O No -

25. If training sessions to learn how to use the French capabilities of the word

processors were offered at a convenient time for you, would you be willing to
attend them ? Yes | No |
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