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Faut-il mettre l’informatique au service des jeunes enfants ? Ne joue-t-on pas aux apprentis sorciers ? Des logiciels appropriés peuvent-ils favoriser la sensibilisation, puis l’apprentissage de la langue écrite chez les 3 à 8 ans ? Comment faciliter l’introduction de ces machines dans les écoles alors qu’elles attirent tant les jeunes et inquiètent quelque peu les adultes, parents aussi bien qu’enseignants ?
 
 

 
Le Groupe Apprentissage du Centre Mondial Informatique, à travers une aventure pédagogique et informatique originale, commencée il y a bientôt trois ans, a tenté d’apporter des réponses à ces questions.
 
 

 
L’équipe est pluridisciplinaire. Elle comprend des informaticiens, des pédagogues et des psychologues ; les compétences et les expériences de chacun se sont conjuguées pour réaliser un travail complet de conception, de réalisation, d’expérimentation, de validation et d’évaluation, puis de grande diffusion de logiciels. Un va-et-vient continuel entre le Laboratoire et les terrains d’expérimentation a impliqué les différents acteurs d’une réalisation pédagogique : apprenants, enseignants, chercheurs.
 
 

 
L’expérimentation a été très large puisqu’elle a concerné plusieurs centaines d’enfants d’origines socioculturelles diverses, ainsi que des équipes enseignantes aux projets pédagogiques affirmés. Les résultats ont dépassé les attentes des enseignants et des chercheurs tant dans l’exploration de l’ordinateur que dans l’appréhension de la langue écrite. L’expérience ainsi acquise s’est étendue dès la première année de diffusion dans près de 2 000 écoles de la francophonie.
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Préface
 
En une vie d’homme...
 
Très souvent avec Rachel Cohen nous échangeons nos idées, discutons de nos réalisations, confrontons aussi nos conceptions éducatives, en général très proches. Ces échanges m’ont toujours apporté de nouveaux sujets de réflexion, des ouvertures sur l’ensemble des problèmes pédagogiques, l’occasion de discuter de réalisations concrètes. C’est la raison pour laquelle j’ai répondu avec plaisir à l’invitation de Rachel Cohen de venir visiter le Centre Mondial Informatique, de prendre connaissance des réalisations de l’équipe de recherche qu’elle dirige et des résultats obtenus dans les classes qui ont participé aux différentes approches, en vue de préciser le rôle joué par l’ordinateur dans l’acquisition du langage écrit. Devant le travail accompli et les résultats qui m’étaient présentés, j’ai pensé immédiatement que les lecteurs de la collection “Pédagogie d’aujourd’hui” seraient particulièrement intéressés si l’équipe acceptait de préparer à leur intention un compte rendu des quelques années de travail, de préciser les objectifs de l’expérience, les conditions de sa réalisation, de dire les difficultés rencontrées et de décrire les résultats enregistrés. C’est ce travail que j’ai le plaisir de présenter aux lecteurs de la collection.
 
Après une demi-journée de visite au Centre Mondial Informatique et repartant vers la Normandie, je me laissais aller — comme Proust mais avec le génie en moins — à penser aux transformations que j’avais vécues pendant les quelques décennies de ma vie (qui n’est pourtant pas encore particulièrement longue). Je suis venu au monde à la fin de la Première Guerre mondiale et je me souviens du moment où l’électricité fut installée 
chez nous ; j’ai connu le temps des “allumeurs de becs de gaz” parisiens, les lampadaires électriques, les tubes au néon, et je connais les éclairages au laser. En ce temps-là, le cinéma était muet ; je me souviens de l’apparition du “sonore” et du premier film “parlant” (“Un trou dans le mur !”) que mon frère aîné m’emmena voir pour me récompenser de je ne sais plus quoi ; puis de la couleur qui apparut sur les écrans. Gamin de Paris, reviennent à ma mémoire les courses derrière les voitures à cheval qui transportaient de la glace (on était encore loin du temps des réfrigérateurs individuels) ; quand je partais en vacances, il fallait passer une nuit dans le train (pour faire ce que l’on fait maintenant en quelques heures), et mon cousin venait nous chercher à la gare avec le char attelé de deux boeufs ; ce petit coin du Quercy ne connaissait pas encore les voitures automobiles. J’ai connu à Paris les taxis G7 (dont mon père me parlait à propos de cette célèbre victoire de la Marne...), puis les nouvelles formes “ultra-dynamiques” des carrosseries de l’époque, les fameuses Citroën dont je suivais dans les journaux de l’époque les expéditions lointaines, lointaines. Puis, Lindberg a traversé l’Atlantique tandis que les autres échouaient ; que de discussions sur cet exploit. A cette époque, un couple ami “partait” pour l’Amérique : une semaine de bateau, de rares lettres de la mère à sa fille, une véritable expédition, elle aussi très lointaine. Mais après la Seconde Guerre mondiale, j’avais l’occasion de prendre mon baptême de l’air, puis de traverser l’équateur (à cette époque Air-France délivrait une attestation de la traversée  ! ! !) et... aujourd’hui, j’ai fait plus de vingt fois la traversée de l’Atlantique. Aurai-je un jour l’occasion de partir dans une fusée ? Qui sait ?
 
J’avais d’ailleurs appris, au cours d’études scientifiques, comment calculer la force nécessaire pour envoyer un corps dans l’espace hors de l’attraction terrestre. J’ai encore dans l’oreille la phrase de notre professeur de mécanique rationnelle disant : “jamais on ne disposera d’une telle force pour une telle réalisation”. Dangereuse prédiction. Quand j’assistais, assis dans un fauteuil devant mon poste de télévision, au départ du premier Spoutnik, je pensais à Goethe qui, au soir de la bataille de Valmy, disait aux soldats : “Vous pourrez dire j’y étais !" Toute une philosophie, tout un ensemble de conceptions scientifiques finissaient de s’effondrer (la bombe d’Hiroshima avait déjà 
bien bousculé nos conceptions malgré ce que l’on savait déjà sur l’énergie nucléaire).
 
Nous étions loin du temps où, avec un copain, nous découvrions les premiers postes “à galène”. Je garde le souvenir d’un après-midi familial où, tous assis autour de la table sur laquelle était placé un grand haut-parleur qui ressemblait à la tête d’un énorme piton et soutenu par une énorme caisse à laquelle il était relié, j’ai écouté (sans toujours très bien entendre et comprendre ce qui était dit) le premier sermon du carême à Notre-Dame de Paris, transmis sur les ondes. Les premiers postes de dimensions raisonnables firent ensuite leur apparition ; puis ce furent les “transistors”. Et vint la télévision, en noir et blanc, puis, quelques années plus tard, en couleur ; et le souvenir du reportage de l’arrivée sur la lune ne me laisse jamais indifférent. Et le téléphone de l’époque ! Il avait encore cette petite manivelle qui mettait en route la sonnerie de l’opératrice alors que maintenant j’appelle directement ma fille qui vit à Singapour ! Faut-il rappeler aussi que j’ai écouté mes premiers disques sur un appareil qui nous transmettait le son grâce à un magnifique et énorme pavillon, et je me souviens avec émotion de la première audition d’un “33 tours” ; je suis maintenant sur le point de m’acheter un appareil avec lecture au laser.
 
En 1950, il y a donc moins de 40 ans, j’étais assistant à l’Ecole Normale Supérieure de Saint-Cloud et je me servais encore, au moment de la préparation de mon doctorat, de machines à calculer qui n’étaient que les arrière-petites-filles de celle de Pascal. Quel changement lorsque, pour le Laboratoire de psycho-pédagogie, on acheta une machine électrique ! Broum, broum, broum... et nous trouvions que les calculs se faisaient vite ; ce n’étaient pourtant que les quatre opérations ! C’est à cette époque que j’allais visiter, avec les élèves de l’Ecole, les premiers ordinateurs ; quelle impression ! De véritables monuments et combien de pièces il fallait pour les loger ! Je me souviens des réunions du Comité de l’I.E.A. à Chicago, où l’équipe de B. Bloom et de Wolff mettait à notre disposition l’ordinateur pour effectuer nos calculs et faire progresser notre recherche. A cette époque, seul le spécialiste savait se servir de cet extraordinaire instrument auquel on se contentait, par l’intermédiaire de notre collègue responsable, de poser des questions.
 
Et le temps vint de la miniaturisation et, aujourd’hui, je 
suis comme beaucoup d’autres, propriétaire de plusieurs petites machines à calculer qui me permettent de faire tous les calculs dont j’ai besoin et d’un ordinateur, machine magique qui ne me quitte plus ; j’ai dû, comme tout le monde, m’initier à l’informatique et c’est devant mon petit écran que je rédige cette préface.
 
Je ne poursuivrai pas cette déjà longue énumération, mais que de changements nous avons vécus en un demi-siècle ! Quelle attitude adopter devant ces nombreuses et constantes avancées de notre civilisation contemporaine ? Les uns disent : “un gadget de plus” et ils continuent à vivre comme si rien ne s’était passé. Ils sont déjà les vieux de notre époque. Les autres (et je tiens à appartenir à cette catégorie) observent, s’informent, essaient de comprendre, d’utiliser, d’appliquer ; ils se posent des questions et remettent en cause leurs idées, leurs conceptions, leurs croyances. L’apparition de l’ordinateur sur la scène scolaire ne peut nous laisser indifférents et l’éducateur d’aujourd’hui ne peut pas l’ignorer. J’ai appris à lire et à écrire selon une vieille méthode phonomimique et je me souviens du tout petit garçon que j’étais à l’école maternelle, apprenant à faire la lettre “p” en passant son petit doigt sur une grande lettre “p” recouverte d’une sorte de papier de verre fin. Aujourd’hui, l’ordinateur est à l’école maternelle. Pourquoi pas ? C’est la raison pour laquelle j’ai tenu à aller visiter le Centre Mondial Informatique, pour savoir ce qui s’y faisait. Vous trouverez dans ce livre, lecteurs patients et indulgents, j’espère, pour ceux qui ont vécu tant de changements dans leur vie, un compte rendu de travail d’une équipe de collègues qui ont travaillé “sur le terrain”, qui se sont posé, et qui continuent à se poser, des questions. Lisez ce travail et, si vous le désirez, je vous ferai part d’autres réflexions personnelles en fin de parcours.
 
 

 
 

 
Gaston Mialaret

 
 


 


 
Préambule
 
Faut-il mettre l’ordinateur au service des jeunes enfants ? Ne joue-t-on pas aux apprentis sorciers ? Des logiciels1 appropriés peuvent-ils favoriser la découverte, voire l’apprentissage de la langue écrite chez les 3 à 8 ans ? Dans quelles conditions ?
 
En se posant ces questions, le Groupe Apprentissage du Centre Mondial Informatique à Paris s’engageait délibérément dans une voie difficile. En effet, dans le domaine de l’écrit, il existe peu ou pas de modèles en France ou à l’étranger pour des tout-petits.
 
La gageure était donc de taille et ouvrait la porte à d’autres problèmes fondamentaux :
 
- quels types de logiciels concevoir ?
 
- quelles stratégies développeront alors les enfants dans leur découverte de la langue écrite dans les nouvelles conditions pédagogiques mises en oeuvre par l’ordinateur à l’école ?
 
- quelles conditions sont nécessaires à une utilisation fructueuse d’un atelier informatique chez de tout jeunes enfants et quelles sont les transformations qu’implique une bonne intégration de ces nouvelles technologies dans le monde de l’école ?
 
L’organisation du travail de l’équipe a généré tout au long de la recherche une dynamique et une interaction perpétuelle entre le laboratoire et les terrains, entre chercheurs et enseignants. Trois ans de travail illustrent une dialectique entre les différentes phases de cette expérience pédagogique :
 
- conception des logiciels,
 
- réalisation en laboratoire,
 
- validation des logiciels et expérimentation sur le terrain,
 
- édition.
 
 
La production de logiciels est en même temps le support et la résultante d’une double recherche : d’une part, la spécificité de ces nouvelles technologies au service des apprentissages aussi fondamentaux que ceux de la langue écrite et, d’autre part, les conditions d’intégration, voire de transformation des projets pédagogiques de la petite enfance pour améliorer la productivité dans le cadre d’une lutte efficace contre l’échec scolaire.
 
 

 
 
Au cours de la première année (1983-1984) l’équipe de recherche se constitue ; elle est pluridisciplinaire et se caractérise par ses compétences diverses. Les orientations des uns et des autres se complètent, mais il n’allait pas de soi de faire cohabiter un instituteur de classe unique, des psychologues et pédagogues en quête d’alternatives technologiques, des techniciens et ingénieurs gravitant dans une autre galaxie... Durant cette année, une première série de logiciels d’Apprentissage de la Langue Écrite (ALÉ) fut créée. Ceux-ci furent validés dans trois classes d’une école maternelle de la banlieue parisienne et une école de campagne. Parallèlement, une méthodologie pour assurer une expérimentation psycho- et socio-pédagogique plus large fut mise au point.
 
Au terme de cette première phase de recherche, il est apparu clairement que les enfants dépassaient largement nos attentes, tant dans l’exploration de l’ordinateur que dans l’appréhension de la langue écrite. Par ailleurs, il devenait évident que ces performances étaient déterminées par une série de conditions matérielles et pédagogiques susceptibles de favoriser un usage efficace des ordinateurs et des programmes, mais qu’il restait encore à expliciter. Les premières observations sur la diversité des effets suscités par les mêmes programmes dans trois classes de la même école ont attiré notre attention sur l’importance de l’organisation des temps et lieux d’apprentissage, sur l’impact des projets pédagogiques des enseignants et enfin sur l’usage de ces logiciels. Ces constatations nous ont poussés à approfondir tous ces problèmes et à étudier plus systématiquement les conditions d’intégration de ce nouvel outil pédagogique dans des contextes d’enseignement et d’apprentissage très variés.
 
Les observations et modifications de la première série de logiciels nous ont conduits, durant la seconde année scolaire (1984-1985), à définir quelques règles de production de programmes interactifs et à transposer à d’autres thématiques la structure des 
logiciels les plus riches et fructueux.
 
Les spécifications d’une seconde génération de programmes furent définies et la réalisation d’un système appelé Composition, permettant aux enfants d’allier sur le même écran création graphique et texte, put débuter. Dans le même temps, le groupe mit en place un réseau d’expérimentation s’étendant à six établissements, se différenciant par leur structure pédagogique, leur situation géographique, leurs projets pédagogiques, le milieu socio-culturel des élèves. Le but de ce réseau d’utilisateurs fut d’expérimenter, de mettre en commun les observations des classes, de faire circuler et confronter les diverses pratiques pédagogiques. Le choix des différentes institutions et équipes pédagogiques s’est effectué non seulement en fonction de la diversité des projets pédagogiques, mais aussi à partir de la motivation et l’intérêt des enseignants pour l’innovation pédagogique.
 
 

 
 
La troisième année (1985-1986) vit, d’une certaine manière, la concrétisation d’un aspect du travail : en effet, une partie des logiciels fut éditée à l’occasion du lancement du plan Informatique Pour Tous (I.P.T.). Ainsi, deux ans de recherche ne restèrent pas cantonnés dans des rapports d’études sur des rayons de bibliothèque, mais des milliers d’enfants, dans près de 2 000 écoles, purent utiliser ces logiciels. Par ailleurs, un projet de Système Intégré d’Apprentissage de la Langue Écrite (SIALÉ) fut élaboré. Sur le terrain, l’équipe approfondit son travail et choisit de centrer ses observations sur des situations spécifiques : une classe unique de campagne, un établissement assurant la continuité entre l’école maternelle et le cours préparatoire, un centre médico-pédagogique accueillant des enfants en difficulté scolaire, un hôpital de jour fréquenté par des enfants ne pouvant s’insérer dans des structures scolaires normales, une classe maternelle pour enfants non francophones (N.F.) et deux classes d’enfants plus âgés de cours élémentaire I et II.
 
Ainsi, de 1983 à 1986 neuf établissements scolaires ou parascolaires participèrent, pendant des périodes variables, à cette recherche : 800 enfants de 3 à 12 ans, une trentaine d’instituteurs et une dizaine d’éducateurs spécialisés
 
 

 
 
La rédaction d’un livre reflète difficilement les multiples facettes d’une expérience dans laquelle la réalisation de logiciels 
éducatifs et la production de connaissances sur la logique d’usage de ces nouvelles technologies étaient intimement liées. En effet, cette aventure pédagogique a, entre autres, permis aux informaticiens de découvrir les joies de la pédagogie et aux pédagogues, les arcanes de l’informatique ! Catherine Plaisant, par exemple, en tant qu’ingénieur, a réalisé les logiciels tout en participant activement au travail d’expérimentation. Cette interface, pour utiliser un jargon désormais consacré, entre les spécialistes de la “technique” et ceux des sciences de l’éducation n’est pas le moindre intérêt de cette expérience. Toutefois, malgré ce travail commun, l’écriture a ses contraintes et en dernière instance les différentes parties de cet ouvrage ont été rédigées en fonction des domaines de chacun.
 
De même, dans la moisson des informations recueillies et des problèmes soulevés, il a fallu choisir. Dans cet ouvrage, nous focaliserons notre attention sur les aspects suivants : après avoir éclairé les raisons du thème de cette recherche, nous élaborerons une synthèse des applications pédagogiques de l’informatique et de certaines expériences réalisées en France et à l’étranger chez de jeunes enfants, nous décrirons les logiciels de découverte de la langue écrite (ALE) créés et réalisés par l’équipe ; nous laisserons alors la parole aux personnes de terrain ; dans une troisième partie, nous nous pencherons sur les aspects spécifiques de la conquête de la langue écrite par de jeunes enfants utilisant cet environnement pédagogique ; enfin, nous étudierons les conditions d’intégration d’un atelier micro-ordinateur en milieu scolaire, les transformations éducatives et l’évolution du rôle de l’enseignant qui s’ensuivent. Pour terminer, nous inviterons Monsieur le Professeur Mialaret à nous faire part de ses réflexions.

 
 


 


 
PREMIÈRE PARTIE
 
LA RENCONTRE DE L’ENFANT AVEC L’ÉCRIT
 
Pourquoi l’ordinateur ?
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CHAPITRE PREMIER
 
Agir plus tôt, agir autrement...
 
Trois séries de données nous amènent aujourd’hui à repenser le problème de l’apprentissage de la langue écrite en des termes nouveaux :
 
- le potentiel du tout jeune enfant ;
 
- le fait, prouvé maintenant, que le jeune enfant de moins de 6 ans peut apprendre à lire aisément ;
 
- enfin, l’environnement créé par l’introduction des technologies nouvelles, et particulièrement l’ordinateur, comme moyen d’exploration, de découverte et d’acquisition des savoirs.
 
I
 
LE POTENTIEL DE L’ENFANT
 
Il est un fait : le tout jeune enfant possède des potentialités immenses et le développement dans les premières années de la vie pèse lourd dans le devenir de l’être humain.
 
“De nombreux travaux scientifiques ou destinés au grand public ont souligné l’importance des premières années de la vie dans le devenir des individus et mettent en évidence les effets bénéfiques d’une action éducative, conduite dès le plus jeune âge en complément de l’éducation donnée dans la famille” (Ministère de l’Education Nationale, 1986).

 
Cette réalité est reconnue depuis de longues années par généticiens, neurobiologistes, psychologues. Selon les termes d’A. Jacquard (1982), l’enfant est un “surhomme en potentiel ; (...) quand on imagine la richesse fabuleuse du cerveau humain : il y a plus de neurones dans un cerveau humain qu’il n’y a d’hommes sur la 
terre, trois fois plus...”. Mais si ce patrimoine génétique est présent, encore faut-il qu’il puisse s’actualiser : l’action pédagogique riche et stimulante des parents, puéricultrices, instituteurs, éducateurs devient le pivot de l’évolution de l’enfant “car le mécanisme intellectuel d’un enfant n’est pas une mécanique réglée comme une pendule : il répond aux influences de l’environnement, notamment l’environnement scolaire” (Bruner, 1960).
 
En effet, “pour que le système fonctionne, il faut qu’il y ait activité (...) qu’il y ait stimulation optimale” : si on laisse le système inactif, il finit par régresser de manière irréversible. L’environnement doit être enrichi et l’interaction avec le milieu doit avoir lieu, nous expliquait l’éminent neurobiologiste J.P. Changeux (1983).
 
Une autre réalité s’impose : c’est pendant les premières années de la vie que la croissance de l’enfant est la plus spectaculaire et “l’avenir d’un individu est influencé par les apprentissages qui précèdent 4 ans” (Bloom, 1964). Si, pour des enfants favorisés, le manque d’apprentissages dans les premières années signifie moins de brio, pour des enfants de milieu socio-économique défavorisé, il prédispose à l’échec scolaire.
 
Que faire pour que l’avenir d’un enfant, bien avant l’entrée en cours préparatoire, ne soit hypothéqué ?

 
II
 
L’ÉCRIT ET L’ENFANT DE MOINS DE 6 ANS
 
Nous n’allons pas ici nous étendre dans un domaine que nous avons, par ailleurs, longuement exploré (Cohen, 1977 ; 1982 ; 1986). Disons seulement que toutes les recherches actuelles, qu’elles se situent en France, aux Etats-Unis, dans les pays nordiques ou en Amérique latine, montrent qu’un enfant de moins de 6 ans peut découvrir la langue écrite comme il a découvert la langue orale. Dans la plupart des expériences françaises, comme dans la plupart des expériences américaines ou suédoises, l’écrit est généralement présenté sur de grandes pancartes : ce sont des mots, phrases représentant le vécu de l’enfant, ses besoins, ses intérêts.
 
Nous n’entrerons pas ici dans les processus développés par l’enfant pour découvrir et s’approprier ce nouveau langage, mais 
les résultats de ces recherches prouvent que le tout jeune enfant, dès 3 ans et même avant, quels que soient son milieu socio-économique, sa situation familiale ou scolaire, sa langue maternelle, prend plaisir à explorer, puis maîtriser le langage écrit.

 
III
 
POURQUOI DONC CE NOUVEL OUTIL, L’ORDINATEUR, DANS L’APPRENTISSAGE DU LANGAGE ÉCRIT ?
 
Tout d’abord, il nous faut lever une ambiguïté. Trop souvent, quand on parle d’informatique à l’école”, on fait référence à l’Enseignement Assisté par Ordinateur dans lequel bien fréquemment des situations traditionnelles d’enseignement sont transposées et véhiculées sur un nouveau support et dans lesquelles “l’ordinateur programme l’enfant”, selon l’expression de S. Papert. Un autre point de vue consiste à considérer qu’il s’agit de l’acquisition d’un langage de programmation, tel Logo.
 
Ces deux aspects seront largement développés dans le chapitre suivant et notre intention n’est nullement de porter un jugement de valeur sur ces approches différentes. Celle qui est décrite dans cet ouvrage est autre. Dans les situations offertes à l’enfant, les contenus sont formalisés, mais la liberté, la créativité de l’enfant s’exercent sur le choix et la combinatoire des éléments linguistiques proposés. Le cheminement et le rythme de chacun sont respectés. Dans cette situation, l’enfant bâtisseur a besoin de matériaux, tout comme il en a besoin pour construire et développer son langage oral, modèle d’apprentissage réussi.
 
Il s’agit donc de créer autour de lui un environnement stimulant qui permette une activité d’exploration, une attitude de découverte, une construction personnelle afin que l’écrit devienne un outil de communication et d’expression pour réaliser des projets personnels et non un but en soi. De nouvelles situations pédagogiques entraîneront-elles de nouveaux processus d’apprentissage ?
 
 

1/De nouvelles conditions d’apprentissage ?

 
Une première réflexion s’impose à nous : si on modifie le milieu, si on l’enrichit, il est naturel que l’enfant recherche des modes d’adaptation nouveaux lui permettant de faire face à ces nouvelles situations. La stimulation provenant du milieu, de l’environnement est donc la condition qui incitera l’apprenant2 à une nouvelle recherche d’équilibre qui lui permettra de s’adapter.
 
Peut-on penser, alors, que ces transformations dans le mode de présentation et d’appréhension de la langue écrite créent de nouvelles conditions d’apprentissage ? Peut-on faire un pronostic sur la relation langage oral/langage écrit si le mot inducteur est le mot écrit, dans cette situation nouvelle où, le plus souvent, l’oralisation est absente ? Les observations faites par le Groupe Apprentissage, dans les classes différenciées, pendant trois années d’expérimentation, permettront d’apporter des éléments de réponse à ces questions.
 
Quelles sont les spécificités de l’ordinateur dans la construction du savoir en général et de la langue écrite en particulier ? Si l’on considère certains aspects fondamentaux de l’apprentissage, on constatera qu’ils sont présents dans les conditions offertes par l’ordinateur dans des logiciels du type exploratoire, tels que les logiciels ALÉ3.
 
D’abord, l’interactivité avec le milieu. L’activité propre de l’enfant est fondamentale ; elle l’est d’autant plus que l’enfant peut en observer les effets sur l’écran, qu’il peut en suivre les changements, qu’il peut intervenir pour en provoquer d’autres. Devant une erreur, il est encouragé à trouver d’autres solutions, à expérimenter d’autres voies et ses succès sont soulignés. Il fera preuve d’imagination jusqu’à trouver la solution correcte, après un cheminement qui ne le pénalise à aucun moment et qu’il aura parcouru tout seul sans l’aide de l’adulte.
 
La multiplicité d’expériences permet le respect des rythmes de chacun et des cheminements variés. Chaque nouvelle acquisition s’insère dans un ensemble, et une mise en relation des différents éléments de l’ensemble s’effectue tout naturellement, 
donnant à l’enfant une possibilité d’anticipation. Loin d’être un instrument exclusivement d’individualisation, le coin ordinateur offre des situations d’apprentissage de groupe, dans lesquelles les interactions nombreuses permettent le succès partagé : deux ou plusieurs enfants peuvent sans difficulté collaborer devant un écran dont l’affichage est clair pour tout le monde. L’ordinateur devient un lieu convivial de recherche et de mise en commun de découvertes et d’expériences.
 
Ainsi, des logiciels bien conçus permettent à l’enfant de construire son propre savoir dans une activité qui fait constamment appel à l’exploration et à la créativité, activité à laquelle peuvent contribuer ses pairs.
 
Résumons-nous : l’ordinateur offre à l’enfant des conditions particulièrement favorables à l’apprentissage :
 
- situation d’interactivité,
 
- activité intense de l’enfant qui peut observer et maîtriser les effets de son action,
 
- feed-back positif,
 
- tâtonnement exploratoire,
 
- autocorrection et position privilégiée de l’erreur,
 
- multiplicité d’expériences,
 
- cheminement individuel ou travail en groupe.

 

2/L’ordinateur et l’écrit

 
Si nous considérons maintenant la spécificité de l’ordinateur dans la découverte et l’apprentissage de la langue écrite, il apparaît qu’une situation originale s’offre à l’enfant. D’abord, remarquons que la situation de lecture proposée à l’enfant est tout à fait paradoxale. En effet, un enfant qui apprend à lire est généralement placé devant une page recouverte de signes écrits ; dans le cas présent, l’enfant se trouve devant un écran vide, qu’il lui faudra remplir. De plus, dans les situations les plus courantes, il existe un décalage entre les situations fonctionnelles, les possibilités de l’enfant et les outils que l’adulte peut mettre à sa disposition. Ici, c’est la technique qui devient le support privilégié des potentialités de l’enfant.
 
La langue écrite apparaît dès le début dans sa fonction réelle. un mode de communication, un outil fonctionnel à la portée de l’enfant qui peut s’exprimer par écrit et qui devient maître de 
son écrit. En effet, l’écrit produit par l’enfant est parfait, les caractères sont impeccables et son texte est immédiatement communicable à autrui. Dans les logiciels ALÉ, l’accès au langage écrit se fait par l’écrire aussi bien que par le lire alors que ce n’est pas généralement le cas. En faisant référence aux travaux d’Emilia Ferreiro (1977 ; 1986 ; Ferreiro et Teberovsky, 1982) nous nous demandons si dans ces conditions l’enfant n’aura pas une autre conception du lire/écrire... Tous ces problèmes retiendront notre attention dans la troisième partie de cet ouvrage... mais nous tenions d’emblée à les signaler.
 
Dans ce nouveau dispositif, trois facteurs favorisent la prise de conscience par l’enfant de certaines caractéristiques importantes de l’écrit : 


 
	structuration de l’espace : sur l’écran, les lettres s’affichent de gauche à droite, ce qui permet à l’enfant de structurer l’espace et lui évite les inversions et l’écriture en miroir. Il s’établit une corrélation spatiale intéressante entre l’espace horizontal délimité par le clavier et l’espace écran vertical ;
 
	identité d’une lettre : en effet, chaque fois que l’enfant tape une lettre, il la voit s’afficher à l’écran ; la production d’une lettre est ainsi un geste moteur qui devient significatif pour l’enfant ;
 
	identité d’un mot : un geste physique encore — presser la barre d’espacement — permet à l’enfant de séparer les mots dans la phrase.


 
Les deux dernières observations, mettant en relief cette approche kinesthésique de l’écrit, expliquent que de tout jeunes enfants - même ceux de 3 ans et demi ou 4 ans - ne confondent pas lettre et mot qui, en toute autre circonstance, sont deux termes abstraits difficiles à faire saisir.
 
On nous dira : “mais il y a d’autres dispositifs pédagogiques qui permettent de tels résultats : machine à écrire, imprimerie, par exemple”. La machine à écrire, avec ses tout petits caractères (en tout cas cachés à l’enfant !), ne procure en aucune façon l’interactivité dont nous avons parlé. De plus, il est impossible de porter des corrections claires au texte, une fois que celui-ci est tapé, alors qu’avec l’ordinateur les erreurs sont aisément corrigées. 
Quant à l’imprimerie, il faut bien des efforts et du temps à des tout-petits pour obtenir le résultat voulu, et l’aide de l’adulte est souvent sollicitée pour corriger les fautes. La mutation apportée par ce nouvel outil qu’est l’ordinateur combine les apports certains de ces dispositifs en y ajoutant une dimension fondamentale : l’interactivité.
 
Si écrire à l’ordinateur est si attrayant, que deviennent le graphisme et l’écriture manuscrite proprement dits ? A aucun moment ils ne sont bannis ; bien au contraire, l’expérience a montré que, par une sorte de transfert et de généralisation, les enfants aiment cette activité et la réclament : il se produit un intérêt pour l’écrit sous toutes ses formes.

 
 


 


 


CHAPITRE II
 
Ici et ailleurs : des applications pédagogiques de l’informatique
 
I
 
L’INFORMATIQUE EN MATERNELLE ?
 
Une revue des applications de l’informatique à l’éducation du jeune enfant en France et aux États-Unis permettra de situer le projet ALÉ par rapport à d’autres expériences. L’aperçu que nous présentons ne se veut en aucun cas exhaustif. C’est une sélection que nous considérons représentative des différentes manières dont la question de l’informatique à l’école est perçue et abordée, ainsi que des grandes lignes de la recherche dans ce domaine. Nous centrerons la fin du chapitre sur l’apprentissage du langage écrit.
 
Bien que des études de cas puissent être révélatrices, ce sont surtout des expériences en milieu scolaire qui retiendront notre attention. De même, nous nous éloignerons peu de notre intérêt principal, le tout jeune enfant, limitant nos références aux expériences avec des enfants plus âgés à celles qui nous semblent particulièrement pertinentes pour la cohérence de notre discussion.
 
L’expression “informatique à l’école” recouvre des réalités bien différentes. Il pourrait s’agir d’une sensibilisation à l’informatique qui se traduit par des pratiques pédagogiques visant à faire prendre conscience aux enfants des notions de programmation. 
sans pour autant qu’ils apprennent à programmer4, ou aux utilisations de l’informatique dans le quotidien : les enfants simulent le fonctionnement d’un ordinateur, ils visitent des banques, des supermarchés... Pour beaucoup, le terme informatique implique programmation, ce qui veut dire, chez les jeunes enfants, jouets programmables ou Logo. Pour d’autres c’est l’EA O (Enseignement Assisté par Ordinateur) qui, dans le sens large, signifie l’utilisation de logiciels éducatifs sous forme de tuteurs, exercices, jeux, simulations... comme support d’apprentissage5. De plus en plus, des outils informatisés — banques de données, tableurs, éditeurs de texte, logiciels de création graphique — s’intègrent au projet pédagogique.
 
Les expériences que nous relaterons reflètent ces différentes approches. Elles se situent soit au niveau d’une pédagogie expérimentale, dans le cadre de projets de recherche structurés avec contrôle de variables et/ou observation systématique, analyse et interprétation des résultats ; soit au niveau d’une pédagogie expériencée6, sur le mode du vécu, relatée par des enseignants. La plupart des recherches-actions américaines citées émanent de facultés d’éducation des universités. En France, des centres de recherche et écoles normales pilotent un certain nombre d’expériences ; d’autres sont nées à l’initiative de praticiens ; l’AGIÉM7 encourage l’intégration de cette technologie nouvelle aux pratiques pédagogiques.
 
On discerne dans les exemples présentés une évolution caractéristique des recherches actions en milieu préscolaire. Une première investigation vise à déterminer si le tout jeune enfant peut se servir de l’ordinateur et à établir des modèles d’utilisation. Dans un deuxième temps, c’est l’apport de l’activité ordinateur qui retient l’attention. Peu à peu, des constatations d’ordre général sur les comportements cèdent le pas aux investigations centrées 
sur les apprentissages. Des études sur les effets à long terme, encore rares, commencent à paraître.
 
L’apport de l’ordinateur concerne aussi bien les questions d’organisation du temps et de l’espace et les pratiques pédagogiques que les effets sur les enfants. Nous retrouvons dans les comptes rendus d’expériences trois thèmes principaux : les effets sur les comportements sociaux, sur le comportement et le développement cognitifs et sur des apprentissages spécifiques. Ces effets sont attribués tantôt à la spécificité de l’ordinateur, tantôt aux qualités des logiciels utilisés et la frontière entre les deux est souvent mal définie.
 
1/Le pour et le contre
 
Si, à la suite des premières expériences, les avis concordent pour dire que le jeune enfant peut se servir de l’ordinateur et se révèle capable d’utiliser le clavier bien avant l’âge de la lecture, il n’en est pas de même en ce qui concerne l’intérêt et le bien-fondé de cette utilisation.
 
Certains y sont farouchement opposés ; d’autres émettent un avis “réservé” (Cuffaro, 1984 ; Smith, 1984). On craint que les enfants, attirés par le coin ordinateur, ne délaissent d’autres activités considérées importantes pour leur développement. On critique l’aspect magique de la machine, estimant que le jeune enfant a besoin au contraire d’apprendre à faire la distinction entre réalité et fantaisie, entre actualité et désir (Cuffaro). On se demande si l’ordinateur ne serait pas un facteur de différenciation qui renforcerait les inégalités existantes entre filles et garçons, entre enfants “favorisés” et “défavorisés”, entre “bons” et “mauvais” élèves (Perriault, 1984). Perçu comme activité individuelle et solitaire, l’ordinateur risque-t-il d’isoler l’enfant et de ce fait favoriser des comportements “antisociaux” ? En tant que substitut pour les relations humaines, ne gênerait-il pas le développement affectif et émotionnel (Barnes et Hill, 1983) ?
 
Mais ce sont surtout des effets nocifs sur le comportement social et le développement cognitif que l’on redoute. Critiquant l’aspect linéaire, “programmé” de l’apprentissage informatisé, on fait remarquer que l’analyse, la définition, la logique ne sont qu’un aspect de l’apprentissage et de la vie ; que l’ambiguïté, l’incertitude en font partie aussi (Cuffaro, 1984).
 
 
D’autres pensent que la machine enlève à l’enfant sa créativité, sa volonté, affaiblit sa mémoire et risque de remplacer les fonctions mentales (Zajonc, 1984). Remarquant la passivité physique de l’enfant devant l’écran, Cuffaro (1984) affirme que le jeune enfant a besoin de l’interaction directe et physique avec l’environnement et du feed-back tangible qui en résulte. Elle note, par exemple, que les programmes de composition graphique s’éloignent de l’acte de peindre par l’absence de tout ce qui se rapporte aux sens. On avance même l’idée que l’activité ordinateur, par l’absence de l’action physique, constitue un obstacle à l’apprentissage d’opérations abstraites et symboliques (represented) pendant le stade pré-opératoire (Zajonc, 1984).
 
D’autres chercheurs et praticiens contestent ces propos qui, d’après eux, sont infirmés par les expériences sur le terrain. Estimant l’activité ordinateur compatible avec les objectifs de la classe maternelle et bénéfique pour les enfants, les partisans préconisent son utilisation au même titre que la pâte à modeler, la peinture... et mettent l’accent sur les possibilités d’exploration, de découverte, de création. Ils voient aussi dans l’ordinateur “un nouveau support pour les premiers apprentissages” (Pillot, 1986).
 
Des témoignages de comportements “pro-sociaux” induits par l’activité ordinateur dominent la littérature. Loin d’isoler l’enfant, il favorise l’interaction et stimule la collaboration (Chauvin et Eimerl, 1984 ; 1986 ; Clements et Nastasi, 1985). En ce qui concerne le “langage courant et plus précisément le dialogue et la communication”, Pillot répond que “l’opinion couramment répandue” et “notre crainte initiale” ne sont pas confirmées dans les faits. “En fait, il n’en est rien. Dès le début, les enfants se retrouvent à deux, trois, quatre à l’atelier. Ils travaillent et réfléchissent ensemble...” Les observateurs “aident, conseillent, corrigent...” (Pillot, 1984a, p. 33).
 
Sheingold (1986) reconnaît que, effectivement, quand l’enfant utilise l’ordinateur, il manipule (interacts with) des symboles, mais constate que ceci n’a rien de spécifique à l’ordinateur — c’est aussi le cas quand il parle, chante, dessine, communique par gestes, etc. — et ne le rend aucunement incompatible avec une utilisation par de jeunes enfants. Elle estime qu’avec des logiciels appropriés l’ordinateur a le potentiel de permettre à l’enfant, à l’intérieur de ce monde symbolique, de fabriquer (make), faire (do) et créer plus ou moins comme il en a l’habitude avec d’autres supports. Ford 
et al. (1986) perçoivent dans cet environnement interactif symbolique et source d’information un apport aux apprentissages et sont persuadés que “l’ordinateur n’est pas nocif au développement cognitif comme certains le craignent”. Papert (1981, pp. 193-4) répond ainsi aux craintes exprimées : 


“Nombreux sont ceux qui craignent que donner ainsi en modèle l’ordinateur risque fort d’aboutir à une pensée mécanisée ou simplificatrice : ils redoutent de voir l’homme ne plus prendre ses intuitions en considération, et perdre tout sens des valeurs, tout pouvoir de jugement. Ils redoutent de voir une sorte de pensée mécanique devenir le modèle d’une pensée efficace. Je comprends leurs craintes et les prends au sérieux, mais je ne crois pas que ce soit les ordinateurs eux-mêmes qu’il faille redouter, mais bien plutôt la façon dont la culture digérera la présence de l’ordinateur. Le conseil suggérant de ‘s’efforcer de penser comme un ordinateur’ pourrait être interprété comme celui de toujours tâcher de tout envisager comme le ferait un ordinateur. Rien de plus restrictif et appauvrissant. Mais il peut encore être pris dans un sens tout différent qui, loin d’exclure quoi que ce soit, enrichit au contraire puissamment l’outillage mental de l’individu. Il n’implique aucun renoncement à quelque autre forme de pensée. Insinuer qu’il faut abandonner une ancienne méthode quand on en adopte une nouvelle sous-entend une conception de la psychologie humaine qui me paraît naïve et dénuée de fondement.”

 
De même, G. Mialaret (1985), convaincu de “l’intérêt et la nécessité de l’ordinateur dans le processus éducatif”, souligne que celui-ci n’est”qu’un des instruments du milieu environnant de l’enfant” et une technique”au service du projet pédagogique”. Tout en évoquant”les mérites et les possibilités extraordinaires de ce merveilleux instrument”, il rappelle le besoin essentiel de l’enfant”d’établir, par expérience tâtonnée (...) des contacts avec le milieu, (...) l’importance des facteurs affectifs et sociaux dans l’évolution équilibrée d’une personnalité” et suggère qu’un contact avec la nature, avec la richesse de ses formes et de ses couleurs doit constituer un contrepoids indispensable à l’usage de l’ordinateur”.
 
Les adeptes de l’intégration de l’outil informatique au projet pédagogique font valoir les spécificités de l’ordinateur qui influent de manière positive sur l’acte d’apprentissage : interactivité, feed-back immédiat, autocorrection... La réflexion porte souvent sur la notion d’erreur comme facteur d’apprentissage dans un processus de résolution de problèmes. Qu’il s’agisse de logiciels de programmation ou d’autres, de jeunes enfants ou d’apprenants plus âgés, la qualité provisoire de l’erreur sur l’écran et la facilité de correction sans trace sont évoquées.
 
 

“L’ordinateur (...) ne laisse aucune trace des essais infructueux et n’émet pas de jugement sur la réussite ou l’échec. Au regard de la bonne réponse, l’enfant peut corriger son erreur” (Pillot, 1984a, p. 37).
 
 

 
“Ni humiliante, ni pénalisante, l’erreur est considérée comme une étape normale dans un processus d’apprentissage. (...) Tout élève a le droit d’essayer, de tâtonner, de se tromper, et c’est à partir de ces essais qu’est établie la démarche pédagogique qui lui permettra de maîtriser le point traité, d’affiner peu à peu ses connaissances” (Flaschner et al., 1986, p. 59).
 
 

 
Dans l’environnement Logo, “l’enfant a droit à l’erreur (...) L’erreur n’est plus une faute, mais une différence entre l’effet recherché et attendu d’une action et l’effet obtenu” (Logo au Maroc, 1984, p. 18). “La notion d’erreur perd son sens péjoratif. (...) on peut se permettre de faire toutes sortes d’essais et de recommencer autant de fois que l’on veut. Souvent nos erreurs produisent des effets intéressants qui nous conduisent vers d’autres pistes” (Côté, 1983b, p. 48). “Nos erreurs nous sont profitables, parce qu’elles nous amènent à examiner ce qui s’est passé, à comprendre ce qui n’a pas marché et, à partir de là, à remettre les choses en bon ordre. L’expérience de la programmation, plus que toute autre activité, amène les enfants à ‘croire’ en cette philosophie” (Papert, 1981, p. 145).


 
Les psycho-pédagogues s’intéressent aux possibilités que fournit l’ordinateur d’observer et analyser l’acte même d’apprentissage. L’aspect micromonde qui permet à l’enfant une exploration, un apprentissage par tâtonnement et découverte, et en même temps fournit au chercheur la possibilité d’observer la démarche et les stratégies de l’enfant, attire particulièrement leur attention. Il est “indéniable”, concluent Berdonneau et Bossuet (1982, p. 119), “qu’un tel système (dans ce cas Logo), et l’apprentissage autonome qu’il favorise, permettent une observation de stratégies mises en œuvre par des enfants devant d’authentiques situations-problèmes”. De même, un programme de création peut fournir à l’observateur une “fenêtre sur les émotions et sentiments” de l’enfant (Wright, 1985). Cuffaro (1984) avance l’idée que l’utilisation de l’ordinateur pourrait amener les enseignants à une prise de conscience et une analyse de l’acte d’apprentissage et qu’à partir d’une réflexion sur leur propre utilisation ils parviendraient à “une compréhension et un point de vue empathique en ce qui concerne le processus d’apprentissage chez l’enfant”.

 
2/Les jouets programmables
 
Le premier contact des jeunes enfants avec l’informatique est souvent la manipulation de robots ou mobiles programmables, 
tels le Bigtrak ou la tortue de sol (promobile Jeulin)8.
 
Piloté soit par micro-ordinateur, soit par l’intermédiaire d’un lecteur de cartes, la tortue, robot semi-sphérique, peut, suivant les commandes données en mode exécution immédiate ou différée, avancer, reculer, pivoter, émettre un signal sonore, allumer ses feux, laisser une trace du trajet.
 
Le parcours du camion Bigtrak est préprogrammé “pas à pas” ou par “blocs” par appui sur les touches du clavier dont le véhicule est muni. On peut donner l’ordre d’avancer, reculer, tourner à droite ou à gauche ; les flèches indiquent la direction des déplacements, les chiffres, la longueur du trajet ou l’amplitude de la rotation.
 
Ces mobiles sont généralement introduits dans la classe maternelle dans le but de favoriser la structuration spatio-temporelle de l’enfant, de l’aider à se situer dans l’espace et prendre conscience des relations spatiales et à affiner la coordination oculo-manuelle, ainsi que de développer chez lui des aptitudes à établir un ordre chronologique, à définir les différentes étapes pour parvenir à un objectif. Cette manipulation permet aussi à l’enfant de se familiariser avec des notions mathématiques et l’utilisation d’un code. Avec le Bigtrak, comme avec la tortue, “l’enfant apprend à maîtriser l’espace (...), à anticiper, à se construire des images mentales, à ordonnancer, à analyser. Il apprend la rigueur d’un langage et celle d’actions successives, la nécessité d’une méthode, la mémorisation et la restitution” (Combes-Trithard, 1984, p. 105).
 
En tant qu’activité de préprogrammation ou initiation à la programmation, ces mobiles sont utilisés pour “introduire progressivement les enfants aux concepts et pratiques de programmation, aux opérations d’anticipation et de construction et (...) de leur permettre de contrôler, conserver, corriger ces opérations” (Le Touzé et Robert, 1983). Après une découverte et une “utilisation fantaisiste”, les enfants travaillent à partir d’un projet : comment amener Bigtrak jusqu’à la bibliothèque en contournant les tables ? En groupe, ils imaginent et dessinent le parcours, puis le décomposent en instructions codées (Pillot, 1984a, p. 22). Chambers (1985) souligne la capacité de certains enfants de grande et 
moyenne sections à concevoir et réaliser des procédures de programmation. Les enseignants estiment que des comportements d’autonomie et de collaboration sont favorisés par ces activités. L’enfant “vit la richesse de la concertation, de l’entraide, de l’autonomie. L’une des activités les plus importantes à nos yeux est pour l’enfant la possibilité d’une démarche d’auto-apprentissage, cette construction personnelle de ses méthodes et de son savoir, plus importante que les acquis notionnels eux-mêmes” (Combes-Trithard, 1984, p. 105)9.

 
3/L’enfant programmeur ?
 
Pour beaucoup, l’informatique à l’école veut dire Logo, ou tortue d’écran. Ce langage de programmation dérivé du LISP développé pour les enfants par Seymour Papert au Laboratoire d’intelligence artificielle du MIT10 s’est répandu dès le début des années 1970 dans les écoles américaines. En France (voir Berdonneau, 1984 ; Boule, 1986 ; Robert, 1985) à partir de 1975 les expériences Logo se multiplient, notamment dans le cadre de l’INRP et des IREM (Clermont-Ferrand, Dijon, Le Mans, Orléans, Nantes, Paris-Nord, Toulouse...) ; des organisations regroupant les utilisateurs Logo se créent : RCP-LOGO11, GRÉPACIFIC12, Accord-Logo... Si la plupart des expériences et études concernent les enfants du primaire à partir du cours moyen et des élèves du collège, Logo et ses variantes sont parfois utilisés aussi par des enfants plus jeunes.
 
Dès les premières expériences (Maublanc, 1982 ; Berdonneau-Dumas, 1982 ; Bourbion, 1981 ; Bert, 1982), qu’il s’agisse des tout-petits ou des plus grands de l’école primaire, l’atelier informatique se révèle un lieu très important d’échanges entre enfants. Au moment de l’introduction du micro-ordinateur dans la classe, les chercheurs de Bank Street College of Education à New York avaient remarqué, dans un premier temps, une augmentation de travail collaboratif, d’échanges d’informations et d’entraide des 
élèves. Lors d’une étude plus approfondie sur le rôle du micro-ordinateur dans les relations qui se créent dans le contexte d’une classe, les observations confirment que les enfants collaborent plus et discutent de leur travail lors de l’activité ordinateur plus que pendant d’autres activités, qu’ils recherchent des informations et conseils auprès des pairs (Hawkins, 1983).
 
L’ensemble des recherches et témoignages corrobore aussi en ce qui concerne les effets sur le comportement cognitif : intérêt de l’enfant pour l’activité, implication dans la tâche, motivation positive et soutenue, collaboration dans la résolution de problèmes. Par contre, il y a désaccord en ce qui concerne les effets putatifs sur les processus cognitifs. Cette divergence se situe au niveau des méthodes d’investigation aussi bien qu’au niveau de l’interprétation des résultats. Certains, mettant en question les affirmations de type anecdotique, réclament une recherche empirique et suivie (Boule, 1986).
 
Les premières expériences dans le domaine du développement cognitif semblent prometteuses (Papert, 1980 ; Bossuet, 1982). L’enfant manipule non seulement les concepts de direction, grandeur, forme et position, mais aussi de récursion et de procédure. Dans “l’environnement Logo” conçu pour favoriser un apprentissage par découverte dans l’esprit piagétien, l’enfant construit son savoir.
 
Le micromonde Logo fournit un contexte dans lequel il explore ses théories et est amené à développer des stratégies de résolution de problèmes et affiner ses capacités d’anticipation. Les “mathophobes” s’approprient la géométrie tortue. Papert (1981, p. 17) décrit “par quels cheminements des centaines d enfants ont appris à devenir des programmeurs de niveau tout à fait honorable.
 
 

 
 
Une étude de cas est relatée par Robert Lawler (1985) qui a observé le comportement de ses propres enfants mis très tôt en contact avec un ordinateur. Dans le but de déterminer les répercussions sur le processus d’apprentissage, il a suivi de près l’apprentissage de sa fille aînée, âgée alors de 6 ans, au Laboratoire Logo du MIT (Children’s Learning Lab), ainsi que dans sa vie quotidienne, pendant une période de six mois. Cette “étude intime” du processus d’apprentissage lui permet de conclure que l’expérience Logo a favorisé la capacité de décrire des activités en termes analytiques et procéduraux et a stimulé la pensée réflexive, 
systématique et articulée qui caractérise le stade de pensée formelle typique d’un enfant de 12 ans.
 
Une expérience menée dans une école maternelle française fournit quelques indications sur l’apport de Logo chez l’enfant préprimaire (Henaff, 1985). Les résultats d’épreuves portant sur l’apprentissage des lettres, des notions arithmétiques et géométriques, des concepts spatiaux, l’attention visuelle, des opérations intellectuelles mettent en évidence le progrès plus sensible du groupe expérimental. Si le groupe témoin obtient pour quelques épreuves une moyenne supérieure à celle du groupe expérimental lors du premier examen, la supériorité du groupe expérimental apparaît totale lors du deuxième examen dans la série de cinq épreuves. Il semblerait donc que l’activité ordinateur ait favorisé ces performances.
 
Les chercheurs du Center for Children and Technology de Bank Street College of Education ont voulu valider les affirmations concernant les effets de l’utilisation de Logo sur les capacités cognitives de l’enfant et le transfert de ces capacités à d’autres activités (Pea, 1983 ; Pea et Kurland 1985 ; Hawkins, 1983). Les hypothèses de ces chercheurs ne sont pas validées : aucune différence significative ne paraît entre le groupe Logo et le groupe contrôle et aucun transfert des habilités cognitives supposées acquises n’est évident, ni dans les projets ni dans la méthodologie des enfants ayant eu une expérience Logo. Mettant en doute “l’idéal Logo” et sa “pédagogie d’apprentissage par découverte”, les chercheurs en arrivent à la conclusion que le transfert de capacités cognitives ne peut se faire que dans un contexte pédagogique qui aide l’enfant à percevoir le but fonctionnel des apprentissages en Logo (Pea, 1983).
 
Face à ces critiques, Papert (1986) estime d’abord que ses propos ont été mal interprétés ; en effet, il n’avait pas parlé d’apprentissage sans enseignants, mais avait mis en valeur le potentiel de l’ordinateur pour transformer l’enseignement afin de remplacer instruction par apprentissage dans le sens piagétien du terme. Il met en question les tentatives de mesurer par analyse statistique le type d’apprentissage favorisé par Logo dans le contexte social qu’est la classe. Avant tout, il nie le rapport supposé entre programmation et capacité de planification, cette dernière étant, selon lui, un facteur de la personnalité et non le résultat d’un apprentissage.
 
 
Une équipe de la Nouvelle-Zélande (Horton et Ryba, 1986) relance le débat avec la publication de leur grille d’évaluation, Assessing Learning With Logo, et des résultats indiquant un transfert d’habilités cognitives à des tâches similaires non informatisées.
 
En France aussi on s’interroge sur les effets attribués à l’expérience Logo. Logo aide-t-il l’enfant à progresser dans la résolution de problèmes, ou est-ce que ceux qui analysent les causes de leurs erreurs et progressent rapidement sont ceux qui au départ sont capables d’analyser correctement les mouvements de la tortue (Bert, 1982) ? Boule (1986, p. 6) estime qu’ “il serait illusoire de croire que la tortue puisse contribuer à la construction de l’espace, car cette construction passe nécessairement par l’activité psychomotrice (...) la géométrie de tortue permet d’exercer des situations spatiales, favorise la décentration, mais ne les enrichit que si une consolidation est entreprise par ailleurs”. Associé aux premières expérimentations de Logo dans le contexte scolaire, et un des premiers en France à s’interroger sur le rôle de l’ordinateur à l’école et les conditions d’intégration, Gérard Bossuet (1982) aussi participe au débat : 


“Ce n’est pas parce qu’un enfant semble avoir l’intuition d’un concept qu’il faut considérer ce dernier comme acquis, ni automatiquement impliquer Logo. L’enseignant a un rôle fondamental à jouer dans l’appropriation et la clarification de ce concept. La plupart des rapports d’expérimentation Logo insistent sur les observations et anticipent les résultats en laissant croire qu’ils seront atteints rapidement. Ou pire, qu’ils sont déjà atteints, alors qu’une séance supplémentaire démontrerait le contraire. Il faut laisser le temps à la pensée de se développer, de se construire, de mûrir. (...) Logo permet de faire jaillir (des) images mentales, de les clarifier, de les assembler, de les conceptualiser. Mais comment ces images sont-elles venues dans la tête de l’enfant ? On ne peut ni oublier de les y mettre, ni les créer en fonction de leur utilisation potentielle en atelier informatique” (Bossuet, 1986, p. 16),
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