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APPRENTISSAGE DE L'ÉCRIT ET ALAO 

Résumé : L'écrit est sûrement l'un des apprentissages privilégiés dans les environnements informatiques 
puisqu'il peut y être développé de façons variées. Ainsi, le simple traitement de texte peut conduire à un 
apprentissage efficace, mais aussi les outils d'aide à l'écrit, tels le correcteur orthographique, l'analyseur de 
texte ou le concordancier, de même que la télématique, un environnement d'écriture qui permet des échanges 
entre scripteurs. Chaque support a ses contraintes, ses avantages et ses inconvénients, mais aussi ses conditions 
d'utilisation qui en font des supports performants ou non dans l'apprentissage. C'est ce dont nous traiterons dans 
ce chapitre. 

1. ÉCRIT ET TRAITEMENT DE TEXTE 
Si le traitement de texte est l'une des utilisations technologiques les plus répandues dans les cours de rédaction 

en langue seconde, comme le rapportent Hyland (1993) et Pennington (1993), cela ne veut toutefois pas dire que 
ce support est toujours intégré de façon à ce que l'apprentissage de l'écrit soit maximisé. C'est ce qui explique 
que les résultats des recherches sur l'utilisation du traitement de texte en classes d'écrit soient souvent 
contradictoires (CochranƒSmith, 1991;  Pennington, 1993).  Il en ressort que, pour une utilisation optimale du 
traitement de texte, certaines conditions doivent être respectées. Après avoir décrit le contexte pédagogique dans 
lequel doit être intégré le traitement de texte, nous présenterons une recherche conduite récemment. 

1.1 Contexte pédagogique d'intégration du traitement de texte 

Pennington (1993), tout en relevant les différentes variables dont avaient tenu compte les recherches sur le 
traitement de texte en classe d'écrit, a permis d'identifier le contexte pédagogique dans lequel devrait s'inscrire 
l'utilisation du traitement de texte dans une classe d'écrit. Nous examinerons ce contexte en examinant tout 
d'abord les qualités requises pour l'enseignant de même que pour l'apprenant et ensuite en traitant de la démarche 
pédagogique que devrait suivre l'enseignant ; il sera question en dernier lieu de l'environnement informatique 
souhaitable dans ce contexte. 

Une des premières variables identifiées par Pennington, pour la réussite maximale de l'utilisation du 
traitement de texte en classe d'écrit, est l'habileté de l'enseignant à manipuler le traitement de texte ainsi que son 
attitude à l'égard de son utilisation dans une classe d'écrit. Bisaillon (1995b) en fait la preuve lorsqu'elle décrit 
toutes les difficultés que peut rencontrer l'enseignant qui désire intégrer le traitement de texte dans ses cours 
d'écrit. Si l'enseignant ne croit pas fortement à l'apport du traitement de texte dans l'apprentissage de l'écrit, il se 
découragera et cette attitude négative déteindra sur ses étudiants. Comme le note Pennington, l'attitude positive 
ou négative des enseignants a des effets sur les résultats des recherches. 

Même s'il semblerait que d'une façon générale le traitement de texte soit aussi profitable aux étudiants en 
langue étrangère qu'en langue maternelle et aux étudiants ayant différents niveaux de compétence en langue 
étrangère, la recherche montre que ce sont les étudiants avec une plus grande maîtrise du processus rédactionnel 
qui en profitent le plus (Williamson & Pence, 1989). Il faut donc que le traitement de texte soit intégré dans une 
approche d'enseignement de l'écrit orienté vers le processus rédactionnel pour rejoindre les étudiants qui n'ont 
pas encore développé la maîtrise de ce processus. C'est d'ailleurs l'importance du processus dans la compétence 
rédactionnelle qui a amené Mangenot (1996a) à mettre à la disposition des utilisateurs du logiciel pédagogique 
Gammes d'écriture des aides à la planification, à la mise en texte et à la relecture/révision. 

De plus, il a été noté que les étudiants qui profitent davantage du traitement de texte sont aussi ceux qui non 
seulement maîtrisent les fonctions du traitement de texte (Wenrich, 1991), mais aussi ceux qui ont une certaine 
maîtrise du clavier.  En effet, un des avantages du traitement de texte pour le scripteur qui possède le doigté est 
que l'écriture du texte se fait presque au rythme de la pensée. Or, dans la situation d'écrit traditionnelle 



papierƒcrayon, pour suivre sa pensée, le scripteur a souvent tendance à gribouiller son texte, éprouvant ensuite 
de la difficulté à se relire. Or, la recherche de Bisaillon (1995a) a montré que, sans la maîtrise du clavier, les 
étudiants s'arrêtent en moyenne à tous les quatre mots à cause de fautes de frappe. Ainsi, si les étudiants d'un 
cours de rédaction avec le traitement de texte ne possèdent pas les deux savoirƒfaire techniques mentionnés, ils 
doivent les acquérir au tout début du cours. C'est un préalable à la réussite subséquente. 

Ajoutons qu'il est important que la démarche pédagogique dans laquelle est utilisé le traitement de texte 
comporte un enseignement de l'écrit orienté vers le processus, ce qui veut dire que tous les processus impliqués ƒ 
planification, mise en texte et révision ƒ sont pris en compte dans l'enseignement et l'apprentissage de l'écrit. De 
plus, l'accent doit être mis davantage sur le processus de révision et sur les diverses stratégies utilisées par les 
bons scripteurs lorsqu'ils écrivent en langue étrangère. En effet, comme le rapportent Piolat & Roussey (1995: p 
87), il est évident que "le simple usage d'un Traitement de Texte ne soutient pas de façon assurée toutes les 
procédures d'écriture des élèves, y compris la réécriture et la révision". Afin de mieux saisir le lien entre les 
processus et le traitement de texte, nous traiterons brièvement de chacun d'eux. 

Tout d'abord, si l'enseignant doit intégrer l'apprentissage de la planification à l'intérieur de son cours d'écrit, il 
doit être conscient qu'il importe peu que le plan soit fait ou non avec le traitement de texte. En effet, si certains 
scripteurs planifient directement à l'écran, d'autres, au contraire, préfèrent écrire le plan sur un papier qu'ils 
auront toujours sous les yeux au moment de composer. Le choix de l'une ou l'autre de ces approches n'a aucun 
effet sur la qualité des productions finales. Comme il a été noté par les chercheurs que les scripteurs utilisant le 
traitement de texte ont tendance à moins planifier que lorsqu'ils écrivent avec le papier et le crayon, l'enseignant 
devrait rappeler l'importance de ce processus en début d'écriture et tout au long de la mise en texte et même lors 
de la révision. 

Par ailleurs, le traitement de texte doit nécessairement être utilisé lors de la mise en texte et de la révision, et 
cela dès les premiers instants de rédaction. Le texte ne doit pas être d'abord écrit sur papier et ensuite copié à 
l'ordinateur, car alors les effets bénéfiques du traitement de texte sont minimisés. L'enseignant informe les 
étudiants que lors de la mise en texte, ils devront se concentrer sur le contenu et l'organisation. La correction 
linguistique, par exemple l'accord des adjectifs, ne devrait pas être leur principale préoccupation lors de ce 
processus. C'est le cas toutefois des scripteurs faibles qui se limiteront souvent à cet aspect. 

Si autant les scripteurs faibles que les bons scripteurs ont recours à la L1 lors de la planification, il semblerait 
que cette stratégie soit plus fréquente et plus efficace chez les bons scripteurs lors de la mise en texte (Whalen, 
1992). Les scripteurs faibles peuvent avoir tendance à passer trop de temps à essayer de traduire mot à mot de 
l'anglais au français (Whalen), ce qui risque de changer le sens de leur phrase ou du texte. Dans son étude de cas, 
Bisaillon (à venir) a aussi noté que lorsque le scripteur s'arrête sans cesse pour chercher un mot dans le 
dictionnaire, il a tendance à perdre le fil de ses idées. Le recours à une stratégie compensatoire est alors 
nécessaire. 

Quant au processus de révision qui est au coeur du processus rédactionnel, il semblerait qu'il soit favorisé par 
le traitement de texte. En effet, ce dernier, grâce à l'aisance à se déplacer dans le texte, invite le scripteur à 
corriger et à recorriger son texte. Ainsi, le scripteurƒréviseur n'hésitera pas à ajouter une phrase à son texte s'il se 
rend compte, lors d'une dernière relecture du premier paragraphe, que ce dernier manque de clarté, ce qu'il 
n'aurait pu faire avec le crayon sans être obligé de réécrire tout le texte. 

Un autre avantage du traitement de texte lors de la révision est qu'il facilite la centration sur un seul aspect du 
texte à la fois. Grâce aux fonctions du traitement de texte, il est facile pour le scripteur, par exemple, de se 
concentrer sur l'organisation : il peut modifier alors l'ordre des paragraphes ou des phrases ou encore insérer des 
connecteurs. 

Bref, avec le traitement de texte, les étudiants jouent davantage avec les mots, les phrases et même les idées : 
ils développent le plaisir d'écrire. C'est en partie ce qui explique que les étudiants qui écrivent avec le traitement 
de texte produisent des textes plus longs qu'avec les moyens traditionnels (Bisaillon, 1995a : p  9). 

Finalement, selon Pennington (1993), l'environnement dans lequel est utilisé l'ordinateur a aussi son 
importance. Il faut que le laboratoire soit d'accès facile, que les heures d'ouverture soient flexibles et 
nombreuses, le soir et la fin de semaine, et aussi qu'il y ait toujours une personne disponible pour aider les 
étudiants à régler les problèmes techniques. Trop d'obstacles techniques conduisent à une perte de temps pour les 
étudiants, ce qui peut engendrer une attitude négative face à la technologie. 

1.2 Une expérimentation  

La recherche de Bisaillon (1997) s'inscrit dans la lignée des recherches de Williamson & Pence (1991) et de 
Silver & Repa (1993). De ces expériences antérieures, elle retient que les étudiants de langue étrangère utilisant 
le traitement de texte révisent plus que lorsqu'ils emploient les moyens traditionnels, qu'ils utilisent des stratégies 



portant sur le contenu et l'organisation lorsque ces stratégies leur sont enseignées et qu'ils produisent des textes 
de meilleure qualité s'ils sont guidés par des stratégies d'écriture.  

L'objectif de la recherche de Bisaillon était de connaître l'effet de l'enseignement de stratégies d'écriture 
combiné à l'utilisation du traitement de textes sur des étudiants de niveau universitaire, avancés en langue 
étrangère. La chercheure voulait répondre à la question suivante : l'enseignement de stratégies d'écriture combiné 
à l'utilisation du traitement de texte aidera-t-il les étudiants avancés en langue étrangère à améliorer de façon 
significative leurs performances en révision et en production ? 

Les sujets sont 60 étudiants de français langue seconde ou étrangère inscrits au cours Rédaction II, cours 
donné à l'intérieur des programmes de langue seconde de l'Université Laval. Les groupes A (21 sujets retenus) et 
B (20 sujets) ont suivi des cours à l'hiver 1995 et le groupe C (19 sujets) à l'automne 1995. Les sujets des trois 
groupes ont certaines ressemblances au niveau de l'âge moyen (25 ans ƒ A et C ƒ et 27 ans ƒ B) et de la langue 
maternelle qui est l'anglais pour la majorité d'entre eux. De plus, plusieurs étudiants utilisaient déjà le traitement 
de texte avant le cours (A : 62%; B : 65% et C : 63%), mais peu possédait la maîtrise du clavier (A : 25%; B : 
50%; C : 32%). Finalement, tous se disent très motivés à apprendre à écrire avec ce support. 

Le design retenu pour cette recherche a été celui de l'échantillon séparé avec prétest et postƒtest. Ainsi, la 
même expérience a été répétée à trois reprises avec deux professeurs différents, l'un ayant une grande expérience 
de l'enseignement de l'écrit et l'autre, commençant dans ce domaine. Deux prétests et deux postƒtests ont été 
utilisés, l'un mettant l'accent sur l'habileté à réviser et l'autre sur la performance à l'écrit. L'enseignement 
systématique de stratégies a eu lieu pendant trois mois et a porté sur l'attention sélective dirigée vers le contenu 
et l'organisation du texte. C'est donc sur ces aspects du texte que nous nous attendions à voir des progrès 
significatifs. 

Les résultats ont révélé que les étudiants des trois groupes ont amélioré de façon significative non seulement 
leurs performances révisionnelles mais aussi leurs performances écrites. En effet, au regard du texte à réviser, les 
étudiants ont été capables de détecter et corriger en moyenne 30% plus d'erreurs touchant au contenu du texte au 
postƒtest qu'au prétest, 34% plus d'erreurs concernant l'organisation du texte et 24% plus d'erreurs de langue. 
Pour chaque type d'erreurs, les analyses statistiques sont significatives (p = 0.0001). Quant au texte à produire, 
encore une fois, les progrès entre le prétest et le postƒtest sont significatifs, et cela aux trois niveaux visés. Les 
résultats obtenus suggèrent que l'enseignement de stratégies de révision combiné avec l'utilisation du traitement 
de texte est un moyen d'améliorer la qualité de la révision autant que la qualité des écrits. 

Conclusion 
Il nous semble important de retenir que si le simple traitement de texte peut aider à améliorer l'apprentissage 

et l'enseignement de l'écrit, ce n'est pas en étant intégré dans des cours traditionnels d'écrit. Pour que le 
traitement de texte  favorise l'apprentissage de l'écrit, il faut qu'il soit intégré dans un contexte pédagogique 
approprié. L'expérimentation décrite ci-dessus confirme la valeur d'une telle intégration. 

2. LES OUTILS D'AIDE A L'ECRITURE 
Même si le traitement de texte constitue l'outil technologique le plus largement utilisé pour l'enseignement de 

l'écrit, d'autres moyens comme les gestionnaires d'idées, les correcteurs orthographiques, les analyseurs de texte, 
les dictionnaires informatisés et les concordanciers procurent aux scripteurs des supports additionnels. Certains 
s'utilisent en phase de préécriture comme les gestionnaires d'idées qui permettent de planifier un texte alors que 
d'autres servent d'outils d'aide à la révision comme les correcteurs orthographiques et les analyseurs de texte ou 
d'outils de recherche comme les dictionnaires informatisés et les concordanciers qui permettent d'établir des 
listes de fréquence et d'occurrence des mots d'un texte. D'autre part, la télématique offre aux scripteurs un 
environnement d'écriture simulant un contexte réel de communication. Nous nous limiterons dans cette partie 
aux outils de révision et à l'utilisation de la télématique. Pour une analyse des outils de préécriture, nous 
suggérons l'ouvrage de Mangenot (1996b) et  l'article de Reed (1996). 

2.1 Les correcteurs orthographiques 

La plupart des traitements de texte sont maintenant doublés d'un correcteur orthographique et les correcteurs 
qui fonctionnent de façon autonome sont compatibles avec plusieurs logiciels de traitement de texte. Le 
correcteur orthographique peut fonctionner au vol, pendant l'écriture ou en différé, après l'écriture. Le correcteur 
présente le mot jugé mal orthographié en évidence et permet au scripteur d'accepter ce mot tel quel et de l'ajouter 
à son dictionnaire, de faire une recherche dans un dictionnaire général pour obtenir des options orthographiques 
et de corriger le mot. Les correcteurs lexicaux se limitent à l'orthographe lexicale, traitent les mots de façon 
isolée et identifient comme inconnus des mots n'apparaissant pas dans leur dictionnaire. Les correcteurs 
lexicoƒgrammaticaux intègrent une composante d'analyse grammaticale, plus ou moins adéquate selon le cas. Ils 



se limitent généralement aux mots en proximité immédiate sans prendre en considération les données 
contextuelles et sémantiques. Certains correcteurs ont été spécialement conçus pour des apprenants de langue 
comme Native English ou le traitement de texte Système-D qui contient un correcteur orthographique 
spécialement conçu pour des apprenants de français. 

Les recherches 
Contrairement à l'utilisation du traitement de texte pour l'enseignement de l'écrit, peu de recherches ont été 

menées sur l'incidence de l'utilisation du correcteur orthographique et la majorité porte sur l'apprentissage de la 
langue maternelle. Teichman & Poris (1985) n'ont noté aucune influence significative sur la production 
orthographique de leurs sujets, apprenants de première année universitaire, ni sur leur habileté générale à écrire 
lorsque le correcteur a été utilisé en complément au traitement de texte. Greenland & Bartholome (1987) n'ont 
relevé aucune différence significative quant à l'accroissement des connaissances grammaticales des sujets de leur 
expérience, de jeunes adultes utilisant le traitement de texte couplé au correcteur orthographique pour 
l'apprentissage de la rédaction administrative en langue maternelle. D'autre part, McClurg & Kasakow (1989) ont 
noté un gain significatif lorsque leurs sujets (élèves du niveau primaire) ont utilisé pour l'apprentissage de la 
langue maternelle d'abord le traitement de texte couplé au correcteur orthographique, puis un tutoriel élaboré à 
partir de leurs propres fautes. Il faut noter que ces recherches, antérieures à 1990, avaient recours à des 
correcteurs limités à l'orthographe lexicale et souvent peu conviviaux ; de plus, l'incidence de l'utilisation de ce 
type de correcteur sur la compétence orthographique ne pouvait être importante. 

Dalton (1991) qui a mené une étude auprès de 40 élèves, les uns utilisant un correcteur, les autres faisant la 
correction avec l'aide d'un pair, mais sans correcteur, a indiqué que le groupe utilisant le correcteur a produit des 
textes contenant moins d'erreurs mais avait tendance à se fier au correcteur uniquement pour repérer les fautes. 
Jinkerson & Baggett (1993) ont mené une étude semblable qui concluait également que le correcteur aidait les 
élèves à repérer les erreurs et, par conséquent, à en corriger un plus grand nombre. Lorsqu'Eliason (1995) a 
évalué les productions écrites de sujets qui, les uns ont utilisé le traitement de texte et les autres, le traitement de 
texte couplé à des outils de révision (correcteur orthographique et analyseur de texte ƒ voir ciƒaprès), les 
résultats ont indiqué que les sujets ayant utilisé les outils complémentaires ont particulièrement apprécié le 
correcteur et que la qualité orthographique de leurs productions était nettement supérieure. L'auteur a également 
noté une certaine supériorité quant à la structure des phrases, l'orthographe d'usage, l'emploi de la majuscule et 
de la ponctuation. Une expérience semblable a été présentée par Espinoza (1993) où aux deux groupes 
(traitement de texte, traitement de texte et outils complémentaires), elle a ajouté un groupe papierƒcrayon. Ses 
résultats indiquent une différence significative en faveur du groupe ayant bénéficié des outils complémentaires 
au traitement de texte quant à la qualité des textes produits. Pour sa part, Jinkenson (1994) a comparé l'utilisation 
du correcteur orthographique et le travail en paires chez des sujets du niveau primaire. Les sujets ayant travaillé 
avec le partenaire technologique ont obtenu des résultats supérieurs. 

Il semble que ces expériences plus récentes, menées avec le correcteur orthographique, aient permis d'obtenir 
de meilleurs résultats quant à la qualité orthographique des productions écrites. C'est qu'au fil des années, les 
capacités de ces outils technologiques se sont améliorées : ils permettent un meilleur repérage des erreurs et des 
suggestions orthographiques plus appropriées. Toutefois, ces expériences n'indiquent pas si l'utilisation du 
correcteur orthographique permet un accroissement de la compétence orthographique en L1 ou en L2. 

C'est ce que nous avons voulu examiner en proposant une didactique de l'orthographe tirant profit des 
capacités du correcteur orthographique. (Desmarais, 1994) Cette didactique s'appuie sur une typologie d'erreurs 
orthographiques présentées selon une progression définie. Les sujets de cette recherche ont corrigé des textes 
organisés autour d'erreurs ciblées présentées dans des documents authentiques tirés du contexte de travail puis 
remaniés. De plus, les sujets étaient guidés dans l'utilisation du correcteur orthographique. L'analyse des résultats 
de deux mises à l'essai de cette didactique auprès d'adultes anglophones et francophones en fonction des 
catégories d'erreurs et des profils des sujets indiquent des gains significatifs en orthographe à la suite d'une 
courte durée de formation (10,5 heures) confirmant l'efficacité de la didactique proposée et l'utilité du correcteur 
orthographique comme outil d'apprentissage lorsque son utilisation est dirigée. Le didacticiel ORTHO+ présente 
la didactique proposée (Desmarais, 1997a et 1997b) 

2.2  Les analyseurs de texte 

Certains utilitaires s'apparentent au correcteur orthographique mais abordent, outre l'orthographe (de façon 
superficielle), la grammaire, la stylistique, le lexique ou la ponctuation. Ces utilitaires fournissent également un 
relevé quantitatif du nombre de mots utilisés, de la longueur moyenne des phrases, du nombre de mots utilisés 
dans la plus longue phrase, des mots répétés et du nombre de répétitions1.  Ils fournissent également une 

                                                           
1 Les versions récentes des logiciels de traitement de texte fournissent cette information. 



appréciation normative du texte et un indice de lisibilité du texte basé sur la longueur des mots, des phrases et 
des paragraphes. Certains permettent d'identifier des paramètres d'analyse selon le type de production écrite 
visée ; si l'on désire faire une communication scientifique ou un dépliant publicitaire, les paramètres seront 
différents. Toutefois, comme Thiesmeyer (1989) le souligne, ces analyseurs en arrivent à une systématisation de 
la production écrite qui n'a plus rien à voir avec la stylistique. 

Les recherches 
Brock (1993) a fait l'examen de trois analyseurs de texte pour l'anglais et a examiné leurs effets sur les 

utilisateurs. Il conclut que ces derniers font des phrases plus courtes et effectuent un moins grand nombre de 
révisions touchant le sens des phrases que les étudiants n'utilisant pas cet outil technologique. Toutefois, à la 
suite de l'utilisation de Writer's Helper, un programme où coexistent 20 sous-programmes de pré-écriture et 20 
sous-programmes d'analyse de texte, Reed (1996) a démontré que les sujets ayant eu recours à ce logiciel ont fait 
des révisions (substitution ou effacement) qui n'affectent pas le sens, ont éliminé des mots, raccourci des phrases 
trop longues et allongé des phrases beaucoup trop courtes, ce qui a permis une production écrite de meilleure 
qualité. 

Dans une autre perspective, Bender (1992) a comparé l'évaluation d'un texte par un analyseur informatique et 
un analyseur humain pour se rendre compte d'énormes divergences au niveau de l'appréciation du texte, ce qui 
corrobore les résultats obtenus plus tôt par Collins (1989) où il n'y avait accord entre les deux types d'évaluateurs 
que sur 6% des éléments stylistiques. Même si les analyseurs de texte peuvent effectuer des analyses 
relativement complexes, ils ne peuvent ni tenir compte de phrases ayant une structure syntaxique ambiguë, ni 
intégrer les variantes stylistiques que le scripteur désire, ni tenir compte de son intention ou du contexte 
d'écriture. Ils en arrivent souvent à donner des conseils peu pertinents, inopportuns ou erronés ou à laisser passer 
des fautes. 

2.3  La télématique 

Depuis le début des années 90, la mise en réseau des ordinateurs a permis en outre la transmission 
d'informations textuelles favorisant des échanges entre les scripteurs soit à l'intérieur d'un groupeƒclasse grâce 
aux réseaux locaux pour créer un laboratoire d'écriture, soit à l'échelle d'une institution, d'un pays ou de la 
planète grâce aux réseaux à longue distance. La production écrite peut se faire en synchronie lorsque les 
participants sont présents en même temps sur le réseau ou en asynchronie lorsque les participants écrivent selon 
leur disponibilité et que les messages s'accumulent dans une boîte aux lettres à laquelle ils ont accès à leur guise.  

Les recherches 
L'utilisation de la télématique en synchronie ou en asynchronie a fait l'objet de nombreuses recherches. Il 

semble que son utilisation ait fait éclater le cadre de la classe et permette la communication dans un contexte réel 
en plus de faire redécouvrir le plaisir d'écrire comme l'indique Mangenot (dans le présent numéro). Dans un 
résumé des recherches sur ce sujet, Desmarais (1998) indique que, outre les effets notés à la suite de l'utilisation 
du traitement de texte, la télématique permet : 

- de favoriser chez les scripteurs la prise en compte du destinataire ; 
- d'augmenter la motivation à produire du fait qu'on recevra une réponse réelle (non seulement une correction 

de sa production) ; 
- d'augmenter la motivation à produire des écrits de meilleure qualité (syntaxe, stylistique, structure) parce 

qu'on veut être compris ; 
- d'augmenter la complexité des productions écrites par rapport aux productions orales ; 
- d'augmenter le pourcentage du temps consacré à la production écrite par opposition à la situation 

traditionnelle ; 
- d'augmenter le nombre de mots produits dans la langue cible par rapport au contexte traditionnel ; 
- de favoriser le traitement plus en profondeur du sujet à l'étude ; 
- de stimuler les introvertis à intervenir davantage qu'ils ne le font en classe (sous le couvert d'un prétendu 

anonymat) ; 
- de permettre une communication plus personnelle ; 
- de modifier le rôle de l'enseignant qui devient membre du groupe de scripteurs et de mettre tous les 

collaborateurs, enseignant y compris, sur un pied d'égalité ; 
- de développer des habiletés de lecture pour saisir le message et répondre adéquatement aux commentaires et 

aux questions de l'enseignant ou des pairs ; 



- de favoriser chez l'apprenant sa propre prise en charge. 
En asynchronie, on a souvent recours à un appariement avec des correspondants d'autres pays ou d'autres 

groupes linguistiques, ce qui a pour effet de favoriser la compréhension interculturelle, comme l'ont souligné 
Sanaoui & Lapkin (1992). L'expérience menée par Frizler (1995) révèle à quel point les technologies actuelles 
permettent d'ignorer les frontières et de franchir les barrières culturelles2.  Elle a offert à partir de l'Université de 
San Francisco un cours d'anglais écrit L2 où les 16 étudiants inscrits étaient en Asie, en Europe, en Amérique du 
Sud, en Indonésie, au MoyenƒOrient et communiquaient entre eux par courrier électronique à partir d'un 
programme de cours préétabli. FlórezƒEstrada (1995) a jumelé des étudiants d'espagnol de niveau 
intermédiaire/avancé à des correspondants mexicains qui, pendant une période de dix semaines, ont correspondu 
dans le cadre d'un cours d'espagnol écrit. L'auteure a évalué, entre autres, les progrès dans l'utilisation de certains 
éléments grammaticaux ainsi que leur appropriation des formules de salutation et de prise de contact. Les 
progrès notés chez les étudiants et leur intérêt à participer à ces discussions électroniques (temps passé à la tâche, 
commentaires verbaux et non verbaux) constituent une indication de la rentabilité de ce moyen pédagogique. La 
prolifération des groupes de discussion ou de MOOs (MultiƒObjectƒOriented) sur la toile spécialement dédiés 
aux apprenants de langues3 est également un indice probant de l'intérêt à utiliser cette technologie. Dans ces 
études, les chercheurs ont tenu compte de diverses variables : la qualité et la quantité de la production écrite, les 
thèmes touchés, l'attitude face à l'écrit en fonction du sexe, du type de personnalité ou des styles d'apprentissage, 
les stratégies d'écriture utilisées. Certains se sont penchés sur l'analyse textuelle des productions écrites qui se 
situent à miƒchemin entre la langue écrite et la langue orale. L'ouvrage produit sous la direction de Warschauer 
(1995) est éloquent dans ce sens, puisqu'il présente diverses utilisations de la télématique. 

 CONCLUSION 
Il va sans dire que ce type d'enseignement n'est pas dépourvu de problèmes et ne convient pas à tous les 

utilisateurs. La familiarité ou le désir de se familiariser avec la technologie et la capacité d'accepter l'ambiguïté, 
l'imprévu et de résoudre des problèmes techniques tant chez l'apprenant que chez l'enseignant demeurent des 
conditions de succès. De plus, ce n'est pas la seule présence de la technologie qui permettra d'atteindre des 
résultats positifs mais son intégration harmonieuse dans un programme d'enseignement (Warschauer, 1996). 

Comme en font foi les recherches rapportées précédemment, l'enseignement de l'écrit à l'aide des technologies 
n'en est pas à ses débuts. Cependant, ce n'est pas la seule utilisation de la technologie qui permettra d'obtenir des 
productions écrites de meilleure qualité tant au niveau de l'organisation, du contenu que de la forme. Il importe 
que cette utilisation soit intégrée dans un programme d'enseignement où la technologie est mise au service de 
l'apprentissage et que l'initiation et la formation des usagers (enseignants et apprenants) soient assurées. 
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