
C H A P I T R E il 

'L'ENSEIGNEMENT ASSISTE PAR ORDINATEUR 

GENERALITES 

I . PRINCIPES DE BASE 

L 'ense ignement a s s i s t é p a r ord ina teur (EAO) repose sur les 

p r inc ipes de. : l 'enseignement p r o g r a m m é , m i s en évidence p a r B. SKINNER de 
(38) 

l 'Univers i t é de Harward .en 1953 . La démarche de ce lu i -c i es t i s sue des 

t ravaux de PAVLOV sur l e s réf lexes condit ionnés. En effet, toute situation 

d 'enseignement , de t r a n s m i s s i o n d ' informat ions , suppose, en c o n t r e - p a r t i e , 

une situation d ' appren t i s sage dans laquelle l ' individu se manifes te en réact ion 

à une st imulat ion. 

Toute situation d ' appren t i s sage , expér imenta le ou non, i m p l i ­

que également que l 'on effectue- un ou p lu s i eu r s e s s a i s . Dans chaque e s sa i , 

on r e t rouve : 

- un s t i m u l u s , appar tenant à une c l a s s e ou un ensemble d ' é l émen t s . Ce peut 

ê t r e un facteur d 'environnement , une information, etc . . . qui pousse le su­

jet à ag i r , ou à comprend re 

- une XêfîSûse_ 

- une i s s u e , ou sanction, que l 'on peut définir comme l 'act ion de l ' enseignant 

qui "d i s t r i bue" un renforcement . 

On s 'efforce donc de con t rô le r deux o r d r e s de f ac teu r s : 

- la suite des s t imul i , 

- l ' i s sue , ce qui exige la dé te rmina t ion d'une règ le de renforcement , laquelle 

peut dépendre du ^stimulus seul ou de l ' ensemble s t i m u l u s ' - r é p o n s e . Dans 

le 1er c a s , on opère un condit ionnement c lass ique ou répondant . Dans le 

second cas , il s 'agi t d'un conditionnement de type in s t rumen ta l ou opérant . 



2. ORGANISATION EXTERNE 

Lorsqu 'on " p r o g r a m m e " un enseignement , cela signifie, que 

l 'on p r é p a r e le contenu d'un cours de telle façon que,par le jeu des quest ions 

et des réponses p r évues de m a n i è r e à s 'enchainer logiquement les uns pa r 

r appor t aux a u t r e s , ou induise, tant chez l 'é lève qu 'au niveau du support m a ­

té r i e l de l ' ense ignement p r o g r a m m é ( l ivre-machine-ord ina teur ) la sé r i e d ' a c -

tions r éc ip roques n é c e s s a i r e s à l ' apprent i ssage . Lorsqu 'on p r o g r a m m e la 

machine , en pa r t i cu l i e r , cela r ecouvre la s é r i e d ' o r d r e s donnés, dans un 

langage spécifique, de façon <à ce qu 'e l le modifie son "compor tement" en 

fonction des informations r eçues , selon le cheminement p ropre à chaque " é l è ­

v e " d'une par t , d ' au t re par t , <--en fonction des é léments de la m a t i è r e à e n s e i ­

gner m i s en m é m o i r e et de leur organisat ion p réa lab le . 

Si l 'on se ré fè re aux expér iences de SKINNER, cela implique 

t ro i s exigences, au niveau de la p répa ra t ion d'une leçon par E. A. O. : 

- fragmentation de la difficulté en un nombre d ' i t ems success i f s aus s i i m p o r ­

tant qu ' i l es t n é c e s s a i r e de m a n i è r e à ce que chacun d'eux soient t r è s fac i ­

lement a s s i m i l é s , 

- act ivi té menta le et m o t r i c e exigée, de l 'é lève pour le déroulement de chaque 

étape, 

renforcement de chaque succès pa r une sanction qui es t généra lement p o s i ­

tive. 

Dans le cas ou le souci d'un p ro fesseur es t de fa i re p r o g r e s ­

se r chacun de ses é lèves dans un corps de conna i s sances , on voit i m m é d i a t e ­

ment l e s l imi tes auxquel les il se heur te dans l e s l im i t e s qui lui sont posées 

habi tuel lement . 

S'il lui es t a s s e z facile de dé l i v r e r un ce r ta in nombre d ' infor­

mat ions de m a n i è r e col lect ive, il lui devient déjà beaucoup plus difficile d ' e x e r ­

ce r une fonction de répéti t ion, n é c e s s a i r e à l ' in tégra t ion des conna issances au 

niveau de la m é m o i r e , et ce en ra i son des différences individuelles et du temps 

impar t i . Si l 'on en vient à la t r o i s i ème fonction du m é c a n i s m e pédagogique 

t radi t ionnel qui r ecouv re l e s opéra t ions de contrôle , on observe qu 'e l le 

se l imite la p lupar t du t emps à un tes t épisodique sous forme d ' in te r rogat ion 

o ra le ou éc r i t e , dont l 'éventual i té e s t a l éa to i re au cours d'une année sco la i re . 



Dans une v isée de pédagogie act ive, le déficit majeur du p r o c e s ­

sus se situe au niveau d'une chaine réflexe individual isée. En effet, le p r o f e s ­

seur ne peut r ecue i l l i r que de quelques é lèves l e s r éponses aux quest ions qu' i l 

pose . L 'adapta t ion de son cours à ces r éponses n ' e s t efficace que si l e s ques -

t ions posées et l e s r éponses r eçues sont r ep ré sen t a t i ve s de l ' ensemble des con­

n a i s s a n c e s des é lèves et si e l les pe rmet ten t d 'envisager l ' é ta t des conna i s san­

c e s avec une probabi l i té suffisante. 

Le propos des techniques de l ' ense ignement p r o g r a m m é es t de 

r e m p l a c e r le p ro f e s seu r au moment delà rencon t re avec l 'é lève pour pa l l i e r les 

défici ts cons ta tés , au niveau de la m i s e en m é m o i r e des connaissances ( c ' e s t 

pa r t i cu l i è r emen t le cas avec l 'o rd ina teur ) , des p r o c e s s u s de répét i t ion, de con­

t rô le et de ré t roac t ion . 

P a r a i l l e u r s et autant que fa i re ce peut, l ' ense ignement p r o ­

g r a m m é s 'ef forcead ' in tervenir sur le plan de la mot iva t ion . En effet, on r e c o n ­

naî t que l 'ac t ion d'un bon enseignant avec ses ' é l èves se situe toujours à la fois 

au niveau de la t r a n s m i s s i o n des connaissances et au niveau affectif. C ' e s t 

l ' ensemble des qual i tés du p ro fesseur qui susc i t e ra , en t re t i endra l ' i n t é rê t ou 

l 'a t tent ion des ense ignés . Il faut donc cons idé re r la motivat ion comme un s y s ­

t ème de st imulat ion auxi l ia i re dest iné à r e n d r e plis efficace la t r a n s m i s s i o n du , 

savoir . 

3. ORGANISATION INTERNE 

Avec la t r a n s m i s s i o n d'un savoir , tout enseignement a un s e ­

cond but : a m e n e r l ' é lève à se const i tuer une organisa t ion inte l lectuel le . 

En effet, en t re la p r i s e de connaissance pa r le sujet d'une q u e s ­

tion por tant sur des acquis i t ions a n t é r i e u r e s et l ' émiss ion d'une réponse a d é ­

quate, se déroule un p r o c e s s u s d ' intégrat ion de l ' information nouvelle dans l es 

c l a s s e s de conna i ssances déjà m é m o r i s é e s . Or , lo r squ 'on dit qu'un élève a s s i ­

mi le une nouvelle connaissance en re la t ion avec le sys tème consti tué p a r s e s 

conna i ssances a n t é r i e u r e s , on admet qu'au moins une pa r t i e de l 'act ivi té de 

l ' é lève cons is te à o r g a n i s e r l u i - m ê m e ses conna i ssances . Il le fait donc à p a r ­

t i r de t r o i s é léments du sys tème : 

- l ' en semble des é l é m e n t s qui const i tuent ses conna i s sances où ré fé ren t ie l de 

connaissance 



- le r é p e r t o i r e du sujet sur le plan l inguistique 

- les lo is de co r respondance du référent ie l et du r é p e r t o i r e . 

3 . I - L 'évocat ion des b a s e s de r é f é r ences expl ic i tées pa r 

la percept ion de la question, obéit à un cer ta in nombre de condit ions. En d 'au­

t r e s t e r m e s pour que la question soit m i s e en re la t ion avec un domaine de con­

na i s sance an t é r i eu r , il es t impérat i f d'une p a r t qu 'e l le soit per t inente , c ' e s t - à -

d i r e qu 'e l le co r re sponde à ce que l ' é lève (Rappr i s , d ' au t re p a r t qu 'e l le ne p r é ­

sente pas un degré de complexité qui in te rd i ra i t à ce lu i -c i de reconna î t re le do­

maine auquel elle se r é f è r e . Il semble en pa r t i cu l i e r que.pour la p lupar t des 

adul tes , et pour des informations courantes i le nombre des é léments d ' informa­

tion à combiner ai t une l imi t e^ qui,bien que var iab le avec la nouveauté des in ­

format ions ou la d i spa r i t é des quest ions v i s - à - v i s des informations précédem^ 

ment r e ç u e s , r e s t e de l ' o r d r e de 5 uni tés . 

L ' ense ignement p r o g r a m m é rédui t la difficulté, en s 'effor-

çant de n ' i n t rodu i r e qu'une seule information à la fois. Mais on peut lui r e p r o ­

cher , ce faisant, de sac r i f i e r à l 'eff icacité, l ' en t ra inement des é lèves à des ty­

pes de r a i sonnemen t s complexes . En effet, devant un exposé volonta i rement 

f ragmenté , a tomisé , l ' é lève a tendance à accep te r cet te f ragmentat ion et à se 

compor t e r t r è s é t ro i t emen t en fonction des l imi t e s de la question abordée , sans 

c h e r c h e r à m e t t r e en r appor t l e s différents i t e m s . L 'ac t iv i té de r eche rche de 

l 'é lève es t donc t r è s faible. 

3. 2 - La construct ion de la réponse néces s i t e deux ac t iv i tés 

conjointes, d'une p a r t le choix des é léments de la réponse dans le champ ra t ion­

nel évoqué, d ' au t re p a r t l 'expl ici tat ion des re la t ions exis tant en t re ces éléments 

et l e s notions const i tu t ives du champ. 

4. LA PROGRAMMATION DIDACTIQUE 

La p r i s e en considéra t ion des exigences de l 'o rganisa t ion ex ­

t e r n e et de l 'organisation in te rne , conduit à envisager une démarche r e l a t ives 

men t r igoureuse dans l ' ana lyse de la situation didactique et dans l ' ana lyse du 

contenu de l ' ense ignement , ! lo r squ 'on veut s ' engager dans l ' é labora t ion d'un 

ense ignement p r o g r a m m é . 



4. 1 - Déterminat ion du choix des m a t i è r e s et de la population 

visée (avec la m i s e en évidence des c a r a c t é r i s t i q u e s suscept ibles d'influer su r 

la didactique, tel que l 'âge, l ' expér ience , l e s apt i tudes ,éventuel lement l e s m o t i ­

vations). 

4. 2 - Analyse des objectifs - Il es t indispensable d ' exp r imer 

l e s objectifs de l ' ense ignement en t e r m e s de compor tement observab les et de 

niveaux de p e r f o r m a n c e s à a t te indre . 

4. 3 - Analyse de la situation d 'entrée. Il faut déc ider adssi 

de quel niveau init ial doit p a r t i r l ' é lève , s ' i l doit d i sposer des ce r t a ines conna i s ­

sances p réa l ab l e s et à quel moment . Ce qui conduit à p r é c i s e r le plus é t r o i t e ­

ment poss ib le des ensembles de compétences que tout élève doit pos séde r à un 

moment donné de son appren t i s sage si l 'on veut qu ' i l y a i t re la t ion ent re une 

quest ion et un champ de notions déjà in t ég rées . 

4. 4 - Analyse des e r r e u r s . Elle e s t impor tante pour la r é a ­

l isat ion des objectifs. El le comporte une r eche rche the.or ique des e r r e u r s p o s ­

s ibles , i n t e r f é rences , difficultés de conceptual isat ion dont l ' ana lyse consti tue 

à l ' é labora t ion des cheminements p r o p r e s à l ' é lève . 

4. 5 - Analyse du contenu . Le contenu du " c o u r s " doit ê t r e 

déta i l lé . La m a t i è r e doit en ê t r e s t ruc tu rée de façon à ce que la p r o g r e s s i o n 

soit planifiée. 

4. 6 - Déterminat ion des tes t de contrôle qui val ideront le m o ­

dèle expér imenta l cor respondan t à l 'évolution du compor tement de l ' é lève . 

4. 7 - E c r i t u r e du p r o g r a m m e en appor tant beaucoup de soin à 

l ' a spec t d ' exp res s ion du langage. Il ne doit y avoi r aucune ambiguité à ce niveau. 

Ge point • doit ê t r e considère ' au niveau de l ' ana lyse des r éponses et de la p r é ­

vision des m é c a n i s m e s qui p e r m e t t r o n t de c o m p a r e r la réponse de l ' é lève à la 

réponse qui a été e n r e g i s t r é e . 

C ' e s t au niveau de l ' é c r i t u r e du p r o g r a m m e qu ' in terviennent 

p lu s i eu r s p r o c é d u r e s d ' îécr i tures , en fonction des s t r a t ég i e s dé t e rminées p a r 

la règ le de p résen ta t ion des si tuations d ' appren t i s sage (cf. pa ragraphe l ) . En 

effet, selon que cet te règ le es t indépendante des r éponses du sujet ou non, 

elle e s t p lus ou m o i n s adaptat ive c ' e s t - à - d i r e plus ou moins fonction des c h e ­

m i n e m e n t s p r o p r e s à chaque individu, dans la m e s u r e ou l 'on peut d é t e r m i n e r 

à l ' avance l es i t i n é r a i r e s mentaux p a r l e sque l s vont p a s s e r l ' ensemble ou la 

ma jo r i t é des é lèves d'une c l a s s e . 



5. LES. DIFFERENTS TYPES DE PROGRAMME 

On dispose donc essen t ie l l ement de deux fo rmes de p r o g r a m ­

mation dans l ' ense ignement p r o g r a m m é : la p rogrammat ion l inéa i re et cel le à 

embranchement (dite encore "ramif iée) i l lus t rée par les t ravaux de C ROWDER 

5. 1 - Les p r o g r a m m e s l i néa i r e s 

5. 1. 1 - On t rouve d 'abord des p r o g r a m m e s dans lesquels l e s r éponses sont 

é l aborées pa r le sujet (cf. SKINNER). Les uni tés d ' informations t r è s cour t e s , 

s implif iées au max imum, se succèdent à chaque étape de la séquence. A cha­

que fois, le sujet formule une réponse dont la machine contrôle auss i tô t l ' e x a c ­

titude, avant de p a s s e r à l ' ins t ruc t ion suivante. Chaque élève peut donc fa i re 

la totali té du " p a r c o u r s " en tenant compte de sa p r o p r e v i t e s se d ' appren t i s sage 

de ses apt i tudes in te l lec tuel les et de son état an t é r i eu r de p répara t ion . 

On peut s c h é m a t i s e r a ins i ce type de p rogrammat ion : 

Son m é r i t e r é s ide dans le fait que l e s 

r éponses cons t ru i t es sont toujours » Informations 1 

* 
Questions exac tes . Son in térê t es t manifes te tou-

_ .. T t es l e s fois que, dans un p r o c e s s u s d ' ap -
Reponse cons t ru i te - r 

1 p ren t i s sage , l e s opéra t ions de m é m o i r e , 
Connaissance i m m é - ,, 

,. . , ,„ ^ l ' empor ten t sur ce l les de comprehen -
diate du r é su l t a t r c \ 

Informat ions 2 
sion 

Exemple : Leçon de physique é laborée par 
SKINNER (traduction de " C o u r r i e r de la R e ­
cherche pédagogique, 1965) (voir page su i ­
vante) 



Phrases à compléter Mots à fournir 

1 - "Emettre" de la lumière signifie "produire" 
de la lumière. Par exemple le Soleil, un tube 
fluorescent et un feu de joie ont tous la ca­
ractéristique commune de produire ou d' .., 
de la lumière 

émettre 

2 - Une luciole et une ampoule électrique sont 
semblables en ce que toutes deux produisent ou 

de la lumière émettent 

3 - Tout objet qui produit de la lumière parce 
qu'il est chaud est appelé une source incan­
descente de lumière. Ainsi la flamme d'une 
bougie et le Soleil sont semblables en ce que 
tous deux sont des sources de 
lumière. 

incandescentes 

4 - Quand un forgeron chauffe une barre de 
fer jusqu'à ce qu'elle brille et émette de la 
lumière, la barre est devenue une source 
de lumière. 

incandescente 

5 - Un tube au néon émet de la lumière mais 
reste froid. 
A la différence de l'ampoule électrique ordi­
naire, ce n'est pas une 
de lumière. 

source incandescente 

Un objet est dit incandescent quant. il émet de la lumière 
parce qu'il est chaud 

7 - On a découvert qu'un objet, une barre 
de fer par exemple, émettra de la lumière 
lorsque sa température s'élève au-dessus de 800 
degrés. Par conséquent nous disons qu'au-
dessus de (température] les objets 
deviennent 

800 degrés 
incandescents 

8 - Une ampoule électrique produit de la 
lumière quand le fil mince, en terme technique 
le filament, à l'intérieur du verre est chauffé 
jusqu'à incandescence. Cela signifie donc que le 
fil mince ou doit dépasser une 
température d'environ degrés pour 
émettre de la lumière. 

filament 
800 



5. 1. 2 - Le_s_^r^grjLjrmiej3_à^^ (cf. PRESSEY) sont au s s i du type 

l inéa i re . Dans ce c a s , a p r è s avoir r eçu une instruct ion, l 'é lève doit cho i s i r 

en t re p lus i eu r s poss ib i l i t és de réponses , dont une seule es t jus te . S'il chois i t 

une option fausse , il ne reçoi t aucun supplément d ' informat ions si ce n ' e s t la 

connaissance de sa mauva i se réponse et e s t renvoyé à l ' information ini t ia le . 

On peut r e p r é s e n t e r a ins i ce type de p r o g r a m m e : 

Information 
1 

"ï 

Question 

Option A 

Option B 

Réponse 
jus te 

Réponse 
fausse 

Information 
2 

* • 

Apprécia t ion 
du r é sultat : 

bon 

Apprécia t ion 
du r é s u l t a t : 

mauvai s 

Cet te méthode s 'appuie sur l e s lois de fréquence et d 'antér io­

r i t é immédia te qui renforcent l'effet de m é m o i r e . 

5. 2 - Les p r o g r a m m e s rami f iés ou "à embranchemen t" 
(Cf. CROWDER) 

Ils sont plus complexes m a i s i ls pe rme t t en t aux é lèves de par­

veni r à des r é su l t a t s ident iques, tout en suivant des i t i n é r a i r e s différents et en 

fonction de leur p r o p r e v i t e sse de cheminement . De surc ro î t , l es séquences 

sont étoffées et p lus longues que dans l e s p r o g r a m m e s sk inner iens . C ' e s t la 

formulat ion m ê m e de la réponse qui s e r t de c r i t è r e d 'évaluation et d 'o r i en ta ­

tion. En effet, on cons idère que le fait de fournir une réponse e r ronnée peut 

r é v é l e r l ' ex i s tence de conna issances f ausses ou de lacunes qui doivent ê t r e sup­

p r i m é e s au fur et à m e s u r e , afin que l ' é l ève formule finalement une réponse 

exacte avec le degré d ' incer t i tude m i n i m u m . On pou r r a i t a insi décompose r 

le schéma d'une séquence (voir c i - a p r è s ) 



Exemple de schéma de l ' ense ignement p r o g r a m m é selon 

la méthode de N. A. CROWDER 

explication 
succincte 

Information ^ Q u e s t i o n •# Réponses 
p roposées 

Faux 
Vrai . 
Faux -§ 

-*-

S 

Commenta i re 
Information 3 

Que stion 
3 

Réponses 
proposées 

Faux 

Vrai 
V 

JL 

Informations 
Exemple 4 

Question 
4 

Réponses 
proposées 

N 
Faux 
Faux 
Virai 

commenta i r e 
succinct 

Commenta i r e 
Information 5 

-S 
Question 

5 
Réponse 
l ib re 

Faux 

Vrai 

Informat ions , etc 



E x e m p l e de l e ç o n en p r o g r a m m a t i o n r a m i f i é e 

i s s u e du c o u r s e x p é r i m e n t a l é l a b o r é à l ' I .U .T . 

( vo i r en a n n e x e , l e s d o c u m e n t s f o u r n i s c o n j o i n t e m e n t aux é t u d i a n t s ) 

***LEC0N 1 * * * 
NOUS ALL0NS FAIRE CONNAISSANCE AVEC UN 0RDINATEUR 

AVANT TOUT* ETES-V0US BIEN INSTALLE ? 
•POUR REP0NDRE COMPOSEZ VOTRE REPONSE A L 'AIDE DU CLAVIER 
PUIS APPUYEZ SUR LA T0UCHE RETURN-

REP ? PAS MAL 

MERCI MAIS V0US N'ETES GUERE DIFFICILE 
PRENEZ VOTRE SCHEMA N.l 
0N A COUTUME DE COMPARER UN ORDINATEUR A UN HOMME D0NT 
LE CERVEAU TRAITE LES INFORMATIONS QUE LUI FOURNISSENT 
SES SENS. 
LE SCHEMA COMPORTE 3 PARTIES. 

1)PERIPHERIQUES D'ENTREE 
2)UNI TE CENTRALE 
3)PERIPHERIQUES DE .SORTIE • 

* 

DANS NOTRE METAPHORE QUELLE PARTIE CORRESPONDRAIT AU 
CERVEAU? 

REP ? LES NERFS 

REP ? LES PERIPHERIQUES 

NONJVOICI LA BONNE REPONSE 
UNITE CENTRALE 
EN EFFET LES MOTS DE MEMOIRE PAR EXEMPLE INDIQUENT BIEN 
L'ANALOGIE AVEC LE CERVEAU 

* • 

POUSSONS PLUS LOIN NOTRE COMPARAISON 
PAR QUOI SONT REPRESENTES LES ORGANES DES SENS ET DE 
COMMUNICATION. _ 



IP • ? LES PERIPHERIQUES 

PARFAIT 
N0US ALLONS ETUDIER L'UNITE CENTRALE 

PLUS PRECISEMENT L'UNITE ARITHMETIQUE ET L0GIGUE 
PRENEZ VUTRE SCHEMA N.2 
VOUS VOYEZ UNE MEMOIRE D'ORDINATEUR FICTIF . 
FICTIF CAn; LE NOTRE VA TRAVAILLER DANS LE SYSTEME DECIMAL 
MAIS LES PRINCIPES SER0NT C0NSERVES. 

ETES V0US PRET POUR CETTE ETUDE 
TOUTE REP0NSE AUTRE QUE 0UI IRA VERS LA 

PERSONNE QUI A CONFECTIONNE CETTE LEÇON NE VOUS GENEZ PAS! 

REP ? CELA VA UN PEU TROP VITE 

DANS LE SCHEMA EN BAS L'UNITE ARITHMETIQUE ET L3GIQUE 
EST COMPOSEE D'ELEMENTS C0U REGISTRES) SEMBLABLES A DES 
COMPTEURS KILOMETRIQUES 

COMBIEN EN AVONS NOUS? 

REP 

C'EST CELA 

* 
* 

CITEZ EN UN EN DONNANT SON NOM EN ENTIER 

REP ? ACCUMULATEUR 

BIEN. VOUS AVEZ CHOISI LE PLUS SIMPLE A ECRIRE. 
A L'AVENIR NOUS LE DESIGNERONS PAR LA LETTRE A 
IL Y AVAIT BIEN SUR AUSSI: 
LE REGISTRE PR0GRAMME'DE SYMBOLE P 
OU LE REGISTRE INSTRUCTION DE SYMBOLE I 

L'UNITE ARITHMETIQUE ET LOGIQUE EST DONC FORMEE DE 3 
REGISTRES A * I > P . 



EP • ? I 

EP0NSE N0N C0NF0RME 

_'UN DES TR0IS A UNE CAPACITE DE 4 CHIFFRES SEULEMENT 
-EùUEL CD0NNEZ S0N SYM30LE SEULEMENT) 

JI, PARFAIT 
)0NC P A UNE CAPACITE DE 4 CHIFFRES -MAXI 

',0MB I EN SUR LE SCHEMA VAUT LE C0NTENU DE P 
; V0US NE C0MPRENEZ PAS FRAPPEZ LE CARACTERE "?" 

.E CONTENU DE P EST LE N0MBRE F0RME PAR CES A CHIFFRES 

2324 

EST BIEN 
US VEN0NS DE V0IR UN*CONCEPT ESSENTIEL EN INF3RMATIQUE. 
N0TI0N DE C0NTENU D'UN REGISTRE DE LA MEMOIRE. 
Uft SIMPLIFIER N0US N0TER0NS LA NOTI0N DE C0NTENU D'UN 
GISTRE EN METTANT ENTRE PARENTHESES LE SYMBOLE DU 
GISTRE. 
MSI 0N POSERA (P)=2324 CE QUI SE LIRA: 
C0NTENU DE P A POUR VALEUR 2324 

JELLE VALEUR A L*EXPRESSION CI) SUR LE SCHEMA? 

106129 



QUELLE VALEUR A L'EXPRESSION <I> SUR LE SCHEMA? 

REP ? 106 128 

TRES BIEN 
* 

* 

ET QUE VAUT L'EXPRESSION (A) 

REP ? 0042 15 

PARFAIT 
RECAPITULONS CE PRINCIPE FONDAMENTAL 

LE REGISTRE EST DESIGNE PAR SON SYMBOLE • 
SON CONTENU PAR LE SYMBOLE MIS ENTRE PARENTHESES 

~IN DE LEÇON BYE 



2. 3 - Le choix 

Le choix en t re l e s différents types de p rogrammat ion , dépend 

d 'abord des poss ib i l i t é s m a t é r i e l l e s (heures de p répara t ion t r è s supé r i eu re s , 

suppor ts pédagogiques t r è s sophist iqués tel l 'o rd ina teur ) puis , en grande p a r ­

tie du sujet de la m a t i è r e à enseigner . En effet, la p rogrammat ion l inéa i re 

cor respond davantage à l ' ense ignement de définitions, de faits , de données : 

c ' e s t le cas de la physique, de ce r t a ines sc iences médica les pa r exemple, dont 

la m a t i è r e logique et descr ip t ive peut faci lement ê t r e t r ansposée . On r i sque 

toutefois, un découpage excessi f des concepts qui aura i t pour r é su l t a t une m a u ­

vaise compréhens ion synthétique et une mauva i se ass imi la t ion de ces m ê m e s 

concepts . 

En revanche , la p rogrammat ion à embranchement se p rê te mieux 

à l ' ense ignement des m a t i è r e s qui vont au -de là des données et recouvren t l e s 

p r o b l è m e s plus complexes tels que l ' abs t rac t ion , l ' ana lyse cr i t ique, etc . .. 

.En out re , et dans tous l e s cas , la p rogrammat ion r a m i f i é e a 

l 'avantage d'offrir aux é lèves un choix d'options qui tiennent compte de l e u r s 

différentes apt i tudes in te l lec tuel les et de l eur mode de réac t iv i té p r o p r e . 

En fin de compte, f ract ionnement de la difficulté, r écompense , 

renforcement de l ' app ren t i s sage , motivat ion par la mobil isat ion de l 'a t tent ion 

de l 'élève et l e u r s conséquences qui sont une mobi l isa t ion plus grande de l ' e n ­

seignement et une bien me i l l eu re souplesse d'utilisation^ sont à la base de l ' en ­

seignement p r o g r a m m é . 

2. 4 - L e s c r i t iques 

Les c r i t iques é m i s e s à l ' encont re de l ' E . A . O. depuis que l es ex­

p é r i e n c e s se sont mul t ip l i ées , met ten t l ' a ccen t soit sur l e s cont ra in tes m a t é ­

r i e l l e s (la conception et la rédact ion des leçons const i tuent des tâches pesan tes , le 

coût pa r étudiant r e s t e t r è s élevé chaque fois que l ' expér ience ne s ' i n sc r i t p a s 

dans une s t ruc tu re technologique p ré -ex i s tan te ) soit sur l e s l imi t e s pédagogi­

ques (le ( sys tème r equ i e r t une élaborat ion minut ieuse de quest ions , de répon­

se s , de m o t s - c l é s , de b ranchement , il e s t r igoureusement dé te rminé p a r le 

professeur) . Le pouvoir d ' ini t iat ive et c e l u i de / d é c i s i o n r e s t e n t d o n c 

r e l a t i v e m e n t r e s t r e i n t s . Bien p lus , se trouve ac tue l lement m i s en 

question, le fait m ê m e qu ' i l pu i s se ex i s t e r une s t ruc tu re en soi de la m a t i è r e 

à ense igner (OLERON 27). Ce r t a ines expér iences compara t ives en t re exposés 



ra t ionnels d ' é lément d'un p r o g r a m m e et exposés désordonnés de ceux-c i ont 

mont ré que, dans l es deux cas , les suj'ets du second groupe apprenaient 

à peu p r è s aus s i bien que ceux du p r e m i e r , la différence essen t ie l le étant 

leur degré élevé d ' insat isfact ion et l ' éne rg ie déployée pour a s s i m i l e r l e s 

informat ions non o rgan i sées . "La s t ruc tu re d'une m a t i è r e , e s t en pa r t i e , 

un mythe qui p rocède d'une classif icat ion de l'obj*et de connaissance , a l o r s 

que psychologiquement et pédagogiquement cet objet r e s t e en pa r t i e v i r tue l 

et que ce qui ex is te , ce sont les différentes organisa t ions que d ivers sujets 

ou le m ê m e sujet à des momen t s différents peuvent donner de la m a t i è r e 

a p p r i s e " . 

Dans la p lupar t des cas , d ' a i l l eu r s . l e s p r o f e s s e u r s qui c réen t 

des p r o g r a m m e s d ' E . A . O. n 'ont pas la pré tent ion d 'a t te indre à une s t r u c ­

tu re fondamentale et unique. Généra lement , l e s quest ions qu ' i l s doivent 

pose r et la façon dont i l s doivent l e s p r é s e n t e r se décident sur la b a s e d'un 

choix probabi l i s te f pondéré a s s e z empi r iquement .qui tient compte des infor­

mat ions disponibles . 

Des p r o g r è s non négl igeables ont été faits dans l 'optique 

d'un ense ignement de plus en plus interact i f et non d i rec t pa r o rd ina teur . 

Nous pensons en pa r t i cu l i e r aux s y s t è m e s analogues à SCHOLAR^du P r o ­

fesseur J. CARBONNEL du M. I. T. .opérat ionnel en 1970. Dans le cad re 

de ce sys t ème , on a const ru i t un r é s e a u sémantique de faits , concepts et 

p r o c é d u r e s se rvan t de base de données. L 'o rd ina teur peut, de la s o r t e , 

g é n é r e r ses p r o p r e s quest ions répondre aux étudiants et t en ter un d iagnos­

tic des e r r e u r s de ces données, le tout en langage norma l . 
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Schéma d'un sys tème capable d 'ense ignement génératif à init iative par tagée 



Exemple de leçon en p rogrammat ion de type SCHOLAR 

(Cours de géographie, é laboré par Véquipe de CARBONNEL. 
Traduct ion personnel le , in "Conférence Internat ionale s u r 
l e s s y s t è m e s homme s-machine s - Cambridge, 1969). 

Maintenant, revoyons ensemble la géographie de l'Amérique du Sud. 

+ qu ' es t -ce que l'Amérique du Sud ? 

- l'Amérique du Sud es t un continent 

+ Exact. Donnez moi, les noms de quelques pays de l'Amérique du Sud 

- L'Argentine et l e Brés i l . 

+ C'est bien, mais vous pourriez en connaître encore d ' a u t r e s . Lesquels ? 

- Sao Paulo 

+ Faux. Qu'est-ce que Sao Paulo ? 

- une ville 

•+ Très bien. Dites moi donc où est Sao Paulo ? 

- Au:.Brésil. Est-ce que Sao Paulo est la capitale du Brésil ? 

+ 1° c'est vrai. 2° non. La capitale du Brésil est Brasilia. Revenons en 

à ma question primitive ; connaissez vous un autre pays d'Amérique du Sud ? 

- L'Uraguay 

+ Je pense que vous voulez dire "Uruguay". C'est exact. A combien s'élève 

la population de la capitale de l'Uruguay ? Ecrivez un nombre. 

+ s'il vous plaît, dépêchez vous ! 

- 100 000 

+ votre réponse n'est pas juste. Quelle est la capitale de l'Uruguay ? 

- Montevideo 

+ très bien. La population de Montevideo est d'environ 1 000 OQO personnes. 

Quelles sont les caractéristiques générales du climat de Montevideo ? 

- Je ne sais pas du tout 

+ vous pouvez partir d'autres données concernant Montevideo. Essayez encore. 

- Chaud 

+ Et, quelle est la latitude de Montevideo ? Tapez un nombre s'il vous plaît. 

-30 ° 

+ C'est à peu près cela. Le nombre exact est à 35°. Dites moi donc, 

maintenant quelles peuvent être plus précisément les caractéristiques 

générales du climat de Montevideo ? 



Le passage des sys tèmes d 'E. A. O. du type^AFO.(ad hoc f rame 

oriented) dont la m i s e en séquence es t directive^ à ceux du type ISO (cf. SCHO-

LAR) fondés sur une s t ruc tu re informationnelle capable d'un dialogue à in i t ia ­

tive pa r t agée , co r re spond incontestablement à un m ê m e p r o g r è s au niveau de la 

didactique. 

Dans le sens d'une évolution notable, il faut aus s i c i te r l e s 
» 

t ravaux cen t r é s sur la CMDDAI : dans la conception modula i re et dialoguee de la 

la diffusion automatique de l ' information, le module es t à la base de la concep­

tion. Il s 'oppose au f ichier c lass ique de l 'E . A. O. Le module contient, l 'unité 

é l émen ta i r e de connaissance , ce peut une unité d 'enseignement , un r ense igne ­

ment , vo i re une donnée, n é c e s s a i r e s pour informer . Pour const i tuer un c o u r s , 

é tabl i r un dialogue, l e s modules sont l i és en t re eux à la demande. La méthode 

CMDDAI (expér imentée en pa r t i cu l i e r au QUEBEC en 1970) ne fige donc pas le 

cours et ne dir ige pas formel lement le dialogue. Celui -c i se p lace , à chaque 

ins tant .au n-îveau de l'élève et r e s t e fonction de ses quest ions ou de ses r épon­

ses , l e sque l les sont fai tes en langage courant . Un tel sys tème p e r m e t par 

exemple de p o s e r à un étudiant une question à laquelle son bagage de connaissan­

ces ne lui p e r m e t pas de répondre . Obligé de quest ionner l 'o rd ina teur (sauf sur 

la bonne réponse) , l ' é lève se r econs t ru i t de quest ion en question et à r ebou r s , 

son p r o p r e schéma a de cou r s jusqu 'à a t te indre l e s informations p r imi t ives à 

p a r t i r desquel les il r emonte automat iquement à t r a v e r s l ' a r b o r e s c e n c e de ses 

quest ions jusqu ' à la quest ion ini t iale. 

Une telle méthode répond en pa r t i e , au demeurant , aux c r i t i ­

ques fai tes p a r L. N. LANDA et son équipe à l 'E . P . d ' inspira t ion purement ;.-. 

skinnér ienne. Se fondant sur le fait que l ' ense ignement p r o g r a m m é s 'évalue 

en fonction de s e s p e r f o r m a n c e s , il observe que l e s objectifs cor respondant à 

c e l l e s - c i peuvent, la p lupar t du temps , ê t r e a t te in ts de p lus i eu r s m a n i è r e s pa r 

l ' ense igné et quien toute honnêteté, on n ' e s t j a m a i s tout à fait sur que la pe r fo r ­

mance produi te soit i s sue des a lgor i thmes dont la suite a été p r o g r a m m é e . 

On es t donc conduit à p o s e r la quest ion : "Quel in térê t v é r i t a ­

ble y - a - t - i l à ense igne r des per formarc es , si e l l e s ne donnent pas la garant ie 

d'une access ion à des compétences p réa lab lement définies comme objectifs ? " . 

D'où découle le p rob lème suivant : doit-on e x p r i m e r l e s objectifs d'un e n s e i ­

gnement en t e r m e s de pe r fo rmances ? ou bien n ' e s t - i l pas plus important , le 

volume global d ' in format ions augmentant de façon quasi -exponent ie l le , d ' e x e r -

instant.au


cei- l ' ense igné afin qu ' i l sache se donner les connaissances qui lui seront oppor-

I tuns le c a s échéant ? Ne faut- i l pas tendre à lui apprendre des méthodes et 

I non pas des savo i r s o rgan i sés et l imi tés ? En fin de compte, l ' accent es t m i s 

f sur les compétences , le savo i r - fa i re et non plus sur l e s pe r fo rmances ; 

Cet te nouvelle problémat ique ne résoud pas pour autant l e s 

mul t ip les p r o b l è m e s qui se posent au niveau de la s t ruc tu re interne de l ' a c t iv i ­

té intel lectuel le de l ' ense igné . Il faut bien pourtant s i tuer l e s r e c h e r c h e s à ce 

niveau, si l 'on veut u t i l i s e r des a lgor i thmes qui pu issent r endre compte de la 

d ive r s i t é des s t r u c t u r e s men ta l e s . C ' e s t pourquoi un cer ta in nombre de tra-< 

vaux tentent d ' identif ier l e s a lgor i thmes de résolut ion u t i l i sés par l e s ense ignés 

dans ce r t a in s cas p r é c i s , afin de pouvoir p révo i r l e s cheminements n é c e s s a i r e s 

à l ' ense ignement d'une méthode la plus "économique" poss ib le . 

L 'accen t étant m i s sur l 'étude de la "boite no i r e " , il nous es t 

apparu qu ' i l devra i t ê t r e in té ressan t , en p r i s e d i rec te avec l es préoccupat ions 

qui visent à app rend re , et non pas seulement à t r a n s m e t t r e des conna i ssances , 

i de voir quel les pouvaient ê t r e les incidences psychologiques de l ' ense ignement 

yass i s té p a r o rd ina teur pu i squ 'auss i bien ac t iv i tés in te l lec tuel les et ac t iv i tés af­

f ec t ives sont indissolublement l iées , ce qui n 'excluai t pas , /a^priori , d ' e s s a y e r 

de r e c h e r c h e r ces inc idences dans un sys tème d 'E . A. O. qui ne se place pas , 

à la pointe des r e c h e r c h e s ac tue l les , puisqu'il s 'agit seulement d'un sys tème 

poly-séquent ie l , complexe, m a i s non capable d 'ense ignement génératif à in i t ia­

tive pa r t agée , ni d'un sys tème modu la i r e . 


