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Résumé 
Cet article présente certains résultats d’une étude qui visait à mieux connaitre les effets de l’utilisation du 
clavier et du crayon, sur la motivation et les performances en écriture d’élèves de 2e (7-8 ans), 4e (9-10 ans) 
et 6e année (11-12 ans). Les données liées au choix des élèves relativement à l’outil d’écriture (motivation : 
analyse de questions pour recueillir l’avis des participants sur le clavier et le crayon) et au choix des cher-
cheurs quant au texte le plus riche en fonction de l’outil utilisé (performance : analyses comparatives des 
deux textes produits par chaque élève - écrit au clavier et au crayon) seront interrogées. Les résultats font 
entre autres ressortir que les avantages accordés au clavier par les élèves (plus attrayant, plus facile et, 
pour les plus vieux, plus rapide) ne sont pas perceptibles dans leurs textes, du moins pour les plus jeunes 
(textes au clavier moins riches en 2e et 4e année). 
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Le crayon et le clavier : un duo souhaitable au primaire?  
Les réponses des élèves et des chercheurs  
Natalie Lavoie et Joane Deneault 
 

1. Contexte de la recherche 
Dans le milieu scolaire émerge actuellement la nécessité pour les enseignant·e·s et les élèves de s’adapter à 
l’expansion des technologies de l’information et de la communication (Tic) en classe et d’en tirer parti. Au 
primaire, ce défi s’ajoute à celui de développer la compétence à écrire susceptible de colorer toute la scola-
risation de l’élève. C’est dans cette perspective que nous avons mené une étude visant à mieux connaitre 
les effets de l’utilisation d’un outil numérique, le clavier, en comparaison à l’outil traditionnel qu’est le 
crayon, afin de dresser un portrait développemental de la motivation à écrire et des performances en écri-
ture d’élèves de 2e (7-8 ans), 4e (9-10 ans) et 6e année (11-12 ans) du primaire (n=237). La présente contribu-
tion propose d’interroger une partie des données recueillies, celle liée : 1- au choix des élèves relativement 
à l’outil d’écriture (motivation) et 2- au choix des chercheur·e·s quant au texte le plus riche en fonction de 
l’outil utilisé (performance). Le milieu scientifique souligne de plus en plus l'intérêt de considérer le point 
de vue des enfants qui participent à la recherche (Lavoie, Côté & Trottier-Cyr, 2020). Sur la base de cette 
prémisse, nous avons invité les élèves, pour chacune des tranches d'âge étudiées, à donner leur avis sur 
l’utilisation du clavier et du crayon pour écrire, ce qui a permis de prendre acte de leur choix et de faire des 
propositions pédagogiques.  

2. Problématique 
La rédaction de textes et les processus d'écriture qui y sont associés sont influencés par un certain nombre 
d’habiletés cognitives (MacArthur & Graham, 2016) et affectives (Hidi & Boscolo, 2006). Par exemple, au 
début de la scolarisation, le processus de mise en texte, qui passe par l’automatisation des habiletés de 
transcription, soit la maitrise des gestes à réaliser au crayon ou au clavier pour laisser une trace écrite, cons-
titue un défi important pour les élèves (Berninger, Abbott, Augsburger & Garcia, 2009). Des problèmes à 
cet égard empêchent l'activation simultanée d'autres processus, tels que la révision et la correction du 
texte (McCutchen, 2011), et vont interférer avec la longueur et la qualité de celui-ci jusqu’à l’adolescence 
(Alves & Limpo, 2015; Connelly, Gee & Walsh, 2007). De nombreux élèves ont du mal à coordonner ces pro-
cessus d’écriture (planification, mise en texte, révision-correction) et les conventions linguistiques  
(Deane et al., 2008). Au Québec, depuis plusieurs années, on déplore les faibles compétences des élèves en 
écriture dont 20,6% échouent à l’épreuve ministérielle de 6e année (11-12 ans) et dont le tiers parmi ceux qui 
réussissent obtiennent un résultat avoisinant la note de passage (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du 
Sport du Québec [Mels], 2012). Par ailleurs, on observe une relation entre la motivation et les performances 
des élèves en écriture (Camacho, Alves & Boscolo, 2021). Au fur et à mesure qu’ils progressent à l'école, la 
complexité des tâches d’écriture augmente et la motivation à écrire tend à diminuer (Archambault, Eccles 
& Vida, 2010; Wright, Hodges, Dismuke & Bedeker, 2020). Cette situation aura à son tour un impact négatif 
sur le rendement des élèves puisque la motivation scolaire contribue à l’apprentissage de l’écriture (Troia, 
Harbaugh, Shankland, Wolbers & Lawrence, 2013). Ces données sont préoccupantes compte tenu de l’im-
portance de l’écriture pour l’ensemble des apprentissages scolaires et attirent l’attention sur les moyens 
qui peuvent être mis en place pour soutenir la compétence et la motivation à écrire des élèves du primaire. 
Avec la présence grandissante de matériels numériques dans les écoles (Ministère de l'Éducation et de l’En-
seignement supérieur [Mees], 2018), les élèves doivent désormais apprendre à produire des écrits à l’aide 
de différents outils, entre autres le crayon et le clavier, ce qui soulève plusieurs questions quant à la place à 
accorder à chacun (Karavanidou, 2017). On voit dans les outils numériques une façon de susciter l’intérêt 
des élèves envers l’écriture (Hidi & Boscolo, 2006). Des études soulignent d’ailleurs l’effet attractif de l’ordi-
nateur sur les scripteurs qui seraient plus enthousiastes envers l’écriture qu’avec le crayon (Deneault & La-
voie, 2020; Grégoire, 2012). Selon les observations des enseignant·e·s, l’usage des Tic contribuerait aussi à 
améliorer l’engagement des élèves dans les tâches scolaires et ceux-ci considèreraient qu’ils améliorent 
leur compétence à écrire en ayant recours aux outils numériques (Collin, Karsenti & Dumouchel, 2012; Kar-
senti et al., 2015). Ces études ont généralement utilisé un questionnaire à échelle de Likert pour mesurer la 
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motivation, nécessitant que les élèves déterminent leur niveau d’accord avec différents énoncés. Répondre 
à une question au moyen d’une échelle graduée, allant par exemple de totalement d’accord à totalement 
en désaccord peut toutefois paraitre abstrait pour des jeunes du primaire, en comparaison d’une question 
qui les amène à choisir ce qu’ils préfèrent, comme ils le font à de multiples occasions en classe. Leur point 
de vue ainsi recueilli pourrait fournir de nouvelles informations. 
On voit aussi, dans les outils numériques, une façon d’alléger le geste d’écriture afin d’éviter les effets né-
gatifs qui peuvent survenir lorsque l’écriture manuscrite n’est pas automatisée (Mangen & Balsvik, 2016). 
L’usage optimal du clavier exige néanmoins une appropriation importante (Grégoire, 2012; Berninger et al., 
2009). Les études qui se sont intéressées à son potentiel pour la production de textes, en comparaison 
avec le crayon, ne font pas consensus. Certaines font ressortir les effets positifs de l’écriture au clavier no-
tamment sur la qualité des textes (Purcell, Buchanan & Friedrich, 2013), la vitesse d’écriture (Agélii Genlott 
& Grönlund, 2013) et l’orthographe (Collin et al., 2012). D'autres études soutiennent l’utilisation du crayon 
pour ses avantages aussi bien sur les habiletés de bas niveau (transcription, orthographe) que sur celles de 
haut niveau (planification, révision de textes) (Crooks & Bennett, 2007; Deneault & Lavoie, 2020) alors que 
quelques-unes n’ont observé aucune différence entre les productions au crayon et celles au clavier (Cramer 
& Smith, 2002; Dybdahl & Shaw, 1997). Cette variabilité dans les résultats est aussi rapportée dans la recen-
sion d’écrits de Wollscheid, Sjaastad & Tømte (2016). Elle pourrait être attribuable à la façon d’évaluer des 
textes, à la diversité des indicateurs de performance utilisés et à l’analyse des données qui amène générale-
ment à comparer les résultats obtenus par un groupe d’élèves qui écrit au crayon à ceux obtenus par un 
autre groupe qui écrit au clavier et non à comparer les textes réalisés par un même élève avec les deux ou-
tils. 
Ces différentes données attirent l’attention sur les outils à exploiter pour que les élèves développent des 
représentations plus positives de l’écriture, s’y engagent avec un sentiment de compétence et voient leur 
rendement augmenter.  

3. Cadre théorique 

3.1 Les outils  
Enseigner consiste, entre autres, à proposer aux élèves des instruments qui agissent comme médiateurs 
dans leur rencontre avec les connaissances (Clanet & Talbot, 2012). Ces instruments (ici le clavier et le 
crayon) sont des intermédiaires entre l’activité de l’élève (les processus d’écriture) et l’objet externe (le 
texte) (Vygotski, 1997). Ils modulent donc l’ensemble de l’activité proposée par l’enseignant·e qui se doit 
d’en saisir l’influence sur la motivation et la production de texte. 

3.1.1 Pour motiver à écrire 
La motivation à écrire joue un rôle important dans l’apprentissage de l’écriture, comme le met en évidence 
le modèle de l’expertise rédactionnelle de Hayes et Flower (1980) qui relève que des éléments extérieurs 
au scripteur (environnement de la tâche : ex. type de textes, destinataire) peuvent influencer sa perfor-
mance et avoir un impact sur sa motivation. Le modèle dynamique de l’écriture de Berge, Evenson et Thy-
gesen (2016) (The wheel of writing) où l’activité d’écriture est modulée par plusieurs aspects de l’acte 
d’écrire (intention du scripteur, connaissances dont il dispose) introduit précisément les outils d’écriture 
(crayon, clavier, etc.) comme une variable contextuelle d’importance. 
La motivation est toutefois un concept complexe, évalué par différents indicateurs qui varient selon les 
études et en fonction de la façon dont elle est théoriquement envisagée (Camacho et al., 2021; Carré & Fe-
nouillet, 2019). Une variable récurrente est l’intérêt, porté par exemple à l’activité d’écriture et par exten-
sion à l’outil utilisé pour écrire. Le modèle de Hidi (2006), où l’intérêt est considéré comme la source de la 
motivation, distingue l’intérêt personnel (intérêt individuel pour un objet qui s’est développé au fil du 
temps et qui relève plus de la personne que de l’objet) de l’intérêt situationnel (intérêt pour une situation 
ou un objet qui relève des caractéristiques de cet objet ou de cette situation et dont la nature est plus tem-
poraire). L’intérêt contribuerait, lorsqu’il est élevé, à l’attention et au niveau d’apprentissage des élèves. Le 
modèle de Hidi est pertinent à notre objet d’étude, car l’élève peut avoir une préférence pour l’écriture au 
clavier ou pour l’écriture au crayon (intérêt personnel, au sens large) tout en manifestant un intérêt particu-
lier autre pour un de ces deux outils, en raison cette fois de certaines de ses caractéristiques (plus facile 
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d’utilisation, permet d’écrire plus rapidement, ou en faisant moins de fautes). L’intérêt constitue par ail-
leurs un thème sur lequel il est facile pour de jeunes scripteurs du primaire de donner leur avis. 

3.1.2 Pour écrire des textes 
Le rôle des outils d’écriture peut être situé dans une conception large, qui englobe les dispositifs cognitifs, 
linguistiques et physiques utilisés pour améliorer la performance des jeunes scripteurs (Englert, Mariage & 
Dunsmore, 2006). La façon dont ceux-ci réagissent aux outils qui leur sont proposés dépend de leurs préfé-
rences, de leurs compétences à utiliser ces outils de même que des objectifs d’apprentissage qui ont été 
fixés (tâche d’écriture à réaliser) (Kress, 2010).  
Pour développer leurs compétences avec les divers outils d’écriture, les élèves doivent avoir des habiletés 
motrices (Connely et al., 2007). Avec le crayon, il est nécessaire d’exécuter un mouvement pour représen-
ter une lettre alors qu’avec le clavier, l’action consiste à repérer une touche associée à une lettre et à la 
presser (Mangen & Velay, 2010). Les élèves doivent également coordonner l’activité manuelle et visuelle 
qui diffère selon l’outil utilisé. À l’ordinateur, l’attention est partagée entre l’action sur le clavier et la lec-
ture à l’écran tandis qu’avec le crayon le mouvement et la forme visuelle s’associent dans un même espace 
(la feuille) (Johansson, Wengelin, Johansson & Holmqvist, 2010; Longcamp, Zerbato & Veley, 2005). Dans 
les deux cas, si le geste est automatisé, les lettres seront rapides à produire ce qui libèrera des ressources 
cognitives pour la gestion du contenu du texte. Certains travaux suggèrent que l’écriture manuscrite com-
porterait des avantages pour les jeunes scripteurs qui dépassent ceux liés à l’automatisation et qui seraient 
plutôt associés aux traces neurologiques laissées par le geste moteur requis pour écrire au crayon (Mangen 
& Balsvik, 2016). Chez les plus vieux, l’ordinateur faciliterait, entre autres l’étape de la révision. La possibilité 
d’ajouter, supprimer, déplacer du texte et l’identification d’erreurs grâce au correcteur leur permettraient 
de revoir plus rapidement leur texte (Karsenti & Collin, 2013; Plane, 2002). Toutefois, le manque de connais-
sances à l’égard de ces manipulations ou la méconnaissance du tracé des lettres à effectuer avec le crayon 
influenceront le temps de production et la performance des élèves. 

3.2 Les écrits  
Les modèles procéduraux de la production de textes ont mis en évidence les opérations cognitives et méta-
cognitives mobilisées par les scripteurs (Berge et al., 2016; Hayes & Flower, 1980). Les divers éléments cons-
titutifs de ces modèles sont intéressants à la fois pour déterminer les tâches d’écriture (ex. type de texte, 
intention d’écriture, outils) et pour l’évaluation de l’écriture (ex. habiletés de transcription, cohérence tex-
tuelle). 

3.2.1 Textes à produire 
La production d’un texte cohérent implique la mobilisation de divers processus (planification, mise en 
texte, révision), dont l’activation passe par l’emploi de stratégies efficaces (Tardif, 1992). Au moment de la 
mise en texte, le travail du scripteur consiste à transformer les idées répertoriées dans son plan en phrases 
complètes qui se suivent (Fayol, 1997). Ainsi, il doit les développer, faire en sorte qu’elles s’enchainent de 
façon cohérente et qu’elles soient suffisantes. Les stratégies d’écriture mobilisées sont aussi spécifiques au 
type de texte visé. Le modèle de Berge et al. (2016) présente six actes d'écriture par lesquels nous nous ex-
primons (convaincre, interagir, réfléchir, décrire, explorer, imaginer : acte retenu dans le cadre de ce projet) 
avec une intention et grâce à des outils (ici le crayon et le clavier). Le modèle inclut aussi d’autres res-
sources nécessaires à la rédaction d’un texte telles que le vocabulaire, l’orthographe lexicale et grammati-
cale, la syntaxe ainsi que la cohérence textuelle.  

3.2.2 Textes à évaluer 
L’évaluation d’un texte est un processus visant à déterminer sa valeur (Allal, 2012), et ce, en examinant le 
degré d’adéquation entre celui-ci et un ensemble de critères (indicateurs de performances) (Berge et al., 
2016; De Ketele, 2010). Les productions des élèves peuvent être analysées à partir de deux composantes, la 
composante discursive, liée à la tâche à réaliser (organisation du texte en fonction des paramètres de la 
situation d’écriture et cohérence textuelle), et la composante linguistique, qui cible la maitrise du code (or-
thographe lexicale et grammaticale, syntaxe, ponctuation) (Causa, 2014). Les études qui ont évalué les ha-
biletés rédactionnelles d’élèves du primaire se sont généralement centrées sur les critères linguistiques 
pour établir la valeur des textes (Germain, Netten & Séguin, 2004). La performance des élèves peut aussi 
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être attestée en fonction de la quantité (longueur du texte) et de la qualité du texte (juger des mots, des 
phrases et du texte) (Berninger & Swanson, 1994; Olinghouse & Graham, 2009). La richesse textuelle, qui a 
été examinée dans le cadre de notre étude et qui témoigne aussi de la qualité d’une production, dépend 
notamment de sa cohérence (évaluation au niveau du texte), de la syntaxe (évaluation au niveau de la 
phrase) et du vocabulaire utilisé (évaluation au niveau du mot). Pour juger de ces éléments, des descrip-
teurs sont proposés. La cohérence du texte renvoie à la capacité du scripteur à rédiger un texte qui pos-
sède une certaine unité, c’est-à-dire dont les idées se suivent de façon logique et chronologique (Carter-
Thomas, 2000; Mees, 2019). La syntaxe tient à la structure de la phrase et à sa complexité alors que le voca-
bulaire réfère à la précision et à la variété de ce dernier (Mels, 2012). 

4. La présente étude 
Afin de documenter quel outil est le plus avantageux pour soutenir la compétence et la motivation à écrire 
des élèves du primaire, nous présentons l’analyse des questions qui visaient à recueillir l’avis des partici-
pant·e·s sur le clavier et le crayon et l’analyse des questions aux chercheurs liées aux deux textes produits 
par chaque élève (texte écrit au clavier à celui écrit au crayon). Ces questions visent à répondre aux interro-
gations suivantes : 1- quel outil d’écriture est le plus intéressant à utiliser? 2- quel outil permet la production 
de textes plus riches? Ces deux questions véhiculent une mise en parallèle entre les outils que sont le 
crayon et le clavier, mais la première question s’intéresse au point de vue de l’élève, alors que la deuxième 
se veut une évaluation de la production écrite, que nous appellerons le point de vue du chercheur. 

5. Méthodologie 
En fonction des objectifs poursuivis, un regard qualitatif et descriptif est porté sur les données, ce qui per-
met de dresser un portrait des élèves de chacun des niveaux quant à la motivation et à la richesse des 
textes produits. 

5.1 Participants 
Notre échantillon était constitué de 237 élèves de 2e (7-8 ans, n=67), 4e (9-10 ans, n=85) et 6e année (11-12 
ans, n= 85) du primaire provenant de 12 classes réparties dans deux régions du Québec. Les classes ont été 
choisies sur la base des critères suivants : a- classes dont les enseignant·e·s ont donné leur accord pour par-
ticiper à l’expérimentation et dont le consentement des parents a été obtenu; b- classes équivalentes sur le 
plan des activités d’écriture réalisées à l’ordinateur (entre une et deux heures par semaine), fréquence 
aussi rapportée dans des études qui ont comparé l’écriture au crayon et au clavier (Connely et al., 2007; 
Crête-D’Avignon, Dezutter & Larose, 2014). 

5.2 Déroulement 
La collecte de données s’est effectuée en deux rencontres, une en classe et une au laboratoire informa-
tique de l’école, au cours desquelles les élèves ont été soumis à une tâche d’écriture et à un questionnaire 
de motivation. Une moitié des classes a débuté par l’écriture manuscrite et l’autre par l’écriture à l’ordina-
teur. Des étudiantes ont été formées et se sont rendues à l’école pour recueillir les données. Chaque ren-
contre suivait la même séquence, quel que soit le mode d’écriture utilisé : 1- production d’un texte narratif 
(20 min) et 2- passation du questionnaire (trois questions sur les outils d’écriture) (10 min.). Une pause d’en-
viron 15 minutes était accordée entre la tâche d’écriture et la passation du questionnaire.  

5.3 Instruments de collecte de données 

5.3.1 Motivation : l’intérêt suscité par les outils d’écriture 
Comme mentionné dans le contexte, l’attention est ici portée sur l’intérêt pour les deux outils d’écriture 
que sont le clavier et le crayon. Trois questions ont permis aux élèves du primaire d’exprimer une opinion 
sur ces deux outils d’écriture : « Est-ce que tu préfères écrire à l’ordinateur ou avec le crayon? », « Est-ce que 
c’est plus facile d’écrire à l’ordinateur ou avec le crayon? », « Est-ce que c’est plus rapide d’écrire avec le cla-
vier ou avec le crayon? ». Les élèves devaient encercler un pictogramme (figure 1), soit un clavier, soit un 
crayon, ou le signe égal « = ».  
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Fig. 1 Pictogrammes utilisés 

 
Ce sont les réponses à ces trois questions qui seront analysées. Elles amènent les élèves à mettre en com-
paraison l’un et l’autre des outils, avec la possibilité de les considérer équivalents. 

5.3.2 Compétence à écrire : la richesse du texte 
Les instruments utilisés pour attester de la compétence à écrire (tâches d’écriture) ont été modulés en 
fonction du niveau scolaire des élèves (2e, 4e et 6e année). 
Pour examiner les habiletés en rédaction, une tâche d’écriture d’un texte narratif a été utilisée (un texte 
produit au crayon et un produit au clavier) puisqu’il s’agit d’un genre fréquemment utilisé avec les élèves 
du primaire et inscrit dans les documents officiels québécois (Programme de formation de l’école québé-
coise et Progression des apprentissages en français, Meq, 2001; Mels, 2009). Ce type de texte a également 
été largement utilisé en recherche en tant qu’indicateur de la performance en écriture (Camacho et al., 
2021; Lembke, Deno & Hall, 2003).  
Les élèves ont rédigé un texte racontant un « Voyage dans un pays imaginaire » ou une journée avec « Un 
pouvoir magique » (un thème par séance). Avant la période d’écriture, des consignes étaient données à 
l’égard des éléments-clés à retrouver dans le texte (« Avant de commencer à écrire, pense à ton histoire: le 
pouvoir magique que tu choisis, les personnages de ton histoire, l’endroit où elle se passe, ce qui arrive du-
rant cette journée et comment se termine ton histoire »). Ils disposaient de 20 minutes pour écrire le texte, 
temps similaire à d’autres études réalisées auprès d’élèves du primaire (Berninger et al., 2009 : 10 minutes ; 
Connelly et al., 2007 : 15 minutes), et ils avaient droit à tout le matériel de correction habituellement dispo-
nible (dictionnaires, référentiels de grammaire et correcteur automatique intégré au logiciel de traitement 
de texte) pour le réviser.  

5.4 Analyse des données 

5.4.1 Motivation 
Le pourcentage d’élèves de chaque niveau ayant choisi le clavier ou le crayon ou ayant signifié ne pas avoir 
plus d’intérêt pour l’un des deux outils a été calculé, et ce, pour chacune des trois questions posées à 
l’élève.  

5.4.2 Richesse des textes 
Afin de déterminer quel texte, entre celui rédigé au crayon et celui écrit au clavier, était le plus riche, les 
deux rédactions produites par un même élève ont été mises en parallèle par deux évaluatrices. Pour ce 
faire, les évaluatrices ont fait une première lecture des deux textes d’un même élève, sans notation, pour 
obtenir une impression globale de la qualité des textes. Ensuite, une analyse a été réalisée à partir d’une 
grille d’évaluation (annexe 1). Cette grille a été élaborée en s’appuyant sur d’autres études dans le domaine 
(Beck & Fetherston, 2003; Connelly et al., 2007; Van Leeweun & Gabriel, 2007), sur le sous-test d’expression 
écrite du Wechsler Individual Achievement Test, Second Edition (Wiat-II, French Canadian version, Wech-
sler, 2005) et sur les critères d’évaluation aux épreuves ministérielles (Mees, 2021). Trois dimensions pour 
attester de la richesse d’un texte ont été retenues : la cohérence textuelle, la syntaxe et le vocabulaire. Des 
questions, en lieu avec différents aspects de chacune de ces dimensions, ont été formulées. Par exemple, 
pour apprécier la cohérence du texte, l’ordre des idées, la division du texte en paragraphes et les liens en-
tre les idées dans la phrase et entre les phrases ont été pris en compte. Ainsi des questions telles que : «Est-
ce que le texte comporte un ensemble structuré d’idées ?» ou «Est-ce que les idées progressent de façon 
logique et chronologique?» se sont posées. Au terme de cette analyse, un choix était fait (identification du 
texte le plus riche et de l’outil le plus avantageux). Cette façon de juger de la valeur de textes est une tech-
nique d'évaluation assez fiable puisque le jugement s’appuie sur des critères établis (Hoge & Coladarci, 
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1989). Le pourcentage de textes étant plus riches avec le crayon et le clavier a ensuite été calculé pour 
chaque niveau scolaire.  

6. Résultats 
Les résultats seront présentés en trois sections, en fonction du niveau scolaire des élèves. Ainsi, un portrait 
de la motivation et de l’écriture sera réalisé pour les élèves de 2e, de 4e puis de 6e année, ce qui permettra 
d’aborder les deux questions soulevées : quel outil d’écriture est le plus intéressant à utiliser? Et quel outil 
permet la production de textes plus riches? 

6.1 Portrait des élèves de 2e année 

6.1.1 Motivation 

Chacune des questions a été examinée. Dans la figure 2, les choix faits par les élèves sont présentés. 

 

Fig. 2 Outil choisi (pourcentage)  

 
À la question « Est-ce que tu préfères écrire à l’ordinateur ou avec le crayon? », 31 élèves sur 67 ont répondu 
préférer écrire avec le clavier, contre seulement 10 qui indiquent préférer le crayon, alors que 26 élèves 
mentionnent ne pas avoir de préférence (tableau 1). Ainsi, on observe que déjà, à ce niveau scolaire, il y a 
une tendance des élèves à choisir le clavier plutôt que le crayon, alors que d’autres apprécient les deux ou-
tils. 

Tableau 1 : Fréquence des réponses (et pourcentage) aux questions de motivation en 2e année1 

Questions\réponses Clavier Crayon Pas de différence 
Préférence 
 

31 (46,3%) 10 (14,9%) 26 (38,8%) 

Aisance 
+ facile avec… 

28 (41,8%) 22 (32,8%) 17 (25,4%) 

Rapidité 
+ rapide avec… 

18 (26,9%) 37 (55,2%) 12 (17,9%) 

1 n=67 
 
La deuxième question visait à faire faire un choix aux élèves quant à leur aisance à écrire avec un ou l’autre 
des outils (est-ce que c’est plus facile d’écrire avec le clavier ou avec le crayon?). 28 élèves ont affirmé qu’il 
était plus facile d’écrire avec le clavier, 22 ont mentionné le contraire, alors que 17 ont déclaré qu’il n’y avait 
pas de différence entre les deux modes d’écriture : pour eux, c’est aussi facile d’écrire avec le crayon 
qu’avec le clavier. On observe que les pourcentages de réponses sont assez semblables. Ainsi, en 2e année, 
lorsqu’on questionne les élèves sur l’aisance à écrire avec le crayon et le clavier, aucun outil ne se dé-
marque.  
Relativement à la dernière question (est-ce que c’est plus rapide d’écrire avec le clavier ou avec le crayon?), 
18 élèves ont affirmé qu’il était plus rapide d’écrire avec le clavier, 37 élèves ont indiqué que c’était le 
crayon qui leur permettait d’écrire plus rapidement et 12 ont mentionné que c’était aussi rapide avec les 
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deux outils. Chez ces jeunes scripteurs, l’écriture avec le clavier semble plus laborieuse, car plusieurs affir-
ment qu’ils prennent plus de temps pour écrire avec cet outil. Le crayon apparait donc davantage leur con-
venir. 

6.1.2 Richesse des textes 

Les textes ont été évalués au regard de la richesse et un choix a été fait entre celui écrit avec le clavier 
et celui écrit avec le crayon (figure 3). 
 

 

Fig. 3 Pourcentage de textes plus riches avec chaque outil 

 
On observe un net avantage pour les textes produits avec le crayon; 44 textes sur 61 (72,1%) ont été identi-
fiés comme étant plus riches sur le plan du vocabulaire, de la syntaxe et de la cohérence comparativement 
à 17 textes écrits avec le clavier (27,9%). Le crayon serait donc l’outil avantageux pour les jeunes scripteurs.  
L’évaluation des productions des élèves a par ailleurs permis de relever certains problèmes pouvant in-
fluencer la qualité des textes produits, problèmes découlant de la gestion du clavier. Ces résultats ne sont 
pas en lien avec un objectif identifié de la recherche, mais apparaissent intéressants à présenter afin de 
compléter les résultats des analyses réalisées. En 2e année, l’un des premiers problèmes identifiés est l’em-
ploi des signes auxiliaires. Certains élèves ne savent pas encore où trouver les accents sur le clavier. Cela se 
traduit par l’omission récurrente des accents graves (apre), aigus (legume) et circonflexes (tempete). 
Certaines productions présentaient également des problèmes quant à l’emploi de la majuscule et du point. 
Ainsi, quelques textes ont été rédigés sans aucune majuscule et sans aucun point, ce qui n’a pas été ob-
servé dans les textes écrits avec le crayon. 
Une autre difficulté relevée touche la segmentation des mots. On observe des problèmes reliés à la sou-
dure de mots (il marchaidans la rue) et à l’ajout de blancs graphiques inappropriés (ave c). De plus, certains 
élèves appuyaient plusieurs fois sur la barre d’espacement entre les mots écrits, comme s’ils avaient besoin 
de mieux voir la délimitation entre chacun des mots. 
On remarque aussi des inversions (bine = bien), des omissions (legue = légume) et des ajouts de lettres (en-
foin = enfin). Ainsi, on pouvait lire des phrases telles que : Un joru putar ses le temps de parrtir. On remarque 
l’inversion de deux lettres dans le mot jour, que trois lettres sont absentes dans plus tard et qu’un r est 
ajouté à partir. Ajoutées au problème de segmentation des mots «plus» et « tard », ces erreurs rendaient la 
compréhension difficile. 
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Fig. 4 Productions, avec le crayon et avec le clavier, d’un élève de 2e année 

En somme, les élèves de 2e année semblent préférer le clavier au crayon, c’est un outil qui leur apparait plus 
facile à utiliser. Toutefois, c’est un outil qu’ils connaissent peu, qui exige plus de temps pour écrire et qui les 
amène à faire différentes erreurs liées à la méconnaissance de ses fonctionnalités. Malgré cette tendance à 
choisir le clavier plutôt que le crayon, plusieurs élèves n’ont aucune préférence, c’est-à-dire qu’ils aiment 
autant écrire avec le clavier qu’avec le crayon. Par ailleurs, à ce niveau, c’est le crayon qui leur permet de 
produire des textes plus riches. 

6.2 Portrait des élèves de 4e année 

6.2.1 Motivation 
Le choix des élèves de ce niveau scolaire tend vers le clavier (figure 5). 

 

 

Fig. 5 Outil choisi (pourcentage) 

 
Une préférence claire est observée relativement à la première question (préférence) (tableau 2). En effet, 
44 élèves ont choisi le clavier et 19 le crayon. Il y a tout de même 22 élèves qui ont indiqué n’avoir aucune 
préférence pour l’un ou l’autre des outils. 
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Tableau 2 : Fréquence des réponses (et pourcentage) aux questions de motivation en 4e année1  

 Clavier Crayon Pas de différence 
Préférence 
 

44 (51,8%) 19 (22,4%) 22 (25,9%) 

Aisance 
+ facile avec… 

34 (40%) 25 (29,4%) 26 (30,6%) 

Rapidité 
+ rapide avec… 

27 (31,8%) 46 (54,1%) 12 (14,1%) 

1 n=85 

À la 2e question (aisance), 34 élèves ont choisi le clavier, alors que 25 ont indiqué avoir davantage de facilité 
à écrire avec le crayon et que, pour 26 élèves, il n’est pas plus facile de produire de l’écrit avec le clavier 
qu’avec le crayon. À cet égard, les deux outils semblent s’équivaloir. 
La dernière question se penchait sur la rapidité d’écriture. La majorité des élèves (46) a répondu qu’il était 
plus rapide d’écrire avec le crayon, tandis que 27 élèves penchent plutôt pour le clavier. Seulement 12 
élèves ont mentionné que le temps d’écriture était équivalent avec les deux outils.  

6.2.2 Richesse des textes 

Lorsque les deux textes sont évalués et comparés l’un à l’autre, c’est le texte écrit avec le crayon qui 
est choisi le plus souvent pour sa richesse (figure 6). Ainsi, 51 (63%) productions étaient plus riches 
avec cet outil, alors que 30 (37%) l’étaient avec le clavier. 
 

 

Fig. 6 Pourcentage de textes plus riches avec chaque outil 

 
Relativement aux problèmes découlant de la gestion du clavier, on observe que les difficultés avec les ac-
cents, observées en 2e année, se sont dissipées. La majuscule et le point semblent encore poser problème 
puisque certains élèves ont produit un texte ne contenant aucun signe de ponctuation hormis le point final. 
Pour l’emploi des signes auxiliaires, on remarque l’omission de la cédille (balancoire) et l’utilisation difficile 
de l’apostrophe. Parfois, ce signe était substitué par un accent grave (l`enfant) ou par une virgule (l,eau), 
parfois il était remplacé par un blanc graphique (d année) ou il était simplement absent (léchel). 
Les inversions (avoin = avion), les omissions (coplet = complet), les ajouts de lettres (esxplique = explique), 
de même que la production superflue de signes (mé;lan¢ge = mélange) ont aussi été remarqués. 
Des problèmes avec la segmentation des mots persistent en 4e année (plutar = plus tard; par ceque = parce 
que) et avec la segmentation du texte; certains élèves appuyant sur «entrée» après chaque phrase. 
Le clavier semble de plus leur offrir différentes possibilités pour varier visuellement leur texte (figure 7). Par 
exemple, des passages sont surlignés d’une couleur alors que d’autres passages sont surlignés d’une autre 
couleur. 
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Fig.7 Variations visuelles dans un texte 

En résumé, ce qui ressort pour ce niveau scolaire c’est que les élèves préfèrent le clavier et disent avoir plus 
de facilité à écrire avec cet outil, bien qu’ils soient moins rapides à l’utiliser. Les textes qu’ils produisent 
sont par contre nettement plus riches lorsqu’ils utilisent le crayon, les fonctionnalités du clavier limitant en-
core l’écriture. 
 

6.3 Portrait des élèves de 6e année 

6.3.1 Motivation 

Une nette motivation pour le clavier s’observe chez les élèves de 6e année (figure 8). 

 

Fig. 8 Outil choisi (pourcentage) 

 
Plus spécifiquement, on remarque qu’en 6e année l’écriture avec le clavier est clairement plus appréciée (59 
élèves ont fait ce choix) que le crayon (5 élèves) (tableau 3). Il demeure cependant un certain pourcentage 
d’élèves n’ayant pas de préférence (24,7%). 
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Tableau 3 : Fréquence des réponses (et pourcentage) aux questions de motivation en 6e année1  

 Clavier Crayon Pas de différence 
Préférence 
 

59 (69,4%) 5 (5,9%) 21 (24,7%) 

Aisance 
+ facile avec… 

48 (56,5%) 19 (22,4%) 18 (21,2%) 

Rapidité 
+ rapide avec… 

45 (52,9%) 23 (27,1%) 17 (20%) 

1 n= 85 
 
À l’égard de l’aisance, le nombre d’élèves qui trouvent plus facile d’écrire avec le clavier (48) est beaucoup 
plus grand que le nombre de ceux qui affirment le contraire (19) ou qui n’y voient pas de différence (18). 
Les élèves de ce niveau semblent donc se sentir plus à l’aise à utiliser le clavier pour écrire, une aisance qui 
est plus manifeste qu’en 4e année. 
À la question est-ce que c’est plus rapide d’écrire avec le clavier ou avec le crayon? 45 élèves ont répondu que 
c’est le clavier qui leur permet d’écrire plus rapidement contre 23 élèves qui trouvent que c’est le crayon et 
17 pour qui un outil équivaut l’autre en termes d’investissement en temps. 

6.3.2 Richesse des textes 
Les élèves de 6e année semblent en mesure de produire des textes aussi riches avec l’un et l’autre des ou-
tils (figure 9). En effet, 43 textes ont été identifiés comme étant plus riches avec le crayon tandis qu’avec le 
clavier ce sont 41 textes qui ont été choisis. 
 

 

Fig. 9 Pourcentage de textes plus riches avec chaque outil 

 
La gestion des fonctionnalités du clavier est meilleure en 6e année, mais on relève encore certaines omis-
sions (la cédille : francais; les accents : planete, peut-etre). Des problèmes avec la segmentation sont par-
fois observés (touta coup, multi colore) et la modification de la police et de la taille des lettres en cours de 
rédaction en préoccupent plusieurs. Par exemple, dans une même phrase, un élève a changé trois fois la 
police de son texte : 
 

j’ai rencontrer un animal très intrigant il avait de longue 
patte multi colore il ma dit qu’il se nommai Potage-Étoile 
 
En bref, les élèves de ce niveau scolaire ont une forte préférence pour l’écriture au clavier, ils disent avoir 
plus de facilité à utiliser cet outil et semblent mieux connaitre ses fonctionnalités. De plus, ils ont l’impres-
sion d’écrire plus rapidement et produisent des textes aussi riches qu’avec le crayon.  
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7. Discussion 
Dans le cadre de cette étude, nous souhaitions avoir l’avis des élèves quant à leur intérêt pour l’outil d’écri-
ture (clavier ou crayon) et celui des chercheurs relativement au choix du texte en fonction de sa richesse. 
Que faut-il en retenir? Quels constats peut-on dégager des résultats?  

7.1 Motivation : choix de l’outil 
Un premier constat relatif à l’aspect motivationnel est que l’attrait technologique se manifeste dès le début 
du primaire. En effet, déjà en 2e année les élèves commencent à témoigner d’une préférence pour l’écriture 
avec le clavier et cette préférence s’amplifie tout au long du primaire. Ces résultats rejoignent ceux d’autres 
études qui attestent avec constance l’impact positif des Tic sur la motivation (Collin et al., 2012; Grégoire, 
2012; Karsenti & Collin, 2013), et particulièrement chez les plus vieux. Deneault et Lavoie (2020) ont d’ail-
leurs rapporté des résultats en ce sens chez des élèves de 11 et 12 ans qui préféraient écrire à l’ordinateur. 
Cet effet attractif du clavier peut être lié au fait que les élèves rencontrés utilisent davantage le crayon en 
classe et ainsi, s’ils peuvent choisir, ils vont vers l’outil qu’ils utilisent plus rarement, mais qui est très pré-
sent dans leur vie à l’extérieur de l’école. Ainsi, le fait que cet outil soit intégré en contexte scolaire pour 
écrire semble une source motivationnelle plus ludique et attrayante. 
Le deuxième constat est que malgré des compétences technologiques lacunaires, les scripteurs trouvent 
plus facile d’écrire avec le clavier. En 2e et en 4e année, la proportion d’élèves qui choisissent le clavier est 
un peu plus élevée et ce choix est beaucoup plus clair en 6e année. Les élèves plus vieux semblent voir dans 
le clavier une façon plus flexible d’approcher l’écriture (Viau, 2009). L’allègement du geste d’écriture pour-
rait leur donner l’impression que le clavier simplifie l’écriture, comme le soulignent certaines études (p.ex. 
Mangen & Balsvik, 2016). Les fonctionnalités que les élèvent peuvent utiliser, tel le réviseur linguistique, 
pourrait aussi augmenter leur sentiment de compétence, ce qui les amènerait à choisir en plus grand 
nombre le clavier plutôt que le crayon. Puisqu’il prend en charge une partie des microprocessus de révision 
(l’identification des erreurs orthographiques, par exemple), il faciliterait la tâche du scripteur (Bangert-
Drowns, 1993). Cependant, lorsqu’on observe les textes produits, divers problèmes liés à la gestion de cet 
outil apparaissent à tous les niveaux scolaires et influencent négativement leur richesse. En effet, nous 
avons observé que la rédaction informatisée introduisait certaines erreurs, telles les erreurs de frappe. Si 
les élèves avaient de meilleures compétences techniques, ces erreurs d’exécution seraient assurément plus 
rares et le processus de transcription dont traitent Hayes et Flower (Flower & Hayes, 1981; Hayes & Flower, 
1980) serait meilleur. Afin que les assouplissements induits par l’outil supposent une certaine facilitation, 
un bon niveau de connaissance de l’outil de même qu’une bonne maitrise du doigté sont nécessaires, ce 
que les élèves ne semblent pas en mesure de reconnaitre ou de considérer lorsqu’ils ont à choisir l’outil le 
plus facile à utiliser pour écrire. 
Le troisième constat est qu’il faut attendre en 6e année pour que le clavier soit reconnu comme un outil qui 
favorise la vitesse d’écriture. Lorsqu’il est question de rapidité, les élèves de 2e et de 4e année optent pour 
le crayon, car ils trouvent plus long d’écrire avec le clavier. Leurs habiletés technologiques moins dévelop-
pées ralentiraient la vitesse d’écriture et consommeraient une grande part de leurs ressources cognitives, 
rendant la gestion en parallèle de plusieurs habiletés difficile (ex. orthographe et manipulation du clavier), 
comme le soulignent plusieurs études (Bourdin et al., 2010; McCutchen, 2011). Il est donc possible que la 
quantité d’erreurs liée à l’outil en soit ainsi augmentée (Connelly et al., 2007). Seuls les élèves plus vieux (6e 
année) ont indiqué que le clavier exigeait moins de temps pour écrire, tout comme dans l’étude de Gré-
goire (2012) où les élèves rencontrés ont souligné que l’ordinateur leur permettait un meilleur contrôle sur 
la tâche d’écriture, entre autres en accélérant la vitesse de production.  
Considérant que les élèves sont des acteurs sociaux ayant droit d’être entendus et de voir leur avis pris en 
compte (Lavoie, Côté & Trottier-Cyr, 2020), une réflexion à l’égard de la place à accorder à leur opinion en 
classe est à faire afin de leur offrir des situations d’apprentissage les plus favorables possible selon leur âge, 
les références qu'ils ont ou les expériences qu'ils ont vécues. 

7.2 Écriture : choix d’un texte 
Relativement au texte, on peut constater que les avantages accordés au clavier par les élèves (plus at-
trayant, plus facile et, pour les plus vieux, plus rapide) ne sont pas perceptibles dans leurs textes, du moins 
pour les plus jeunes (textes au clavier moins riches). Les compétences informatiques des élèves ne leur 
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permettent pas toujours d’exploiter le clavier à son plein potentiel et ainsi de contribuer à la richesse de 
leurs textes. Ce point est cependant à relativiser dans la mesure où il décroit au fur et à mesure que les 
élèves acquièrent de l’expérience avec l’outil. Le texte identifié le plus riche en 2e et en 4e année, choisi sur 
la base du vocabulaire, de la syntaxe et de la cohérence textuelle, est majoritairement celui rédigé avec le 
crayon. Puisque la moitié du temps en classe est consacré quotidiennement à des tâches avec cet outil 
(Kushki, Schwellnus, Ilyas & Chau, 2011), l’écriture manuscrite se trouve davantage pratiquée que l’écriture 
numérique. Les jeunes scripteurs sont donc en mesure d’écrire plus efficacement avec le crayon, rendant 
disponibles des ressources attentionnelles pour traiter des éléments plus complexes relatifs à la production 
d’un texte et ainsi de rédiger des textes de meilleure qualité (Alves & Limpo, 2015; Bourdin et al., 2010; 
McCutchen, 2011). Chez les scripteurs plus vieux (6e année), autant de textes ont été jugés plus riches avec 
l’un ou l’autre des deux outils d’écriture. Une meilleure connaissance des fonctionnalités de l’ordinateur 
leur permettant, entre autres, de réviser plus aisément leurs textes (ajouter, supprimer, déplacer du texte 
et identifier des erreurs grâce au correcteur) et une meilleure maitrise du doigté sont susceptibles d’avoir 
influencé positivement la performance des élèves (Karsenti & Collin, 2013; Plane, 2002). En conséquence, 
l’importance des effets du clavier sur le texte dépendrait de plusieurs variables, notamment du niveau d’in-
tégration des Tic dans les classes et des opportunités qui leur ont été offertes d’apprendre à utiliser effica-
cement le clavier pour écrire. 

8. Conclusion 
Cette étude ne débouche pas sur des résultats généralisables et transférables à de larges populations. 
Néanmoins, elle permet une certaine réflexion à l’égard du duo crayon/clavier pour motiver et soutenir les 
élèves du primaire. 
Une implication de cette étude est de reconnaitre l’importance de l’outil d’écriture. Il a été observé que les 
élèves ont tendance à choisir le clavier. Il semble d’ailleurs faire ce choix selon leur intérêt et la facilitation 
de l’écriture et non selon leur compétence à écrire avec celui-ci. Malgré leurs difficultés à gérer le clavier, 
qui se traduisent dans leurs textes, ils optent tout de même pour cet outil. Par contre, lorsqu’il s’agit de 
choisir un texte pour sa richesse, l’outil qui sert le mieux les élèves est le crayon, sauf en 6e année où ils font 
preuve d’une capacité à utiliser les deux outils.  
Les résultats de cette étude rappellent aussi l’importance de considérer à la fois les structures affectives et 
cognitives des élèves puisque la maitrise de l’écriture est indissociable de la motivation des jeunes scrip-
teurs. L’attrait observé pour le clavier invite à proposer cet outil plus souvent pour écrire, mais nécessite 
des moments d’appropriation et de pratique puisque le crayon semble plus avantageux pour la production 
de textes riches. La portée des outils d’écriture mérite donc qu’on s’en préoccupe dans le milieu scolaire. 
Par conséquent, les enseignant·e·s gagneraient à les considérer dans leurs actions pédagogiques afin de 
faire des choix : sélectionner celui qui convient le mieux à un élève pour réaliser une tâche donnée, ou le 
plus avantageux pour soutenir l’ensemble du groupe dans certaines activités d’écriture. Une préoccupation 
à cet égard pourrait aussi se traduire par la possibilité pour les élèves d’utiliser différents outils d’écriture 
en fonction de leurs intérêts, bien sûr, mais également en fonction de leurs habiletés et de l’activité à réali-
ser. 
En somme, la voix des élèves reflétée dans cette étude rappelle l’importance de trouver un équilibre entre 
les choix qu’ils manifestent, leurs besoins en tant que scripteurs en développement et les apprentissages 
qu’ils ont à réaliser. 
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Annexe 1 
Grille de questionnement- analyse des textes 

 
Éléments à considérer 

 
Questions 

Cohérence du texte 
Ordre des idées 
 

• Est-ce que le texte comporte un ensemble structuré 
d’idées? 

• Est-ce que les idées progressent de façon logique et 
chronologique? 
 

Division du texte en paragraphes 
 

• Est-ce que les paragraphes correspondent aux diffé-
rentes parties de l’histoire? 
 

Liens entre les idées dans la 
phrase et entre les phrases 

• Est-ce qu’il y a des liens entre les phrases qui permet-
tent de suivre le fil de l’histoire? 

• Est-ce que des termes substituts (un mot, un groupe 
de mots synonymes, un pronom) sont utilisés? 

• Est-ce qu’il y a présence de marqueurs de relation 
(alors, ensuite, finalement, etc.)? 
 
Syntaxe 

Constituants obligatoires de la 
phrase 

• Est-ce que les constituants obligatoires de la phrase 
sont présents (sujet et prédicat)? 
 

Construction des groupes for-
mant la phrase 

• Est-ce que tous les mots nécessaires à la compréhen-
sion sont présents? 

• Est-ce que l’ordre des mots est correct dans les types 
de phrases? 

• Est-ce qu’il y a des phrases élaborées dans le texte 
(phrase qui comporte au moins deux verbes con-
jugués et un mot comme quand, lorsque, que, parce 
que, si, qui)? 
 

Vocabulaire 
Sens des mots 
 

• Est-ce que le sens des expressions et des mots em-
ployés est juste? 
 

Précision des mots 
 

• Est-ce que les mots utilisés rendent l’idée plus claire, 
plus juste qu’un mot usuel? 
 

Variété des mots 
 

• Est-ce que plusieurs expressions ou mots sont utilisés 
pour évoquer la même idée (emploi de synonymes, 
de pronoms pour éviter les répétitions)?  
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Bleistift und Tastatur: ein wünschenswertes Duo in der Grundschule? 
Antworten von Schüler:innen und Forschenden  
Natalie Lavoie und Joane Deneault 
 

 

Abstract 
Dieser Artikel stellt Ergebnisse einer Studie vor, deren Ziel es war, die Auswirkungen der Verwendung von 
Tastatur und Stift auf die Motivation und die Schreibleistung von Schüler:innen der zweiten (7-8 Jahre), 
vierten (9-10 Jahre) und sechsten Klasse (11-12 Jahre) besser zu verstehen. Die Daten werden im Zusammen-
hang der Wahl des Schreibwerkzeugs durch die Schüler:innen (Motivation: Analyse von Fragen, um die Mei-
nung der Teilnehmenden zu Tastatur und Stift zu erfassen) und der Wahl der Forschenden in Bezug auf den 
reichhaltigsten Text in Abhängigkeit vom verwendeten Werkzeug (Leistung: vergleichende Analysen der 
beiden von jedem/r Schüler:in produzierten Text - mit Tastatur und Stift geschrieben) interpretiert. Die Er-
gebnisse zeigen unter anderem, dass die Vorteile, die die Schüler:innen der Tastatur zuschreiben (attrakti-
ver, einfacher und, bei älteren, schneller), in ihren Texten nicht erkennbar sind, zumindest nicht bei den jün-
geren Schüler:innen (weniger reichhaltige Tastaturtexte in der 2. und 4. Klasse). 
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Matita e tastiera: un binomio auspicabile al livello primario? 
Le risposte di allievi e ricercatori 
Natalie Lavoie e Joane Deneault 
 

 
 

Riassunto 
Questo articolo presenta alcuni dei risultati di uno studio volto a comprendere meglio gli effetti dell'uso 
della tastiera e della matita sulla motivazione e sulle prestazioni di scrittura degli allievi delle classi seconda 
(7-8 anni), quarta (9-10 anni) e sesta (11-12 anni). Saranno esaminati i dati relativi alla scelta dello strumento 
di scrittura da parte degli allievi (motivazione: analisi delle domande per raccogliere le opinioni dei 
partecipanti sulla tastiera e sulla matita) e la scelta da parte dei ricercatori del testo più ricco in funzione 
dello strumento utilizzato (performance: analisi comparativa dei due testi prodotti da ciascun allievo - scritti 
alla tastiera e con la matita). I risultati mostrano, tra l'altro, che i vantaggi attribuiti alla tastiera dagli allievi 
(più attraente, più facile e, per gli alunni più grandi, più veloce) non sono percepibili nei loro testi, almeno 
per gli allievi più giovani (testi scritti alla tastiera meno ricchi nel 2° e 4° anno). 
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Pencil and keyboard: a helpful duo at primary level?  
Answers from pupils and researchers 
Natalie Lavoie and Joane Deneault 
 
 

Abstract 
This article presents findings from a study which sought to better understand how using a keyboard or pen-
cil impacts the motivation and written achievements of pupils in the second, fourth, and sixth years of pri-
mary school (aged 7-8, 9-10, and 11-12 respectively). The data have been interpreted with respect to learner 
choice of writing implement (motivation: analysis of questions to establish participants’ opinions on key-
board and pencil) and researcher choice with regard to the richest possible text independent of the imple-
ment used (achievement: comparative analysis of both texts produced by a learner, that typed on a key-
board and that written in pencil). Alongside other conclusions, the findings show that the advantages 
pupils see in working at a keyboard (attractive and more straightforward and – with older pupils – faster) 
are not in evidence in their texts, at least not in those written by younger pupils (with less creative typed 
texts in the 2nd and 4th classes).  
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