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Conventions

Dans ce manuscrit nous avons opté pour un certain nombre de conventions d’écriture et de mise
en forme. Certaines sont indiquées avant la portion du texte qui les concerne, sous forme d’encart
(cf. NB p. 154 et NB p. 292)), les autres sont explicitées ci-dessous.

1 Traductions

Toute citation d’une langue étrangére est traduite ou glosée. Pour ne pas faire perdre de temps
aux lecteurs qui n’ont que faire d’une traduction (souvent imparfaite), nous avons grisé toutes
les notes de bas de page qui les concernent. Une note de bas de page sera donc indiquée ainsilﬂ,
alors qu’une traduction sera indiquée de cette maniéreﬂ Quand l'auteur de la traduction n’est
pas indiqué, cela signifie qu’il s’agit de notre propre traduction.

2 Bibliographie

Malgré nos efforts, nous n’avons pas toujours pu retrouver les originaux des articles ou ouvrages
auxquels se référaient d’autres auteurs. Quand nous faisons références & des travaux cités, que
nous n’avons pu vérifier par nous-méme, nous les indiquons dans la bibliographie en gris en les
liant aux ouvrages dans lesquels nous les avons retrouvés, voir par exemple [Bar-Hillel, [1964].

3 Liens

Tous les liens présents dans ce manuscrit ont été vérifiess au mois d’octobre 2009 (cf. remer-
ciements). Seuls ceux qui étaient brisés a cette époque et que nous n’avons pu retrouver sont
indiqués avec une date de derniére consultation.

4 Renvois

Le manuscrit comprend de nombreux renvois qui sont destinés & rendre plus aisée la lecture
partielle sur écran.

1. Une note de bas de page.
2. Une traduction. (traduit par auteur de la traduction).



Conventions



Premiére partie

Position du probléme et étude de
I’existant






Chapitre 1

Indexation pédagogique
(de textes (pour ’enseignement des
langues))

1.1 Genése du projet

1.1.1 Le projet MIRTQO

Le projet de recherche dont traite ce manuscrit tire ses origines du projet Multi-apprentissages
Interactifs par des Recherches sur des Textes et 1'Oral [Antoniadis & Ponton| [2002] de
I’Université Stendhal. Ce projet, commencé en 2001, a pour objectif la création d’une plateforme
offrant « aux enseignants de langue la possibilité de concevoir des scénarios pédagogiques en
bénéficiant pleinement d’outils >> [Antoniadis et al.l 2005b]. Il nait de la constatation d’un
certain nombre de problémes communs & beaucoup de systémes d’Apprentissage des Langues
Assisté par Ordinateur (sur lesquels nous reviendrons dans le prochain chapitre), qui
découlent tous d’un méme fait :

« le plus souvent, informaticiens et didacticiens des langues n’admettent pas la méme
acception du terme “langue”. Pour les uns, il s’agit d’une séquence de codes, pour
les autres d’'un systéme de formes et de concepts. Cette différence peut s’expliquer
aisément lorsque ’on constate que I'informatique [seule|, par définition, ne peut consi-
dérer et ne peut traiter que la forme de la langue dénuée de toute interprétation, alors
que pour la didactique des langues, la forme n’existe que par ses propriétés et des

concepts qu’elle est censée représenter. »
|Antoniadis et al., 2005b, p. 65]

Pour Antoniadis et Ponton, une solution & ce probléme réside dans l'utilisation de fonctions de

Traitement Automatique des Langues (TAL|), d’ou la création de la plateforme [MIRTO

Deés la phase de conception, place — comme son nom l'indique (« par des Recherches sur
des Textes ») — le texte au centre de son approche. L'un des objectifs du projet est de permettre
un renouvellement des activités proposées en créant plusieurs exercices d’'un méme type & partir
de textes tout-venant. L’intégration d’'un corpus a la plateforme découle directement de cette
approche. Le systéme doit permettre de générer des exercices & partir de n’importe quel texte,
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a fortiori & partir des textes d’un corpus. Permettre aux enseignants de choisir les supports de
ces activités en fonction de critéres relevant de leur problématique devient une nécessité et notre
projet commence a la suite du lancement du projet MIRTO] a la rentrée universitaire 2002 dans
le cadre d’un mémoire de Diplome d’Etudes Approfondies (DEA)).

Un des objectifs de 'intégration d’'une base de textes au systéme est de proposer un systéme
évolutif et générique : pour chaque activité il doit étre possible d’en générer une autre analogue
a partir d’'un autre texte. Notre base doit donc pouvoir contenir et référencer des textes qui
n’ont pas nécessairement été déja utilisés dans l’enseignement des langues et ’organiser de ma-
niére & permettre aux enseignants (et éventuellement & plus long terme au systéme lui
méme) d’accéder a des textes qui serviront de base pour leurs activités (ou celles générées par la
plateforme).

1.1.2 Un projet autonome

Si[MIRTO]est a lorigine de notre projet, il ne le gouverne pas. La création d’une base de textes,
pour l'enseignement des langues est un projet & part entiére, et 'intégration a la plateforme
[MIRTO] sans en avoir été exclue, n’est qu’une perspective a long terme. L’approche adoptée, dés
le travail préliminaire, est de se détacher de I'unique perspective de I'utilisation dans un Systéme
de Gestion de I’Apprentissage et de tenter de s’appuyer sur les pratiques enseignantes
dans un contexte aussi large que possible.

L’¢tude préliminaire effectuée en [DEA| avait donné lieu a 8 entretiens avec des enseignants de
profils différents [Loiseau, 2003, p. 18] :

e 3 langues : anglais, espagnol, polonais ;

e entre 1 et 30 ans d’expérience de I’enseignement ;

e enseignants au collége, a I'université et en formation continue;

e public débutant a Bac+5 (spécialistes) ;

e utilisation de 'outil informatique & titre personnel, jusqu’a la création d’activités pédago-

giques avec support informatique.
Au cours de cette étude préliminaire, il est apparu que :

e tous les enseignants interrogés étaient amenés a rechercher des textes rédigés en L2E|;

e la recherche de textes représentait une part importante du temps consacré & préparer leurs

cours.
Certains des enseignants consultés dans cette étude se constituaient d’ailleurs eux-mémes des
recueils de textes (informatisés ou non) afin de diminuer le temps alloué a cette recherche. Tous les
enseignants interrogés ayant un recueil — soient 3 sujets — organisent leur recueil selon des critéres
différents. Si une étude préliminaire fondée sur huit sujets ne permet pas de tirer de conclusions
générales, le fait que tous les sujets interrogés insistent sur le temps alloué a la recherche de
matériel textuel pour leur cours — indépendamment de la langue enseignée, de leur expérience,
du contexte dans lequel ils enseignent ou de leur utilisation ou non de I’outil informatique — semble
indiquer que la recherche de texte fait partie des taches du métier d’enseignant de langueﬂ et,
par conséquent, que le projet, ne doit pas se cantonner a une problématique dJALAQ]

Dans la suite de ce chapitre introductif nous répondrons a deux questions majeures dans I’optique
de la réalisation de ce projet :

1. Dans cette étude, les langues enseignées sont exclusivement des L2, voir NB p-

2. Hypotheése p- m
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Nota Bene 1.1 L1 et L2

Alors que dans le langage courant, le terme consacré est « langue maternelle » , opposé
a la « langue étrangeére » , en didactique des langues, « un examen appuyé sur des sources
historiques, sociolinguistiques et développementales [a mené| & une complexification du statut
des langues et de leur role chez les sujets parlants » |Cudg, 2003| article “langue maternelle”
p. 150]. Dans ce mémoire nous parlerons donc de L1 et de L2 dans l’acception de Matthey
dans [Mattheyl, [2003} pp. 1 & 13] :

e une L1 est la (ou les) langue(s) de la socialisation premiére (n’excluant donc pas plusieurs

L1);

e une L2 correspond & toute acquisition ultérieure.
Dans le cadre de notre travail, L2 est ainsi équivalent 4 Ln, puisque nous recouvrons sous le
méme terme la seconde, la troisiéme et la n-iéme langue acquise.
Dans ce mémoire, L2 désignera aussi bien une « langue étrangére », qu'une « langue seconde »
— celle du Frangais Langue Seconde —, qui « bien que n’étant pas langue premieére,
posséde une ou plusieurs fonctions dans le milieu & titre de langue véhiculaire, langue de
culture, langue scolaire ou deuxiéme langue officielle » [Mackey, [1997].
Nous avons volontairement simplifié les notions ici, sans entrer dans les débats qu’elles sus-
citent. Pour un point de vue sociolinguistique synthétique des notions de L1, L2, langue
maternelle et langue étrangére consulter [Mackey, [1997|. Pour une étude détaillée du statut
de la langue seconde, consulter [Cuq, [1991].

e un projet pour quoi?

e un projet pour qui?
A travers les réponses a ces deux questions naives, nous indiquerons les lignes directrices mé-
thodologiques qui guideront ce projet. Elles nous donneront également I'occasion de définir plus
précisément notre problématique.

1.2 Définition du projet : cas d’utilisation

Dans cette section nous allons préciser la thématique de notre projet et définir les objectifs d’une
base de textes définie pour ’enseignement des langues.

Nous représentons dans la figure[I.1] les utilisations potentielles d'une telle base par un utilisateur-
enseignant, sous forme d’un diagramme de « cas d’utilisation » (I'un des multiples types de
diagrammes de la notation Unified Modeling Language E[) Dans [Cockburn), 1997b]|ﬂ,
Cockburn suggére plusieurs « scopes[ﬂ». Ces scopes découlent de trois niveaux de lecture des
diagrammes de cas d’utilisation. Nous nous intéressons ici en particulier au « strategic scope ».
L’article de Cockburn se place principalement dans un contexte industriel de création d’un pro-
duit informatique pour une entreprise et de sa position dans la politique économique de cette
derniére. En ce qui nous concerne, le « strategic scope » correspondra au point de vue des ob-
jectifs globaux du projet, la différence résidant dans le fait que nos objectifs sont scientifiques
et non économiques. Nous le différencierons du « system scope », qui concerne plus particulié-
rement le systéme tel que nous le développons. Le point de vue du systéme est plus détaillé

3. Pour plus d’informations sur les diagrammes de cas d’utilisation consulter http://www.agilemodeling.
com/style/useCaseDiagram.htm résumant [Ambler| [2005, p. 33-45].

4. Article initialement publié en deux parties : |[Cockburn [1997a], puis |Cockburn, |1997c|. Un « digest » est
disponible : http://alistair.cockburn.us/index.php/Use_case_fundamentals|

5. Le terme anglais regroupe la notion de « cadre » et de « portée ». Par la suite, nous parlerons de point de
vue, sans que cela soit une traduction officielle de scope.


http://www.agilemodeling.com/style/useCaseDiagram.htm
http://www.agilemodeling.com/style/useCaseDiagram.htm
http://alistair.cockburn.us/index.php/Use_case_fundamentals

8 Chapitre 1. Indexation pédagogique

Systéeme

Ajout d'un

d'un texte

| <<include>> <<system>>
Plateforme
Choix d'un
texte

FIGURE 1.1: Diagramme [UMI] des cas d’utilisation pour notre prototype

Enseignant

dans la mesure ou il s’approche plus de la phase d’implémentation. Il est plus spécifique que le
point de vue global (ou stratégique). Entre le strategic scope et le system scope, des limitations
techniques ou temporelles liées au développement du systéme ou a sa nature (prototype) peuvent
intervenir. Dans le cadre de ce paragraphe, nous nous plagons principalement dans le contexte
« stratégique ».

1.2.1 Ajout d’un texte

Le premier cas d’utilisation doit, notamment pour des raisons pratiques, permettre aux utilisa-
teurs d’ajouter leurs textes a la base. La population de la base est en soit un probléme complexe,
qui recoupe une problématique didactique (choix des textes a ajouter), mais aussi juridique
(droits d’auteur des textes). En permettant aux utilisateur d’ajouter leurs textes, nous nous
déchargeons de cette tache a la maniére des applications « Web 2.0 >>|ﬂ :

« La caractéristique de base de ces sites est qu'une part trés significative des contenus
qui les alimentent y sont “postés” par les utilisateurs eux-mémes. Ces sites s’écartent
donc de la logique traditionnelle “descendante” ou les médias, dépositaires des infor-
mations, envoient celles-ci vers des lecteurs ou des spectateurs passifs ; ici, I'utilisateur
est a la fois & l'origine de I’émission et & la réception des informations. Les sites du
Web 2.0 jouent deés lors le role d’interface. »

[Wauthy, 2008|

Dans ce cas d’utilisation, « les contenus » sont les textes et le role d’interface de notre systéme
est de permettre aux utilisateurs d’en ajouter. Comme cette fonctionnalité doit étre accessible
a l'utilisateur final du systéme, un enseignant, qui n’est pas nécessairement aguerri a 'utilisa-
tion de l'outil informatique, elle doit étre le moins contraignante possible. Pour cela, il faudra
I’automatiser au maximum.

Ce cas d’utilisation décrit une procédure d’ajout de document, mais ne dit rien quant & leur
nature. Des restrictions techniques seront a définir au moment de I'implémentation sur les formats
pris en charge par le systéme. Le fait que 'utilisateur concerné soit un enseignant augmente la
probabilité d’ajout de textes éprouvés dans le contexte de ’enseignement des langues. Ce n’est
cependant pas un pré-requis pour I'ajout d’un texte, le systéme doit étre capable de traiter tout
document. C’est 14 'une des contraintes originales du projet, dans le sens ol I'un des buts du
systéme est de permettre aux enseignants de choisir parmi un large éventail de textes. Ce cas

6. Il est & noter que cette stratégie n’évacue pas la composante juridique du probléme.
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d’utilisation n’exclut d’ailleurs pas que nous jouions le réle de I’enseignant en ajoutant nous-
méme des textes a la base. Cependant, selon le point de vue « stratégique » développé ici, la
population de la base n’est pas un objectif en soi de notre projet, les cas d’utilisation suivants
vont préciser le role d’interface de notre systéme dans le cadre de la recherche de documents.

1.2.2 Recherche d’un texte

La recherche de texte est la fonctionnalité centrale de notre travail. Notre objectif est donc de
faire que l'utilisateur (acteur « enseignant » dans la figure puisse accéder aux textes de la base
et retrouver ceux qui sont les plus appropriés en vue de les intégrer & une séquence pédagogique.
Le systéme joue ici le «role d’interfacem » entre les utilisateurs (acteur « enseignant ») et le
contenu (les textes).

L’« enseignant » n’est pas I'unique acteur pour ce cas d’utilisation, une plateforme d’enseignement
des langues — dans la figure [I.T], conformément a la notation [UMI] l'utilisateur « plateforme »
est indiqué comme utilisateur systéme avec I'étiquette «system» [Ambler, 2005, p. 38| — devra
aussi pouvoir effectuer des recherches de textes. Le cas d’utilisation est dans cette configuration
une perspective & plus long terme (cf. § p. @ Le point central de notre travail étant de
proposer cette fonctionnalité a un utilisateur enseignant. En outre, nous ne pensons pas pouvoir
fournir a 'usager un seul et unique texte, le plus adapté, & chaque requéte (voir cas d’utilisation
« Aide au choix d’un texte » et la notion de stratégie « moins-disante » p. , de ce fait dans le
cas d’un acteur « plateforme » le choix du texte sera effectué parmi les textes candidats par la
plateforme elle méme.

1.2.3 Aide au choix d’un texte

Comme l'indique I'étiquette «include» [Ambler, 2005, p. 40] de la figure le cas d’utilisation
« choix d’un texte » est un sous-traitement du cas d’utilisation « recherche d’un texte ». Ignorer
cette étape serait considérer que le choix est fait par le systéme pendant la recherche. Deés
lors que tous les textes renvoyés par le systéme ne sont pas systématiquement conservés par les
utilisateurs, ces derniers effectuent un choix : valider ou non la pertinence des réponses du systéme
a leur question. Nous n’imaginons pas que le systéme puisse effectuer cette tache a la place de
I'utilisateur. A partir du moment ot nous considérons qu’une décision a lieu aprés la réponse
du systéme & la requéte, nous avons le choix de considérer que I'utilisateur effectue cette tache
offline ou d’associer le systéme & ce processus d’'une maniére ou d’une autre. Nous choisissons
cette seconde solution et considérons que le systéme doit pouvoir présenter a l’enseignant les
textes, lui offrant la possibilité de les consulter et autant que faire se peut I’assister dans sa prise
de décision.

1.3 Indexation pédagogique

Que ce soit dans une bibliothéque municipale, en utilisant un moteur de recherche ou & la fin d’un
livre, le processus utilisé pour retrouver rapidement une information s’appelle I’« indexation ».
Il suit le méme principe qu’il s’appuie sur des fiches cartonnées ou sur un systéme informatique.

7. cf. [Wauthy| [2008|, cité pour le cas d’utilisation « Ajout d’un texte » p.
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Nous allons le considérer dans un premier temps dans son acception générique, ensuite d’un point
de vue informatique et enfin le spécifier plus précisément.

1.3.1 Indexation d’objets

Notre définition minimale du cas d’utilisation « recherche d’un texte » suggére que notre base de
textes doit étre organisée : notre systéme doit contenir des textes et doit permettre & 'utilisateur,
qu’il soit un enseignant ou un systéme, de récupérer des textes en fonction de caractéristiques
spécifiées par lui. Le processus d’organisation des données du systéme s’appelle I'indexation.

Définition 1.1 (Indexation) « Opération qui consiste a décrire et a caractériser un document
a laide de représentations des concepts contenus dans ce document, c’est-a-dire & transcrire
en langage documentaire les concepts apres les avoir extraits du document par une analyse.lﬂ »
[U-Montréal, 2002/

Il est & noter que, dans cette définition, « concept contenu dans le document » est & prendre au
sens large. Par exemple, une base d’articles de recherche pourrait demander que soit renseigné
I’ International Standard Serial Number correspondant quand celui-ci est disponible. Ce-
pendant l est attribué a un périodique |Wikipedia, 2008d] et non & un article, qui considéré
isolément ne le contient pas nécessairement. Méme dans ce cas, il serait possible de retrouver le
périodique dont est issu l'article et de renseigner 1{ISSN| Comment doit-on considérer ce concept ?
« Contenu dans le document » 7 Associé au document 7

La définition, d’un point de vue plus global, décrit 'opération d’indexation, qui consiste & ana-
lyser 'objet & indexer, en « extraire des concepts » du fait de cette analyse, et enfin les exprimer
selon un langage documentaire. L’agent de ces opérations n’est pas spécifié. On peut donc ima-
giner plusieurs configurations : 'analyse pourra étre effectuée par un opérateur humain ou une
machine, de méme 'expression des concepts extraits dans le langage documentaire pourra étre
effectuée aussi bien par un humain que par une machine. Prenons I'’exemple de I’'ajout d’un ou-
vrage dans une bibliothéque, un bibliothécaire analysera ’ouvrage, en extraira certains concepts,
par exemple le nom et le prénom de l'auteur, le titre, ’année, mais aussi le théme de 'ouvrage. Il
saisira dans une interface prévue & cet effet les différentes informations glanées, le langage docu-
mentaire est transparent et il suffit d’entrer les valeurs obtenues. Cependant, dans la bibliothéque
ou il travaille, une cote est définie pour chaque ouvrage; elle est composée de la classification
Dewey suivie des 3 premieéres lettres du nom de 'auteur. Pour obtenir la classification Dewey,
le bibliothécaire utilise I'interface WebDeweyﬂ et la fournit au systéme de gestion de sa biblio-
théque, qui calcule automatiquement la cote de l'ouvrage a partir des informations obtenues
(indice Dewey et nom de l'auteur). Dans cet exemple I'analyse est effectuée par un opérateur
humain et le systéme lui sert d’interface pour traduire ces concepts dans le langage documentaire
employé par la bibliothéque. Le cas de I'indice Dewey est une solution mixte, puisque 'utilisateur
effectue la traduction entre le contenu de 'ouvrage et son indice, mais il est assisté dans sa tache
par un systéme informatique.

Dans notre cas, I'opération d’indexation fera elle aussi intervenir 'utilisateur et le systéme. L uti-
lisateur n’est pas un documentaliste et en tant qu’enseignant, c’est avant tout le cas d’utilisation

8. Cette définition est issue de la norme Z47-102 [AFNORY, (1993} p. 512], que nous n’avons pu consulter, pour
des « raisons économiques ». Elle est cependant rappelée en termes analogues dans |Bertrand et al.l {1996].
9. http://www.oclc.org/dewey/versions/webdewey/default.htm


http://www.oclc.org/dewey/versions/webdewey/default.htm
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« Recherche de textes » qui I'intéresse. Les deux parties du processus d’indexation devront donc
étre aussi simples et peu fastidieuses que possible et pour y parvenir elles devront étre automa-
tisées tant que faire se peut. L’analyse de certains concepts du document ne pourra étre auto-
matisée, comme par exemple l'auteur du texte ou 'année d’écriture (si tant est que ces critéres
s’avérent pertinents en vue de leur exploitation dans l’enseignement des langues). Cependant
toute analyse automatisable devra étre prise en charge par le systéme. La partie d’analyse de
I'indexation sera donc hybride, en ce sens que certains concepts ne pourront étre gérés par le
systéme, mais que la partie la plus fastidieuse devra étre automatisée lorsque c’est possible.

a) Analyse et stratégie moins-disante

L’enjeu majeur d’une analyse automatique des documents est la fiabilité de cette analyse, l'in-
formatique ayant tendance a perdre en fiabilité au fur et & mesure que 'on s’écarte des données
de surface (le codage des données analysées). Par exemple dans le cas du texte, les caractéres
qui composent le fichier sont codés de maniére non-ambigué. Si 'analyse du document est un
comptage de chacun des caractéres (tant de ’a’, tant de 'b’, etc.), un ordinateur pourra s’ac-
quitter de la tache avec une parfaite fiabilité. Si les concepts & analyser sont moins superficiels
et concernent par exemple les mots, des difficultés commencent & apparaitre, & plus forte raison
dans des langues comme le chinois |Li, [2003| ou le grec ancien ou les mots ne sont pas séparés par
des espaces. Encore plus distante de la surface, une analyse morphologiquelﬂ automatique, ne
peut a 'heure actuelle étre fiable & 100%@ Les niveaux les plus éloignés de la surface en terme
d’analyse, les niveaux sémantique et pragmatique manquent encore de fiabilité [Antoniadis|, 2004,
p. 89| et ne peuvent étre abordés avec précision que dans des systémes dédiés a une application
particuliére.

Nous n’allons pas développer d’outils d’analyse pour la réalisation de notre prototype, nous nous
contenterons de réutiliser des outils existants en gardant en téte ces problémes de fiabilité. Notre
approche s’apparentera a la stratégie dite « moins-disante » proposée par |Kraif & Pontonl 2007].
Le constat de départ est proche de celui de Gamper et Knapp :

« Artificial Intelligence offers many possibilities to improve computer-assisted lan-
guage learning systems. However, the application of most of these technologies is not
mature yet and still requires more Tesearch,lg »

|Gamper & Knappl 2002, p. 338-339]

Notre problématique est bien différente de celle de Kraif et Ponton, qui ont développé cette
stratégie moins-disante dans 'optique de systémes dJALAQ] destinés a étre utilisés directement
par les apprenants. Elle nous semble cependant adaptable & notre probléme, dans la mesure ou
comme pour le diagnostic des erreurs d’apprenants, dans le cadre de I'indexation de documents,
les erreurs d’analyse vont nuire aux performances du systéme : la précisionH et le rappellE dans

10. « [Segmentation] d’un texte en unités élémentaires auxquelles sont attachées des connaissances dans le
systéme » |Fuchs et al} [1993| p. 83|, par exemple « réminiscences < nom, féminin, pluriel ».

11. L’analyseur le mieux évalué dans I’action Grammaire et Ressources pour les Analyseurs de Corpus et leur
Evaluation proposait pour chaque token une étiquette et une seule, qui était correcte dans 95% des cas
|Paroubek et al., 1999, figure].

12. L’intelligence artificielle offre de vastes possibilités pour I’amélioration de systémes d Cependant,
I'utilisation de ces technologies n’est pas encore assez mature et requiert plus de recherches.

13. « La précision est le nombre de documents pertinents retrouvés rapporté au nombre de documents total
proposé par le moteur de recherche pour une requéte donnée. » [Wikipedial |2008h]

14. « Le rappel est défini par le nombre de documents pertinents retrouvés au regard du nombre de documents
pertinents que posséde la base de données. » [Wikipedial 2008h)]
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le cadre de la recherche d’information. Pour I'intégration de chaque outil au systéme, un équilibre
sera & trouver entre la précision et le rappel, équilibre qui dépendra des concepts & extraire des
documents et de la fiabilité des outils. Cependant, des outils dont la fiabilité serait trop faible
perdraient tout intérét et généreraient du bruit (précision faible) et/ou provoqueraient du silence
(rappel faible).

Nous ne suggérons pas ici que notre systéme ne devra intégrer que des outils fiables a 100%.
L’évaluation de la fiabilité doit aller au dela d’une évaluation purement quantitative et entrer
dans le détail du type d’'imprécisions (cf. |Lebarbé, 2002, § 3.3.4]), afin d’évaluer leur impact
sur 'indexation. A terme, certaines imprécisions seront vraisemblablement compensées par la
quantité de documents présents dans la base. Ces considérations ne nous affranchissent pas de la
stratégie moins-disante de Kraif et Ponton : notre systéme ne recherche, ne choisit pas un texte
en particulier, il propose a I'usager une aide a la recherche et au choix de textes. C’est a I'usager
(enseignant ou systéme informatique) que revient la décision finale (cf. § p. [7).

1.3.2 Langage documentaire

Nota Bene 1.2 Systéme de Recherche d’Information (SRI)

Dans cette section @D nous nous appuyons sur la définition de modéle de recherche d’in-
formation de |Géry| [2002]. Sachant que tout s’appuie sur un modéle de recherche d’in-
formation, la question que nous pouvons nous poser est de savoir si un systéme de recherche
de textes pour I'enseignement des langues est un [SRI}

Il en donne la définition suivante :

Définition 1.2 (Systéme de Recherche d’Information ) « Un est un sys-
teme informatique qui facilite l’accés a un ensemble de documents (corpus), pour permettre
de retrouver ceux dont le contenu correspond le mieux & un besoin d’information d’un uti-
lisateur. » [Géry, 2002, p. 2]

Selon cette définition une base de textes indexée pédagogiquement pour ’enseignement des
langues est effectivement un [SRI] En effet nous pourrions objecter que I’enseignant n’a pas
pour lui-méme un besoin d’information, puisque I'objectif déclaré est de permettre a 'utili-
sateur d’intégrer des textes a des séquences pédagogiques (cf. § p- E[) Cependant, s’il ne
cherche pas un support d’information pour lui-méme, il s’agit bien d’informations pour les
apprenants |Rischoff, 1993, p. 7]E| et donc son besoin d’information est gouverné par celui
qu’il estime étre besoin des apprenants.

a. Pour plus de détails sur le point de vue de |[Riischoff] sur les informations, voir §H p-

La deuxiéme partie de 'opération d’indexation consiste & représenter les concepts issus de ’ana-
lyse selon les termes d'un « langage documentaire ». En amont de l'action d’indexer, il faut
spécifier ce langage :

Définition 1.3 (Langage documentaire) « Un langage documentaire est un langage artifi-
ciel qui fournit une représentation formalisée et univoque des documents d’un corpus et des
questions qui intéressent un groupe d’usagers, afin de permettre le repérage simple des documents
du corpus qui répondent auz questions de ces usagers. » [Lefévre, | 2000/

Cette définition est, & notre avis, exemplaire. Elle permet de toucher & de nombreux aspects de
la problématique de l'indexation et a fortiori de la notre. Nous avons établi certaines contraintes
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techniques de l'indexation dans le paragraphe précédent en revenant sur le cas d’utilisation
« ajout d’un texte » : du point de vue des performances, les outils d’analyse des documents
devront afficher un degré minimum de fiabilité (a définir ultérieurement). Cependant, d’un point
de vue qualitatif, le choix des outils dépend du langage documentaire défini pour le systéme qui
décide des concepts & extraire.

Pertinence utilisateur

Utilisateur Documents
Base de
Requéte Documents

.................................................

Interprétation Indexation

Base de

Connaissances

Modele Fonction de | : Modele

de requétes

Correspondance | : : | de documents

Interrogation Indexation

FIGURE 1.2: Schéma général d’un modéle de Recherche d’Information |Géry, 2002, p. 4|

Prise en compte du point de vue informatique, cette définition permet & elle seule de définir les
roles des principaux composants d’'un modeéle de recherche d’information |Géryl 2002, § 1.2.3]
(cf. NB p- [12| et figure de la présente page). En effet, le langage documentaire, doit per-
mettre une représentation « des documents d’un corpus ». Il doit donc permettre de décrire les
concepts du document, en vue de l'indexer. Cette composante du langage documentaire repré-
senterait dans un modéle de recherche d’information le « modéle de documents, qui correspond
a la modélisation du contenu sémantique des documents, dans le formalisme de représentation
de connaissances » |Géry, [2002]. Cependant ce n’est 1a qu'une partie de l'objectif du langage
documentaire. Ce dernier doit aussi représenter « les questions qui intéressent un groupe d’usa-
gers ». C’est le « modéle de requéte » du modéle de recherche d’information. Il « correspond a
la modélisation du besoin d’information de I'utilisateur, dans le formalisme de représentation de
connaissances » |Géry}, 2002|. Enfin, le langage documentaire, pour arriver a un « repérage simple
des documents du corpus qui répondent aux questions de ces usagers », doit permettre la défini-
tion d’une « fonction de correspondance », qui fera le lien entre les aspects indexation et requéte.
« Le systéme évalue la pertinence (la valeur de correspondance) des documents par rapport a la
requéte. La fonction de correspondance est un élément clé d’un [systéme de recherche d’informa-
tion|, car la qualité des résultats dépend de 'aptitude du systéme a calculer une pertinence des
documents la plus proche possible du jugement de 'utilisateur » |Géry, 2002][1—_51

15. En suivant a la lettre la définition de |Géry, il faudrait pour décrire un modéle de recherche d’information,
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a) Deéfinition du langage documentaire

La définition du langage documentaire n’est pas stricto sensu une sous-partie du processus
d’indexation. La définition de Lefévre (définition fait du langage documentaire un outil
de l'indexation, puisque ’analyse des documents en dépend étroitement, mais elle permet aussi
de replacer I'indexation dans un contexte plus global ne perdant pas de vue son objectif : rendre
accessible des documents & des usagers en fonction de leurs besoins d’informations. D’un point
de vue global, la définition, aussi bien informatique que conceptuelle, d’'un langage documentaire
pour notre systéme, nous permet d’élaborer le modéle de recherche d’information dont il dé-
pendra. Ce travail a des implications liées aux utilisateurs du systéme, les enseignants, que nous
explorerons dans la suite de ce chapitre, mais aussi des aspects plus purement informatiques qu’il
convient de traiter ici.

Comme dans tout travail de modélisation informatique, nous allons au cours de la définition du
langage documentaire devoir coder de I'information analogique, issue du monde réel — relevant
dans notre cas de la problématique de ’enseignement des langues — sous forme numérique.

« En général, n’importe quel type d’information ou de message, a condition qu’il soit
explicitable ou mesurable, peut étre traduit numériquement. »
|[Lévyy, 11997, p. 60]

C’est 14, un point critique de notre problématique, il s’agit, pour pouvoir coder 'information,
d’expliciter les caractéristiques des ressources (les textes) du point de vue des usagers du systéme
(I'utilisation des textes dans l’enseignement des langues). Lévy explique dans la méme page qu’au
cours de ce processus de « numérisation », il est possible qu'une perte d’information ait lieu.

Les exemples de perte d’information lors de codage numérique dans le contexte d’une utilisation
grand public de l'outil informatique sont légions : codage du son sur un CD par rapport a
une bande master, transfert du CD en mp3, stockage d’une image d’un format RAW vers un
format jpg, etc. Ces pertes d’information entre les données analogiques (continues) et les données
numeérique (discrétes) ou d’un format numérique a un autre, si elles sont maitrisées, dépendent de
I'usage qui doit étre fait des ressources. Prenons I’exemple d’une affiche de film, selon qu’elle doit
étre stockée en vue d’une impression de haute qualité en 120cm par 160cm par un professionnel
de la photographie ou affichée via un navigateur Web sur le moniteur du lecteur d’un blog de
cinéphile, les besoins sont radicalement différents. La perte d’information entre 'un et 'autre
dépend de ces besoins.

Dans un contexte légérement différent, celui de la transmission d’une valeur continue, dont la
nature nous importe peu ici, Feynman pointe en une phrase un point clé de la problématique de
la numeérisation : « Tout le secret de la transmission de la valeur S réside dans 'approximation
que nous pouvons en faire » |[Feynman, 2006, p. 178]. De la méme maniére que le son d'un CD est
un approximation de celui de la bande master qui a servi a le créer, que le méme son au format
mp3 est une approximation de celui du CD ou que I'image RAW est une approximation du point

introduire la notion de base de connaissances : « un thésaurus, composé de concepts apparaissant dans le cor-
pus, reliés entre eux par diverses relations (spécificité/généricité, synonymie, voir-aussi, etc.). En considérant par
exemple les relations de synonymie entre les concepts, il est ainsi possible de retrouver, pour une requéte com-
posée du terme “voiture”, des documents traitant de voiture ou d’automobile » |Géry}, 2002|. Nous considérerons
cependant cette base de connaissance, comme une composante de la fonction de correspondance, afin de simplifier
la définition de modéle de recherche d’information. Ce faisant, nous négligeons certaines relations comme la spé-
cificité/généricité, mais ces derniéres supposent une ouverture du modéle de requéte (vocabulaire non controlé),
qui va & notre avis au dela du concept de systéme de recherche d’information au sens large du terme. Il n’est pas
encore question de ce degré de complexité a ce point du travail.
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de vue du photographe ayant pris le cliché, nous allons devoir nous contenter, pour décrire un
texte, d’effectuer une approximation des caractéristiques qui peuvent intéresser un enseignant en
vue de son utilisation dans le cadre de son cours de langue. La précision de cette approximation
dépendra de la finesse avec laquelle nous pourrons isoler les informations qui entrent en jeu dans
le choix d’un texte en vue de son utilisation en classe de langue et leur importance respective
dans ce processus. La place centrale de I’« usager » dans la définition de langage documentaire
rejoint la problématique de la numérisation, en ce sens que la précision de notre indexation
dépend directement de I’approximation que nous ferons de la problématique du choix d’un texte
et transitivement de l'explicitation qui pourra étre faite des critéres impliqués dans le choix de
I'usager et des besoins de ce dernier dans le cadre de I'utilisation d’une base de textes destinée
aux enseignants de langue.

1.3.3 « Pédagogique »

En résumé, 'indexation revient donc & « décrire un document & l'aide de représentations des
concepts contenus dans ce document », suivant un langage destiné a « fournir une représentation
formalisée et univoque des documents d’un corpus et des questions des usagers » du systéme. La
définition de langage documentaire de Lefévre met en exergue la position centrale des utilisateurs
du systéme dans le processus d’indexation. Il ne s’agit pas seulement de pouvoir représenter
formellement chaque document de maniére & pouvoir les différencier, mais aussi que le formalisme
utilisé puisse représenter les questions des utilisateurs et permettre d’accéder aux objets qui
répondent & ces questions. Dans notre cas, les objets sont des textes et les questions des usagers
traitent de I'utilisation de ces textes dans l’enseignement des langues. Notre travail reléve de ce
que nous avons appelé I’« indexation pédagogique » |Loiseau et al., 2005].

Dans le cadre de notre travail, lorsque nous parlons d’indexation pédagogique, nous nous référons

N

a

Définition 1.4 (Indexation pédagogique) Indexation effectuée selon un langage documen-
taire permettant a l'utilisateur de rechercher des objets pour les utiliser dans un enseignement.

Le terme « pédagogique », qualifiant I'indexation, est légérement approximatif du point de vue
de la littérature. Il est difficile de définir contrastivement didactique et pédagogie et nous ne
nous y hasarderons pas, d’autant plus que ce n’est pas 1a I'objectif de notre travail. Pour ce choix
terminologique, nous nous sommes appuyé sur le travail effectué par |[Rézeau), 2001} chapitre 1,
§2 & 3. La plupart des travaux qu'’il cite visent & décrire la « situation pédagogique » [Houssaye,
1988, p. 40] et l'influence qu’exercent les unes sur les autres, les entitésm qui la composent.
Rézeau, combine le triangle de [Houssaye, |[1988|, p. 41| avec le modéle systémique d’Altet (|Rézeau,
2001}, p. 42|) pour obtenir « un premier modéle de la situation d’enseignement-apprentissage »,
dont nous reprenons le schéma (cf. figure .

Le processus d’indexation est, & travers la notion de langage documentaire, centré sur I'utilisateur,
dans notre cas 'enseignant. Dans la figure [1.3] nous avons donc mis en exergue ses relations
avec les autres pdles : sa relation avec le savoir reléverait de la didactique alors que celle avec
I’apprenant reléverait de la pédagogie. Ainsi 'objectif d'une indexation « effectuée selon un
langage documentaire permettant a 'utilisateur de rechercher des objets pour les utiliser dans

16. Chez Houssaye ces entités sont 1’enseignant, 'apprenant et le savoir et sont appelées « poles »
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[ L'environnement J

Didactique

L'enseignant Le savoir

processus "enseigner"
gestion de l'information

FI1GURE 1.3: Un modéle de la situation d’enseignement-apprentissage 2001, Figure 1.5
p. 45]

un enseignementlﬂ» nous semble s’inscrire dans ’axe pédagogique de la figure Dans notre
cas, il s’agit de proposer aux enseignants (utilisateurslf[) un systéme qui leur permette d’avoir
accés a des textes (objets'®) qu'ils pourront utiliser comme support dans le cadre de leurs cours
de langue (questions des utilisateurs'®).

Nos objectifs se différencient par exemple de ceux de , . Elle a recours & des corpus
comme le British National Corpus ou le « South China Morning Postlﬂ», qui sont
interfacés avec des outils de recherche Aware Indexing and Retrieval Architecture (XAIRA))
pour le / un « Pattern Finder » pour le second). Ces outils indexent les corpus afin de
pouvoir effectuer des recherches sur leur contenu linguistique. Tsui propose de les utiliser avec
des objectifs différents des notres : dans le cadre de la relation de ’enseignant au savoir, un savoir
qu'un locuteur non-natif n’a pas nécessairement. Elle distingue dans son article trois types de
situation , , p. 40| :

e usages différents de synonymes selon le contexte, que les enseignants ont des difficultés a

expliquer ;

e preuves linguistiques qui entrent en contradiction avec la grammaire prescriptive telle qu’elle

leur a été enseignée ;

e et, enfin, des collocations que les enseignants essaient de rationaliser.
En ce sens, 'article de Tsui propose une méthode d’accés au savoir linguistique pour les ensei-
gnants et ne pose pas la question de la transmission de ce savoir aux apprenants ni de 'utilisation
éventuelle des corpus dans le contexte de la classe. La problématique traitée est résolument tour-
née vers ce que Chevallard appelle, au départ dans le cadre de la didactique des mathématiques, la
« transposition didactique », qui « renvoie au passage du savoir savant au savoir enseigné »
, . Dans le cas de Tsui, le savoir savant se rapporte a la L2 enseignée et 'utilisation

17. cf. déﬁnition
18. dans la définition (Langage Documentaire) de Lefévre
19. Issu du projet TeleCorpora (http://www.telenex.hku.hk)
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des corpus doit permettre de formaliser certains aspects de la langue en vue de les transmettre.

Dans notre cas, I'indexation doit permettre a ’enseignant d’accéder & des textes utilisables dans
le contexte de 'enseignement des langues, que ce soit par l'intermédiaire d’une plateforme de
type [MIRTO] ou en cours présentiel. Nous pouvons considérer que si la décision de recourir & un
texte reléverait plutot de la « didactisation », le choix du texte lui méme concerne la relation
de l'enseignant & ’apprenant, c’est le choix d’un support pour la constitution du savoir de ce
dernier. Dans le paradigme défini ci-dessus, I'objectif de la recherche de ’enseignant reléve de la
pédagogie.

Le terme d’« indexation pédagogique » désignerait donc une indexation & objectif pédagogique.
Nous introduisons ce terme du fait qu’il symbolise notre problématique, mais nous ne I’opposons
pas a une éventuelle notion d’indexation « didactique », d’une part car le point de vue utilisé
pour arriver & ce terme ne décrit que partiellement la situation d’enseignement-apprentissage et
d’autre part car la séparation entre didactique et pédagogie n’est pas claire et établiem Pour
Dabéne, par exemple :

« La Didactique des Langues Etrangéres se définit [...] par le va-et-vient permanent
entre les réalités du terrain pédagogique (la classe de langue) et les apports de la
réflexion théorique dans les domaines scientifiques concernés. »

[Dabéne, [1989] citée par |[Rézeau, 2001)

Selon cette remarque, notre travail de définition des critéres qui peuvent étre utiles & I’enseignant
pour le choix d'un texte reléve de la didactique des langues, alors que I'objectif de I'utilisation
des textes obtenus par le biais de notre systéme est plus proche de la « réalité du terrain péda-
gogique », une composante du travail didactique.

a) Différentes indexations pédagogiques

Revenons maintenant a la définition de « langage documentaire » de Lefévre (définition .
L’introduction de la notion d’« indexation pédagogique », nous a permis de préciser quelque peu
le role des utilisateurs de notre systéme. Il s’agit pour eux de récupérer des objets qu’ils pourront
utiliser dans le cadre de leurs cours (en ligne ou en présentiel). Nous avons, dans la présentation
du projet [MIRTO] et la description du cadre de nos recherches, indiqué que les objets étaient des
textes. La problématique de notre travail reléve donc de I'indexation pédagogique de textes. Il faut
cependant préciser encore cette notion, pour qu’elle décrive adéquatement notre problématique.
Notre travail revét un aspect didactique, or toujours d’aprés Rézeau, « la didactique reléve d’une
recherche disciplinaire » |Rézeau, 2001, p. 52]. Ce point de vue pourrait étre contredit, c’est
d’ailleurs le cas dans le cadre d’un débat qui oppose didactique(s) disciplinaire(s) et didactique
générale (en passant par didactiques spécifiques et spécialisées) |Laurin & Gaudreau, 2001} p. 17].
Cependant, 'existence de didactiques disciplinaires n’est pas contestable. Ce qui ne surprendra
personne, puisque, dans la pratique, tout enseignement est lié & une discipline |[Ramsden), 1992,
p. 110]. Et si la didactique des langues peut s’alimenter de points de vues extérieurslﬂ elle est
en méme temps un champ disciplinaire & part entiére. Il semble de plus tout & fait cohérent que,

20. Voir [Jonnaert & Laurin} [2001al p. 4] pour une position du probléme précise et concise, qui met en exergue
le fait que la question d’une séparation entre didactique et pédagogie incite & examiner les liens qui peuvent —
doivent ? — exister entre les deux.

21. Dans le paragraphe suivant celui que nous citions, Rézeau introduit d’ailleurs par des concepts issus de
didactiques des mathématiques.
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méme si plusieurs disciplines peuvent s’intéresser aux textes, le point de vue d’un enseignant
d’histoire ne sera pas le méme que celui d’un enseignant de biologie ou enfin d’un enseignant de
langue. Les « questions qui intéressent [le| groupe d’usagers » - des enseignants - dépendent du
sous-groupe disciplinaire. Notre travail est donc un travail d’indexation pédagogique de textes
pour l'enseignement des langues, en opposition & une indexation pédagogique de textes pour
I’enseignement de la sociologie ou de I’économie. Au sein de la didactique des langues, plusieurs
approches et méthodes coexistent, chacune constituant potentiellement un point d’entrée pour
une « indexation pédagogique de textes pour ’enseignement des langues ».

1.4 Les textes dans ’enseignement des langues

Une méthode particuliére peut constituer un point d’entrée pour notre problématique, mais ce
n’est pas l'unique objectif du rapide travail sur les principales méthodes d’enseignement des
langues effectué dans ce paragraphe. Il devrait également permettre de se convaincre du fait
que notre projet ne reléve pas uniquement d’un usage par l'intermédiaire d’une plateforme d’ap-
prentissage. Il ne s’agit pas ici d’effectuer un état de 'art exhaustif, mais de constater certaines
préconisations en matiére d’utilisation de textes dans l’enseignement des langues. Nous nous
appuierons donc pour cela, sur un ouvrage généraliste |Germain, 1993| et sur une étude issue
de [Levyl, |1997|. Le premier ouvrage dresse un panorama des méthodes employées, ce qui est
suffisant pour la question que nous nous posons : celle de I'usage des textes dans I’enseignement
des langues selon la méthode. Enfin, I’étude issue du second ouvrage n’est pas aussi générale que
nous 'aurions souhaité, puisqu’elle concerne principalement des enseignants de langue auteurs
de ressources dJALAQ] et enseignant dans des pays anglophones. Il faut donc bien garder en téte
que les statistiques d’usage des différentes méthodes ne sont pas nécessairement transposables &
toute population d’enseignants de langue.

1.4.1 L’approche communicative

Selon I'étude de |Levy, [1997], la méthode la plus employée est 'approche communicative (plus
de 70% des enseignants y ont recours). Dans 'approche communicative, « la langue est vue
avant tout comme un instrument de communication ou mieux comme un instrument d’interac-
tion sociale. » |Germain| |1993|. Cette approche considére que la « connaissance des régles, du
vocabulaire et des structures grammaticales est une condition nécessaire mais pas suffisantes a la
communication » |[Germain, |1993|. Elle s’appuie sur des travaux de sociolinguistique comme ceux
de Hymes| [1984] qui « [en établissant| un rapport entre la notion de communauté linguistique
et celle de compétence, [doit] préciser que les membres d’'une communauté linguistique ont en
partage une compétence de deux types, un savoir linguistique et un savoir sociolinguistique ou, en
d’autres termes, une connaissance conjuguée de normes de grammaire et de normes d’emploi ».

Sophie Moirand revient sur la notion de compétence de communication et la définit de la maniére
suivante :

« Une compétence de communication reposerait, pour moi, sur la combinaison de
plusieurs composantes :
e une composante linguistique, c’est-a-dire la connaissance et 'appropriation (la
capacité de les utiliser) des modéles phonétiques, lexicaux, grammaticaux et tex-
tuels du systéme de la langue;
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e une composante discursive, c’est-a-dire la connaissance et ’appropriation des
différents types de discours et de leur organisation en fonction des paramétres de
la situation de communication dans laquelle ils sont produits et interprétés;
e une composante référentielle, c’est-a-dire la connaissance des domaines d’expé-
rience et des objets du monde et de leurs relations;
e une composante socioculturelle, c’est-a-dire la connaissance et ’appropriation
des régles sociales et des normes d’interaction entre les individus et les institutions,
la connaissance de I'histoire culturelle et des relations entre les objets sociaux.
»
[Moirand), |1982]

Pour faire acquérir aux apprenants ces compétences, « une des caractéristiques de ’approche
communicative est que l’enseignant recourt, dans la mesure du possible & des documents dits
authentiques, c’est-a-dire non expressément congus pour étre utilisés dans une classe de langue
seconde » |Germain, 1993|. Le texte authentique occupe ainsi une place centrale dans 1’approche
communicative [Chatzissavidis, 2003]. En effet, il est per¢cu comme une source de motivation,
un facteur d’autonomisation de l'apprenant vis-a-vis de son apprentissage et, enfin, il offre la
possibilité de travailler sur « la mise en relation des énoncés produits avec les conditions de
production » (aspects linguistiques, pragmatiques et usages sociaux)|[Bérard} 1991, pp. 50-51].

1.4.2 Task-based approach

La deuxiéme méthode la plus utilisée par les enseignants et auteurs d’activités ou systémes
d de létude [Levy, [1997| est la task-based approach (plus de 55% des réponses). En fran-
cais, elle est appelée « perspective actionnelle ». C’est I’approche didactique retenue par le Cadre
Européen Commun de Référence pour les Langues |[Ribay, [2006], dans laquelle « on se
propose de former un “acteur social” ; ce qui impliquera nécessairement |...| de le faire agir avec
les autres pendant le temps de son apprentissage en lui proposant des occasions de “co-actions”
dans le sens d’actions communes a finalité collective » [Puren, 2002]. « A Tapproche communi-
cative basée sur la méthode de l'interaction correspondrait une perspective interculturelle, et &
I’approche actionnelle correspondra une perspective co-culturelle, basée sur le “faire-ensemble”
ou 'on ne se contente pas d’assumer nos différences pour créer ensemble des ressemblances »

[Ribal, [2006].

La perspective actionnelle s’articule autour de la notion de « tache », dont nombreuses définitions
coexistent (cf. [Nunan| 2006]). Pour Puren, une approche critique de la didactique des langues
impose de faire la différence entre la « description d’un concept dans 'actualité et sa définition »
[Puren, 2006, ~ 9'15”]. Il en propose donc une définition relativement abstraite, selon laquelle
une tache est une « unité de sens dans I'activité d’enseignement et d’apprentissage » |[Puren, 2000,
~ 9'40”|. Cependant ce vers quoi nous voulons tendre ici, ¢’est bien la description du concept de
tache, dans le contexte de la perspective actionnelle.

L’approche d'Oxford [2006] n’est pas fondamentalement différente de celle Puren : elle passe
en revue les différentes acceptions de la notion de tache a travers le tempslﬂ et conclut cette
partie par définir le sens de téache, dans le contexte de ’enseignement et ’apprentissage des
langues : selon elle, une tdche est « une séquence éducative orientée résultat ou un cadre d’étude
comportemental pour la recherche ou ’apprentissage présentiellﬂ » |Oxford, 2006]. A notre avis

22. A travers le temps mais aussi les contextes : elle ne se borne pas a I’enseignement des langues.
23. an outcome-oriented instructional segment or [a] behavioral framework for research or classroom learning
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cette définition trés concise met bien en exergue, dans sa premiére partie (orientée vers le résultat)
la différence que fait Puren entre une tache dans I’approche communicative et dans la perspective
actionnelle : dans la premiére, la tache s’arréte quand la communication a eu lieu (acte de parole),
alors que dans la seconde la tache se termine avec la réalisation d’une action sociale .

Cette perspective s’appuie elle aussi, sur des supports — notamment textuels — (input) principa-
lement authentiques :
e « D’un point de vue pédagogique, la perspective actionnelle a renforcé les principes et pra-
tiques suivants :|...] L’introduction de textes authentiques dans la situation d’apprentissage
[-1E]> Nunan [2006]
e « En tout cas, le choix des données langagiéres, aussi bien des enregistrements de langue par-
lée que des textes écrits, est d'une importance vitale. Les concepteurs de cours devraient tenter
de choisir un ensemble représentatif de textes cibles types a partir de sources d’échantillons
accessibles issus de la vie réelle. Ces échantillons devraient représenter les traits langagiers ty-
piques des genres issus des communautés discursives présentes ou futures des apprenants»
(Willis 2000]:
e « Aprés avoir choisi une thématique, il faut rassembler un certain nombre de textes sur
le théme, textes dont la lecture et les informations qu’ils contiennent aménent l’enseignant &
définir une mission dans ses grandes lignes » [Bourguignon, 2007].

1.4.3 Autres approches et méthodes

Nous avons présenté dans le détail les deux approches proposées ci-dessus, du fait de leur im-
portance dans ’enseignement des langues a I’heure actuelle. Encore une fois, notre objectif ici
n’est pas de dresser un état de 'art des méthodes d’enseignement des langues. Nous nous pro-
posons donc de résumer le reste des données issues de , dans un tableau récapitulatif
(tableau . Nous sommes bien conscient de l’absurdité a résumer tout un courant de pensée
didactique en quelques lignes, mais nous nous en contenterons dans la mesure ol les méthodes
ne sont pas, en elles-mémes, essentielles 4 notre argumentation.

Dans le tableau [I.1], nous regroupons sous le terme « méthode » aussi bien la notion de méthode
que celle d’approche ou de perspective. Nous décrivons extrémement succinctement les principes
de la méthode et la place du texte dans les pratiques. Quant & I’« usage » ce sont les statistiques

issues de 1997].

METHODE PRINCIPES USAGE
Approchg . cf. paragraphe correspondant page |§| ~70%
communicative

Per.spective cf. paragraphe correspondant page |£| S55%
actionnelle

Formal cf. NB H p. |%| >30%
Grammar

24. Pedagogically, task-based language teaching has strengthened the following principles and practices. [...] The
introduction of authentic texts into the learning situation.

25. In all cases, the choice of language data, both recordings of spoken language and written texts, is of vital
pedagogical importance. Course designers should aim to choose a representative set of target text types from
accessible real life sources-samples that reflect the typical language features of genres from the learners’ present or
future discourse communities.
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METHODE

PRINCIPES

USAGE

Approche
fonctionnelle-
notionnelle

« L’approche dite fonctionnelle-notionnelle [...] renvoie & un
principe d’organisation des programmes d’apprentissages des
langues vivantes [...] ou la priorité est donnée a la valeur com-
municative des éléments du langage plutét qu’a leur valeur
grammaticale et formelle.

[’analyse des besoins langagiers permet de déterminer ce qui
est nécessaire aux apprenants en termes de fonction du langage
et d’actes de paroles, et les notions générales et spécifiques que
Papprenant devra maitriser. » [Cug}, 2003, article “notionnel”
p. 179]

SUPPORT | texte authentique cf. NB M p. @
TEXTUEL

~30%

Méthode
situationnelle

Dans la méthode situationnelle, I'oral est privilégié et 1’écrit
est dérivé de l'oral et introduit aprés l'oral. La langue est vue
principalement comme un phénoméne oral dont le coeur serait
la « structure syntaxique ». L’enseignement vise & créer des
automatismes (théorie béhavioriste). La notion de « situation »
n’est pas un critére de sélection du contenu, mais un mode de
pratique des structures orales.|Germain, |1993, p. 191-195]

SUPPORT
TEXTUEL

« Le matériel est non seulement de nature livresque
[mais aussi visuel|. L’élément visuel occupe une place
importante. » « Le choix du contenu est de nature

linguistique. » |Germain|, 1993, p. 193]

>20%

Cognitive
code

Il s’agit d’une version améliorée de la méthode grammaire-
traduction, selon laquelle I’apprentissage d’une langue est un
processus d’acquisition du contréle conscient des structures
phonologiques, grammaticales et lexicales de la L2|Carroll,
1965 p. 278|. Cette acquisition s’opére par I’étude et l'ana-
lyse de ces patrons par des exercices et des explications (avant

l'usage des structures) [Chastain & Woerdehoft, 1968, p. 269)].

SUPPORT | cf. Méthode grammaire-traduction.
TEXTUEL

>15%

Méthode
Orale

La méthode orale date du début du 20e siécle et, comme la mé-
thode directe, s’inscrit en réaction & la grammaire-traduction.
Mais la méthode orale va plus loin et proscrit ’écrit jusqu’a ce
que 'apprenant acquiére la capacité & reproduire couramment
ce qu’il entend |Palmer} (1922, p. 24]. Les quatre aptitudes sont
considérées comme dépendant de la quantité de « discours mé-
morisé » [Palmer}, 1922, p. 23]. Cependant, d’aprés Palmer, il
ne s’agit pas d’'une « méthode compléte », a laquelle il faut as-
socier une autre méthode pour le développement des aptitudes
écrite [Palmer} 1922, p. 24]. (cf. éclectisme actuellement, §

p-[29)

>15%
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METHODE PRINCIPES USAGE

SUPPORT | La méthode orale n’utilise pour l'essentiel pas de
TEXTUEL | textes, les supports sont essentiellement des tables
de substitutions, qui ne sont pas censées étre four-
nies aux apprenants avant d’avoir été mémorisées et
assimilées de maniére approfondie |Lemieux, (1964,
p. 323].

Méthode « La méthode directe s’inscrit dans la foulée des mouvements
Directe ou initiatives de réformes contre la grammaire-traduction |...|
orientée vers ’écrit littéraire. » Elle vise & apprendre & penser
en L2 et donne la priorité a l'oral. L’enseignant démontre a
I’aide de supports visuels, il ne traduit ni n’explique un contenu
choisi en fonction de situations (ex : a la poste) : la L1 n’est
pas utilisée en classe |Germain, |1993| p. 127-131].

SUPPORT | L’aptitude a lire est développée aprés I'aptitude a
TEXTUEL | parler par des activités de lecture, par exemple &
haute voix. La méthode directe a contribué & popula-
riser 'usage du texte narratif [Germain, (1993} p. 127—

131].

~15%

Méthode Historiquement la méthode grammaire-traduction servait prin-
Grammaire- cipalement pour enseigner les langues classiques comme le latin
traduction ou le grec ancien. Elle considére la L2 comme un ensemble de
régles et de vocabulaire. Elle s’appuie principalement sur des
exercices de théme et de version. L’un des objectifs principaux
est que 'apprenant puisse lire des ouvrages écrits en L2 |Ger-
main), 1993, p. 101-107].
' SUPPORT | L’un des role de I’enseignant est de choisir les textes
TEXTUEL | (littéraires surtout), qui, lorsqu’ils constituent le
point de départ d’une legon, jouent un roéle primordial
|Germain, (1993, p. 104].

~10%

Approche La méthode naturelle est fondée sur le processus d’acquisition
Naturelle d’une L2 par des adultes en milieu naturel |Germain, 1993,
p. 243|. Elle peut étre décrite selon 4 principes : la classe est
dédiée en premier lieu a fournir des apports (selon la traduction
de input de Cuq [2003|) en vue de I'acquisition ; 'enseignant ne
parle que la L2 et les apprenants peuvent utiliser leur L1 ou la
L2 (sans correction sauf en cas d’échec de la communication);
les devoirs peuvent inclure de la grammaire formelle (NB
p- et faire 'objet de corrections; les activités peuvent étre
structurées, mais 'objectif est de permettre aux apprenants
d’échanger des idées, effectuer des taches et résoudre des pro-
blémes [Krashen, (1982, p. 138|.

~10%
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METHODE PRINCIPES USAGE
SUPPORT | Outre les supports visuels (cf. méthode directe), I'ap-
TEXTUEL | proche naturelle préone 'usage de matériel authen-
tique y compris textuel [Germain, 1993, p. 251]. Pour
les niveaux plus avancés (quand les apprenants « com-
muniquent » ), enseignant peut orienter le choix des
supports, en particulier des textes, pour ’acquisition
de la grammaire [Terrell, |1977, p. 327].

Méthode La méthode audio-orale « constituait un mélange de la psy-
Audio-orale chologie béhavioriste et du structuralisme linguistique qui a
largement influencé 'enseignement de la grammaire grace aux
“pattern drills” ou “cadres syntaxiques”. » [Rodriguez, [2001| Elle
est assez proche de la méthode directe, et comme pour elle, la
L1 ne devrait pas étre utilisée en classe. Elle est cependant
plus orientée vers la grammaire alors que la méthode directe
est plus centrée sur le vocabulaire. La langue est vue comme
un ensemble de cadres syntaxiques acquis comme un ensemble
d’automatismes linguistiques [Germain| 1993|
SUPPORT | Les structures sont présentées sous forme de dialogues
TEXTUEL | répétés par les apprenants. Le contenu est choisi en
fonction de la proximité avec la L1, du plus proche
au plus éloigné (structures / phonétique) |Germain
[1993]. L’enseignant peut avoir recours a des textes
pour des exercices de dicténgl.

>5%

Autres Nous avons regroupé ici les méthodes utilisées par moins >35%
de d’enseignants que la méthode Audio-orale (« C.L.L.,
T.P.R., S.G.A.V., Suggestopedia, Silent Way ») et la catégo-
rie « Other » (représentant a elle seule environ 20% des ensei-

gnants).

TABLE 1.1: Les différentes méthodes et approches utilisées par
les enseignants et concepteurs de ressources [ALAQ] d’aprés
[Levy, (1997, p. 123|

1.4.4 Le texte omniprésent

A travers cette rapide étude, nous pouvons constater que le texte en tant que support pédagogique
est présent dans quasiment toutes les méthodes les plus utilisées par les enseignants. Cette rapide
étude n’a pas la prétention d’étre exhaustive : comme nous 'avons fait remarquer la population
concernée par le questionnaire travaille principalement en contexte anglophone et concerne avant
tout des concepteurs d’applications d qui, pour la grande majorité (97,1%), enseignent
les langues |Levyl, 1997, p. 120]. Ces conclusions ne sont donc pas nécessairement généralisables

26. http://www.saskschools.ca/curr_content/hutt/esl/almstrat.htm
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Nota Bene 1.3 Grammaire formelle

Le questionnaire de Levy propose « Formal Grammar » parmi les méthodes. Il ne s’agit
pas ici d’'une méthode proprement dite, mais plutot de la maniére de traiter I’enseignement
du savoir grammatical. Sa présence dans une liste de méthodes nous parait peu appropriée
dans la mesure ou il s’agit plus d’'une composante de méthode. « Formal Grammar » signifie
ici : avoir recours a des régles de grammaire formelles pour I’enseigner. Certaines méthodes,
comme la méthode « Grammaire traduction » ou la méthode « audio-orale », préonent 1’en-
seignement de la grammaire de maniére explicite, d’autres imposent un apprentissage de la
grammaire purement inductif (méthode « par le mouvement » par exemple). Compte-tenu
de la coexistence dans les pratiques des enseignants (cf. § p- de diverses méthodes,
la problématique du recours a la « grammaire formelle » reste la méme que celle énoncée par
Mossel : « [...] le grand probléme pour le pédagogue est de savoir ce qui, dans la grammaire
formelle, peut vraiment servir a I’acquisition de cette maitrise et ce qui est plutot superflu,
nuisible. » [Mossel, |1960|. Cette notion de recours a la « grammaire formelle » aurait a notre
avis da figurer dans une question différente et non étre présentée comme une méthode ou
une approche & part entiére de ’enseignement des langues, en ce sens qu’elle n’en est qu’'une
composante.

aux enseignants de langues qui n’utilisent pas 1JALAO] En outre, nous nous appuyons ici sur des
constatations issues d’analyses des méthodes et non sur des travaux d’observation d’enseignants
utilisant les méthodes en question en classe. Malgré ces réserves, nous constatons que toutes
les méthodes que nous avons détaillées utilisent des textes comme support ou apport. Si pour
une population d’enseignants différente, les proportions d’utilisation des méthodes pourraient
changer, les méthodes employées resteraient les mémes et cette omniprésence du texte ne serait
pas altérée. Les méthodes avant tout orientées vers 'oral, ol ’enseignant n’utilise que la L2 ou
dans lesquelles I’écrit est dérivé de 'oral, font appel aux textes plus tard dans ’apprentissage,
mais y font toujours référence (méthode situationnelle, méthode directe, approche naturelle).
Enfin les méthodes ou approches les plus populaires font toutes la part belle au texte authen-
tique (approche communicative, perspective actionnelle et approche notionnelle-fonctionnelle).
L’importance du texte, qui est évidente dés lors qu’il s’agit de transmettre 'aptitude de com-
préhension écrite (lire), est aussi constatée dans Iacquisition des autres aptitudes notamment
comme support ou apport, par exemple dans le cadre d’'un enseignement inductif de la gram-
maire. Comme le suggére notre étude préliminaire, 'utilisation de textes semble inévitable dans
I’enseignement des langues, justifiant par 14 méme l'existence de notre projet, méme dans un
contexte d’enseignement uniquement présentiel.

1.4.5 Positionnement didactique

L’importance du texte dans I’enseignement des langues n’est pas la seule conclusion que nous
pouvons tirer du tableau La somme des pourcentages approximatifs de la colonne « usage »
est supérieure a 310%, soit une moyenne supérieure a 3 méthodes employées par personne. Selon
cette étude ([Levy, 1997]), les enseignants ne construisent pas I'intégralité de leurs cours selon une
méthode unique, mais en combinent plusieurs. A partir de cette constatation, il devient difficile
de choisir de définir notre systéme d’indexation en prenant comme point d’entrée une méthode
particuliére. Le choix évident entre la méthode la plus utilisée (approche communicative) et celle
qui est préconisée par le conseil de 'Europe (perspective actionnelle) perd de sa pertinence :
les informations & notre disposition nous indiquent pour chaque méthode combien d’enseignants
I'utilisent, mais pas dans quelles conditions ou en quelles proportions. Quand un enseignant
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Nota Bene 1.4 Approche notionnelle-fonctionnelle et approche communicative

Certains auteurs identifient I’approche notionnelle-fonctionnelle & I’approche communicative
ou & ses prémisses (|Germain) [1993 p. 202|, faisant référence a [Wilkins| [1976], ou [Marti-
nez| [1996] cité par |[Rézeau, [2001) p. 94]). En effet, sans développer explicitement la notion
de compétence de communication, I’approche notionnelle-fonctionnelle introduit des com-
posantes pragmatiques et sociolinguistiques a 1’élaboration des cours, par « le passage d’un
programme grammatical & un programme situationnel et, puisque I’apprenant fait partie de
la situation d’apprentissage au moins autant que la langue, & un programme centré sur les
besoins de 'apprenant » [Rézeau, 2001, p. 95]. Cependant d’autres auteurs, comme Springer
|[Springer;, 1996] p. 161] et Rézeau |Rézeau, 2001, p. 95] (citant Springer), considérent que
les deux approches n’évoluent pas sur le méme plan. L’enseignement fonctionnel opérant un
renversement didactique et I’approche communicative un renversement pédagogique. L’ap-
proche notionnelle focalisant sur la préparation des cours est « critiquée [notamment| pour
son désintérét pour se qui se passe en salle de classe » [Springer} 1996} p. 161].

La nécessité d’utilisation de supports authentiques mise en exergue dans l’approche commu-
nicative est aussi présente dans I’approche notionnelle fonctionnelle :

« L’approche notionelle-fonctionnelle, parce qu’elle vise les pratiques langa-
giéres, doit tenir compte [...] des activités de compréhension de messages
authentiques, variés et ordinaires, c’est-a-dire non purifiés ou normalisés. L’in-
térét du document authentique réside dans la possibilité de prise de conscience
de l'apprenant quant & ’écart entre la langue idéalisée et artificielle de ’en-
seignement et les représentations imparfaites de la communication quotidienne »

[Springer} 1996}, p. 92| (citant [Wilkins| 1976, p. 79])

déclare utiliser plusieurs méthodes, les utilise-t-il toutes au sein d’'un méme cours, avec le méme
groupe d’apprenants, en fonction des objectifs de chaque séquence? Si tel est le cas, & quelle
méthode 'enseignant se référe-t-il lorsqu’il décide d’utiliser ou lorsqu’il choisit un texte ? Mais le
choix de la méthode pourrait aussi dépendre du groupe d’apprenants : son niveau, ses objectifs.
Auquel cas, choisir une méthode, reviendrait & choisir un public. De plus, nous savons finalement
peu de choses du processus de recherche et de choix d’un texte, & quel point est-il dépendant
d’une approche ? En outre, les enseignants interrogés se référent a plusieurs méthodes, peut étre
n’intégrent-ils que certains éléments (conception de la langue, role de I'enseignant, de I’apprenant,
etc.) de chaque méthode utilisée, sans que cela soit les mémes aspects qui soient considérés par
chaque enseignant. Enfin, quand nous constatons ’absence de consensus chez les didacticiens dans
leurs conceptions des liens entre plusieurs méthodes (cf. NB p. , pouvons-nous considérer
les pratiques liées & une méthode particuliére comme homogénes entre les enseignants ?

Cette constatation de la multiplicité des méthodes utilisées n’est pas nouvelle, elle est désignée
dans [Puren| [1991], sous le terme d’« éclectisme ». Pour Puren, I’éclectisme ne doit pas étre
un « éclectisme mou » du « tout se vaut » [Puren, 1991, p. 46]. Beacco définit la notion de
« méthodologie circulaire », « sur laquelle les méthodologies constituées d’origine savante, c’est-
a-dire non directement issues des pratiques de classe des enseignants, viennent se greffer ou se
diluer » [Beacco, [1995] p. 44]. Elle semble s’apparenter a cet « éclectisme mou ». Pour lui, un
« choix éclectique de pratiques de classe signifie sélection raisonnée et non ensemble hétéroclite
de techniques d’enseignement » |Beacco, (1995, p. 43]. Spielmann, quant & lui, semble penser
que I’« approche éclectique » des enseignants reléve plus souvent de « I’éclectisme mou » que de
la « sélection raisonnée ». Il dresse un profil de « I’enseignant moyen » selon lequel ce dernier
« évolue |...] dans un univers méthodologique ou le temps s’est pratiquement arrété lorsqu'’il
a regu son certificat » et dont la « philosophie didactique n’a pas pour fondement une théorie
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précise, ce qu'il (se) cache parfois en revendiquant une approche “éclectique” » [Spielmannl (1992,
p. 910]. Bien évidemment, ce portrait stéréotypé, non fondé sur des données expérimentales, sert
le propos développé dans l'article (qui le nuance peu a peu, en diminuant ainsi la violence). Nous
nous garderons bien de nous prononcer sur sa validité. Cependant son point de vue, ainsi que
ceux de Beacco et Puren, renforcent I'importance du questionnement suscité par notre analyse
des données de [Levy, |1997|. La littérature n’est pas, & notre connaissance, capable de répondre &
toutes ces questions. Tenter de le faire dépasserait de trés loin la portée d’un travail préliminaire
de thése, nous avons donc employé une stratégie différente. Les méthodes n’ayant pas permis de
trouver un point d’entrée clair pour notre probléme, nous avons adopté une démarche empirique,
qui ne demande pas que nous privilégiions une méthode en particulier. Aprés tout, ce sont les
usagers qui doivent étre au centre du processus d’indexation et non les méthodes qu’ils utilisent.
Il nous parait donc tout a fait cohérent de nous appuyer sur les pratiques des enseignants pour
élaborer notre modéle.

1.5 Organisation de notre travail

Notre projet de thése, bien qu’issu du projet [MIRTO] s’en démarque et son intégration a la
plateforme est une perspective & plus long terme. En effet, la recherche de ressources textuelles
pour l'enseignement des langues n’est pas une problématique purement liée au paradigme de
IJALAQ] Une base de textes indexée pédagogiquement pour lenseignement des langues peut
étre utilisée afin de rechercher des textes pour les utiliser dans des séquences pédagogiques aussi
bien dans le contexte d’un travail de I’apprenant sur un ordinateur que dans le cadre d’un cours
présentiel sans support informatique. Avant tout, notre travail de thése va consister a tenter de
définir un exemple d’indexation pédagogique de textes pour I’enseignement des langues. Nous
avons défini dans ce chapitre ce que nous entendions par « indexation pédagogique », il nous faut
maintenant passer de la notion générique & une instance. L’instance que nous voulons définir
garde certaines contraintes issues du projet [MIRTO] particuliérement I'indexation de documents
dont 'utilisation dans ’enseignement des langues n’est pas avérée. Une indexation doit permettre
aux usagers d’accéder aux textes du systéme « répondant a leurs questions ». La base pourra
donc contenir des textes qui ne répondent & aucune question, une grande quantité de textes
devant augmenter les chances d’en trouver qui satisfassent les requétes des enseignants; le role
de I'indexation étant précisément de « retrouver » les documents adéquats. Pour y parvenir, nous
avons conclu qu’une démarche empirique était la plus adaptée. Cette derniére doit nous permettre
d’expliciter en partie les critéres intervenant dans le choix des enseignants et leurs relations, afin
d’en proposer un modéle et éventuellement une approximation, qui puisse étre satisfaisante dans
le cadre des cas d’utilisation que nous avons définis. Cette approximation devra faire ’objet de la
définition d’un langage documentaire et donc d’un modéle de recherche d’information, sur lequel
fonder un prototype. Mais avant de recueillir des données sur les pratiques des enseignants nous
devrons passer en revue plusieurs domaines connexes & notre problématique.

Dans un premier temps nous rappellerons rapidement les évolutions dans le domaine de 1JALAQ]
ainsi que ses travers, la notion de corpus et nous en profiterons pour affiner la description de
notre problématique. Le chapitre suivant contiendra un état de l'art de la description de res-
sources pédagogiques. Aprés avoir conclu, suite & ces deux chapitres, sur I'utilisabilité des outils
actuels dans le cadre de notre projet et formulé quelques hypothéses quant & l'indexation péda-
gogique pour l’enseignement des langues, nous dédierons un chapitre a notre recueil de données
et aux conclusions que nous avons pu en tirer. Nous proposerons ensuite un modéle conceptuel
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informatisable permettant a notre avis d’arriver a une forme d’indexation pédagogique de textes
pour l'enseignement des langues. Nous éprouverons la faisabilité dans le chapitre suivant, dédié
a la conception d’une maquette. Enfin, nous conclurons sur le travail de recherche exposé tout
au long de ce manuscrit.



28

Chapitre 1. Indexation pédagogique



Chapitre 2

Instrument, corpus et ALAO

« Language learning is certainly the oldest occupation in human history (sic), although
language teaching can scarcely be considered the oldest profession. We sometimes speak
of military intelligence as being the second oldest profession (re-sic), but even here
the language learner probably comes into the picture after the foreign defector, the
apostate, or the turncoat. In our day of accelerated communications, there is a ten-
dency to stress the recency of massive study and learning of foreign language without
reﬂeEcIting on the significant contributions of other generations to the promotion of this
art..l»

|Lemieux, {1964}

Outre I'avantage de nous épargner I’écriture de notre propre introduction et celui de proposer —
dans une perspective de didactique du discours scientifique — un bon exemple de « généralisation
[...] périlleuse intellectuellementﬂ» [de Nuchéze, [1998, p. 28], ce court paragraphe a le mérite
de rappeler, non sans humour, l'importance de la prise en considération d’autres travaux pour
préciser ses propres recherches. Si dans notre cas il ne s’agit pas nécessairement d’« autres généra-
tions », 'examen de domaines connexes au notre va nous permettre d’affiner notre problématique
et notre démarche.

Notre travail de conception d’une base de textes indexée pédagogiquement étant a destination
d’enseignants de langues, il semble trivial de dire qu’il reléve du champs des Environnements
Informatiques pour I’Apprentissage Humain et en particulier de celui de I’Apprentissage
des Langues Assisté par Ordinateur . Une présentation historique de ces deux domaines
va montrer que ce n’est pas si évident (section |ALAO|, perspective historique| p. .

Aprés nous étre positionné dans la perspective de ces deux champs, nous nous focaliserons sur
le second. Une analyse de certains travers de 1JALAQ| nous permettra de tirer des conséquences
méthodologiques concernant la maniére d’aborder le probléme mais aussi le processus de concep-
tion de notre prototype (section [2.2|[Travers de IJALAQ] p. [A7).

1. L’apprentissage des langues est certainement la plus ancienne occupation dans ’histoire humaine, méme
si 'on ne peut guére considérer I'enseignement des langues comme la plus ancienne profession. On parle parfois
du renseignement militaire comme le deuxiéme plus ancien métier, mais méme dans ce contexte, 'apprenant
des langues n’intégre sans doute le tableau qu’aprés le transfuge, 'apostat ou le renégat. En notre époque de
communication accélérée, il y a une tendance a insister sur la nouveauté de I'apprentissage et de I’étude massifs
des langues étrangéres sans réfléchir aux contributions d’autres générations a la promotion de cet art.

2. Peut-étre avons-nous, en voulant éviter cet écueil discursif, commis nos propres erreurs concernant un
principe de base régissant 'usage de la citation... [Boch & Grossmann, |2001} p. 110]

29
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Enfin, puisque notre problématique concerne I'organisation d’un ensemble de textes, nous nous
intéresserons aux corpus et plus particuliérement a leurs usages dans ’enseignement des langues,
dans une perspective de mise a profit de résultats théoriques pour l'indexation pédagogique de
textes (section |Corpus et enseignement des langues| p. .

2.1 [ALAQ] perspective historique

Pour nous positionner par rapport aux domaines de « I’apprentissage avec les ordinateurs », nous
avons choisi une perspective historique, qui doit nous permettre de passer en revue la plupart
des grands types de systémes développés. En toute logique, avant de tracer une chronologie de
1TALAQ] nous allons en consulter les racines.

2.1.1 Ordinateur et apprentissage

Etant donné I'objet de notre travail, notre présentation historique des a avant tout pour
but de contextualiser la chronologie de 1JALAO] que nous détaillerons dans la section suivante
(§ p. . Notre présentation sera donc succincte. La figure empruntée a |Bruillard
, vise ainsi & donner une vision globale de la chronologie.

1950 Enseignement
programmé
| EAO |
1970 | EAOetIA | | LOGO et micromondes
. . " Environnements
1980 | Tuteurs intelligents | | Outils | d'apprentissage ouverts

Systémes coopératifs
1990 Environnements
d'apprentissage controlés Hypertextes l

[Environnements interactifs | Multimédia

N : Interfaces multimodales
d'apprentissage avec Réalité virtuelle
ordinateur

FIGURE 2.1: Principaux courants en informatique et éducation |Bruillard, 1997, Figure 1.1 p. 24|

a) L’enseignement programmeé

Le premier courant recensé par la figure (2.1)) est celui de I'enseignement programmé, issu des
théories behavioristes et dans lequel « I’apprentissage n’est pas une simple connexion stimulus-
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réponse, mais son efficacité résulterait des contingences de renforcements (nature, délais et fré-
quences) » [de Vries & Baillé, 2006, p. 31]. Cependant, comme aurait pu le faire remarquer
Lemieux (cf. p. , ce courant n’est pas né par génération spontanée, mais suite & une période
ou les machines a enseigner ont proliféré |Bruillard, |1997, p. 33|. Il est par ailleurs possible de
remonter jusqu’en 1809, pour y trouver une machine a enseigner la lecture |[Antoniadis, 2008,
p. 43]. La transition se situe principalement dans le déplacement de lattention du matériel vers
le programme, notamment sous I'impulsion de B.F. Skinner :

« L’enseignement programmé se définit avant tout comme un courant de recherche.
Il utilise des machines & enseigner mais ce ne sont que des instruments, elles n’en-
seignent pas; ce sont les programmes supportés par les appareils qui contiennent les
éléments pédagogiques et servent a instruire. [...| Cette distinction entre programme
et machine est toujours fortement réaffirmée. Le programme |[...| correspond a la di-
vision en unités élémentaires de la matiére a enseigner, ’articulation de ces unités,
leur formulation, la progression des difficultés. La machine est le dispositif qui met
en ceuvre le programme. Ceci permet de considérer comme “machine” une liasse de
feuilles ronéotypées ou un livre particulier. »

[Bruillard,, {1997, p. 36|

Quatre principes de base sous-tendent 1’enseignement programmé |[de Montmollin, 1975, p. 5]E| :
e «la recherche d’un ordre efficace de présentation des concepts » (principe de structuration
de la matiére a enseigner, cf. définition de programme dans la citation ci-dessus) ;

e «l’adaptation permanente aux difficultés d’assimilation de 'éléve » (principe d’adaptation);
e «la participation active de 1'éléve » (principe de stimulation) ;
e «la correction immédiate et point par point de l'acquis » (principe de controle).

Il y a deux grands types de programmes, respectant ces principes : les programmes dits « li-

néaires » (Skinner) et les programmes « ramifiés » (Crowder) [Rézeau, 2001} pp. 243-247]. Dans

I’approche de Skinner, I’enseignant doit concevoir la séquence de maniére & fournir a I’apprenant

toutes sortes d’indices le menant a formuler, par lui méme, la bonne réponse (sans passer par un

QCM, donc). Pour Crowder, au contraire, il ne faut pas éviter l'erreur. La progression s’effectue

aussi pas a pas, mais propose un parcours adapté aux réponses de I’apprenant, selon qu’il effectue

une erreur, qu’il répond correctement ou qu’il ne sait pas [Demaiziére & Dubuisson, 1992, p. 40

& 41].

b) L et ses « mutations »

Aux débuts de I'Enseignement Assisté par Ordinateur (années 60), l'ordinateur tel qu’il
est utilisé joue le role des machines a enseigner et ne se démarque pas vraiment de I’enseignement
programmé. Une séquence se joue selon un déroulement cyclique : « présentation d’informations et
d’une question, réponse de I'apprenant, analyse de la réponse puis continuation ou branchement a
une autre partie du cours » [Bruillard} (1997, p. 71]. Demaiziére et Dubuisson distinguent au dela
de ce fonctionnement typique d’une session d[EAQ] genre tutoriel, d’autres familles de systémes :
exerciseurs, tests et jeuxlﬂ |[Demaiziére & Dubuisson, 1992, p. 44-49].

Peu a peu, le domaine et son appellation évoluent, devenant Enseignement Intelligemment Assisté
par Ordinateur (EIAO|) quand, dans les années 70, des techniques d’intelligence artificielle sont

3. Dont sont tirés tous les passages entre guillemets de la liste.
4. Les autres systémes qu’elles distinguent tendent & relever plus spécifiquement d’approches différentes.
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intégrées aux logiciels avec comme objectif de créer des tuteurs artificiels pleinement adaptifs.
Pour ce faire, « il faut implanter des connaissances en machine pour les trois composantes qui
interagissent dans la formation : le sujet, I’éléve et le professeur » |Bruillard, 1997, p. 70]. Ces
composantes rappellent les poles définis dans le triangle de Houssaye (cf. figure p. , la
composante sujet représentant le pdle savoir. L’architecture des tuteurs intelligents est constituée
de quatre modules principaux (cf. [Wenger} [1987]) : le module expert (composante sujet / pole
savoir), le module pédagogue (composante professeur), le modele de 1’éléve et 'interface. Cette
derniére peut s’apparenter a l’environnement dans le triangle de Houssaye [Houssaye, 1988, p. 41],
ce qui tendrait & montrer 'ambition de ce type de systéme, qui veut modéliser la situation
d’enseignement /apprentissage dans son ensemble.

c) Environnements d’apprentissage ouverts

C’est avec les environnements d’apprentissage ouverts que les travaux sur les interfaces prennent
une autre dimension. Ils viennent d’une remise en question des principes behavioristes et cogniti-
vistes qui sous-tendent tutoriels, exerciseurs et autres tuteurs intelligents et de l'influence, entre
autre, des théories piagétiennes.

Les micromondes apparaissent dans les années 70. Il n’y a pas de définition patentée de la notion
de micromonde |Bruillard, 1997, p. 140]|, nous les décrirons comme des « environnements de
découverte fondés sur une approche constructiviste de l'apprentissage » |Zampa, [2003, p. 85].
Dans ces environnements, 1’éléve manipule et construit des objets ayant des propriétés, a la
fois d’objets formels du domaine et d’objets du monde réel. Par exemple, ’enfant utilisateur de
LOGO (langage de programmation utilisé comme outil de formation [Papert,|1981]) peut simuler
les mouvements de la tortue avec son propre corps (objets du monde réel) mais ses trajectoires
dessinent a l’écran des figures (objets formels du domaine de la géométrie).

Les logiciels de simulation se rapprochent des micromondes en ce sens qu’ils définissent un envi-
ronnement dans lequel 'apprenant a l'initiative du déroulement, son réle étant de manipuler des
valeurs et autres paramétres d’une situation « [imitant| une partie de la réalité|...], d’observer et
d’interpréter les résultats » [de Vries, 2001} p. 111].

Enfin, dans cette catégorie Bruillard ajoute les « outils ». « Les outils permettant de modéliser
des situations sont trés nombreux : d’une part les programmes classiques disponibles sur un or-
dinateur [...] traitements de textes, tableurs [etc.| et, d’autre part, les programme plus spécialisés
comme les logiciels de calcul formel ou les systémes experts » |Bruillard), 1997, p. 170]. Toujours
d’aprés Bruillard, sur un axe allant de I'expression & ’exploration, les outils relévent de l'ex-
pression alors que les logiciels de simulation relévent de I’exploration, entre les deux se trouvant
divers types de micromondes.

d) Hypermédias

Les « hypermédias » sont dédiés & une autre forme d’exploration, ils n’imitent pas la réalité
comme les simulateurs, mais regroupent des connaissances d’'un domaine, liant entre eux des
concepts. Ils tirent leurs origines de pratiques déja mises au point pour le papier au Moyen Age
[Bernard, 1995| p. 323|. Pour une mention plus explicite du concept de I’hypertextualité (sans
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que le terme ne soit employé), il faut remonter jusqu’en 1945, et a larticle « fondateurEl » de
Vannevar Bush et sa description du memez, dispositif — resté virtuel — d’extension de la mémoire :

« It affords an immediate step [...] to associative indexing, the basic idea of which is
a provision whereby any item may be caused at will to select immediately and auto-
matically another. This is the essential feature of the memez. [...| Thereafter, at any
time, when one of these items is in view, the other can be instantly recalled merely by

tapping a button [...].»
[Bush 1045 p. §|

Dans le contexte des hypermédias dans 1JEAQ] « le role de lordinateur est de fournir un espace
d’exploration correspondant aux concepts et relations d’une matiére et la tache proposée a I’éléve

est d’explorer cet espace » 2001, p. 110].

e) Environnements collaboratifs

Les logiciels d’apprentissage collaboratifs ou de Computer-Supported Collaborative Learning
dérivent d’'un champ plus large d’étude, les systémes de travail collaboratif : « computer-based
systems that support groups of people engaged in a common task (or goal) and that provide an
interface to a shared environment.[l» |[Ellis et al., 1991, p. 40]. Pour Lin Hsiao, alors que dans le
domaine du travail collaboratif, ’accent est particuliérement porté sur les techniques de commu-
nication, dans 'apprentissage collaboratif c’est le contenu de la communication qui est au centre
de la problématique |Lin Hsiao, |1996]. En effet, si le systéme peut avoir plusieurs roles, 'objectif
reste le méme : la construction des connaissances par les éléves du fait de leurs interactions.
Le systéme permet de créer un contexte propice a ’apprentissage de la communication sur un
domaine précis, sous forme d’une « activité authentique équivalent a I’échange entre personnes

exercant le méme métier » |[de Vries, 2001, p. 112].

f) Reécapitulatif

En guise de conclusion de cet historique succinct, nous proposons de récapituler les différentes
fonctions des logiciels d’apprentissage que nous avons abordés sous la forme d’un tableau en
récapitulant les principales caractéristiques (tableau [2.1)). Nous 'empruntons & de Vries :

FONCTION TYPE DE THEORIE TACHE CONNAIS-

PEDAGOGIQUE LOGICIEL SANCES

Présenter de tutoriel cognitiviste lire présentation

I'information ordonnée

Dispenser des exercices exercices ré- behavioriste faire des association
pétés exercices

5. « Le role fondateur attribué & Bush dans I’histoire de I’hypertexte est lié a4 son article intitulé “As we may
think”, dont les idées ont considérablement influencé les chercheurs » p. 230]

6. [...] Il permet une avancée immeédiate pour ’indezation associative, dont I'idée centrale est la possibilité, a
partir de n’importe quel objet, d’en sélectionner immédiatement un autre. C’est la fonctionnalité essentielle du
memex. [explication du processus de liaison de 2 objets| Aprés cela, & n’importe quel moment, quand 'un de ces
objets est en consultation, l’autre peut étre retrouvé instantanément par une simple pression d’un bouton |...].

7. Des systémes informatiques destinés a proposer une interface vers un environnement partagé pour soutenir
des groupes de personnes engagés dans une tache commune (ou un but commun).
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FoncTioN TYPE DE THEORIE TACHE CONNAIS-

PEDAGOGIQUE LOGICIEL SANCES

Véritablement enseigner tuteur cognitiviste dialoguer représentation
intelligent

Captiver attention et la jeu éducatif principalement  jouer

motivation de ’éléve behavioriste

Fournir un espace d’explo- hypermédia cognitiviste explorer présentation

ration constructiviste en acces libre

Fournir un environnement simulation constructiviste manipuler, modélisation

pour la découverte de lois cognition située  observer

naturelles

Fournir un environnement micro-monde constructiviste construire matérialisation

pour la découverte de do-
maines abstraits

Fournir un espace apprentissage cognition située  discuter construction
d’échange entre éléves collaboratif de I’éléve
TABLE 2.1: « Les huit fonctions pédagogiques et leurs carac-

téristiques » |de Vries, 2001, p. 112]

g) |EIAH]|: définition du domaine et prise de position

A I’heure actuelle et depuis la fin des années 90, le champ scientifique dont sont issus ces différents
types de logiciel est désigné par le « concept intégrateur dJEIAH|» |Grandbastien & Labat, 2006,

p. 19], [de Vries| 2001} p. 106], 1997, p. 12]@ Grandbastien et Labat en donnent une

définition large :

Définition 2.1 (EIAH) « Le champ scientifique des correspond aux travaux focalisés sur
les environnements informatiques dont la finalité explicite est de susciter et d’accompagner I’ap-
prentissage humain, c’est-a-dire la construction de connaissances chez un apprenant. Ce type
d’environnement mobilise des agents humains (éléve, enseignant, tuteur) et artificiels (agents
informatiques, qui peuvent eux aussi tenir différent roles) et leur offre des situations d’interac-
tion, localement ou a travers les réseauz informatiques, ainsi que des conditions d’accés o des
ressources formatives (humaines et/ou médiatisées), ici encore locales ou distribuées. Il comprend
les questions scientifiques et technologiques soulevées par la conception, la réalisation et l’évalua-
tion de ces environnements, ainsi que la compréhension de leurs tmpacts sur la connaissance, la
personne et la société. » [Grandbastien & Labat, 2000, p. 18]

Cette définition est double : elle décrit d’une part le champ scientifique des[ETAH|et d’autre part
ce qu'est un [ETAH] Nous pouvons tout d’abord remarquer que la définition d’un [ETAH]| est en
accord avec les fonctionnalités représentées dans le tableau puisque chacune des fonctions

8. Comme en témoigne le fait que la conférence [EIAH| 2003 ait succédé aux journées Environnement Interactif
d’Apprentissage avec Ordinateur (EIAO-|) de 2001 organisées par 1{ATIEF

http://www.inrp.fr/atief/accueil .htm
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pédagogiques présentées fait intervenir au minimum un agent humain éléve et un agent infor-
matique (systéme, dont les roles sont différents selon la fonction) et leur « offre des situations
d’interactions ». Enfin, la finalité des logiciels présentés est clairement de « susciter et d’accom-
pagner 'apprentissage humain ». Qu’en déduire concernant notre systéme ? Il mobilise un agent
humain enseignant et un agent informatique (le systéme lui-méme), qui interagissent afin que
I’agent informatique assiste I’agent humain dans son choix de ressources brutes & utiliser dans la
formation. Cependant, il nous semble que la « suscitation et I’accompagnement de la construc-
tion de connaissances chez I'apprenant » (cf. définition n’est pas une finalité explicite de
notre systéme. En effet, implicitement les ressources obtenues par 'enseignant sont destinées
a la construction de connaissances chez 'apprenant, mais seulement aprés que ’enseignant les
ait adaptées, didactisées et incluses dans une séquence pédagogique. L’usage prescrit de notre
systéme (ses fonctions constituantes) est un usage par l’enseignant, qui fait la jonction entre le
systéme et I'apprentissage humain. En ce sens, notre systéme n’est pas un [ETAH] Il ne s’inscrit
d’ailleurs dans aucune des fonctionnalités pédagogiques définies par de Vries (cf. tableau .

Notre travail n’est en revanche pas dissocié du champ des [ETAH]: c’est la conception de 1JETAH]
Multi-apprentissages Interactifs par des Recherches sur des Textes et 1’Oral , qui est
a lorigine de notre projet. La problématique de 'aide au choix des textes a été soulevée par
I'architecture méme de la plateforme [MIRTO]| et par cette nécessité d’organiser les textes qui
serviront de support aux activités. Si & court terme la réalisation de [MIRTO] peut se passer de
notre projet (et inversement, cf. § p. @, il fait partie intégrante de sa phase de conception.
Enfin & notre sens, la problématique de 'indexation pédagogique de textes pour l’enseignement
des langues reléve des [ETAH] au méme titre qu’elle reléve de la didactique des langues et de la
modélisation informatique (cf. chapitre . Les informations issues de la recherche des critéres
de choix des textes par les enseignants peuvent, méme indépendamment du projet [MIRTO]
intervenir dans la conception du modeéle pédagogue (cf. § [LIEA() et ses « mutations » | p.
dans un [ETAH]| dédié a l'enseignement des langues.

2.1.2 Définition de 1TALAO|

Comme nous 'avons vu rapidement dans le paragraphe précédent, notamment & travers le ta-
bleau la recherche en [ETAH] est indissociable des théories de 'enseignement qui sous-tendent
les formes de logiciels développés. L’application de ces théories a ’enseignement, reléve tout
d’abord de la didactique, qui est une recherche disciplinaire (cf. § |Différentes indexations péda-|

p. . L’utilisation d|EIAH| dans 'apprentissage des langues s’appelle 1’|ALAOL Pour

définir ce champ scientifique, nous passerons par son équivalent anglophone : Computer Assisted

Language Learning (CALL|), que Levy définit simplement.

Définition 2.2 (ALAQ)) « The search for and study of applications of the computer in language
teaching and learning.|’| » [Levy, |1997, p. 1]
Cette définition est cohérente par rapport a celle du champ des [ETAH] et pour cause : Levy
explique, tout de suite aprés, la genése du [CALI] ce qui permet de mettre en perspective les
champs de 1JALAQ| et des [ETAH]:

« The name is a fairly recent one: the existence of [CALIL] in the academic literature

has been recognizable for about the last thirty years. The subject is interdisciplinary

9. La recherche et I’étude des applications de l'ordinateur dans ’enseignement et l’apprentissage des langues.
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in nature, and it has evolved out of early efforts to find ways of using the computer
for teaching or for instructional purposes across a wide variety of subject areas, with
the weight of knowledge and breadth of application in language learning ultimately

resulting in a more specialized field of Study.E»
[Lovyl 1997, p. 1]

Tout comme Heift et Schulze [Heift & Schulze, 2007, p. 10], Chanier insiste aussi sur cette
interdisciplinarité du champ de 1JALAQO] qui d’apreés lui participe a le définir :

« LTALAQ] est un domaine de recherche et développement qui intéresse plusieurs
disciplines intervenant dans le champ des sciences cognitives :
e la linguistique (dans son acceptation large comprenant la linguistique théorique,
appliquée, la didactique des langues),
e la linguistique-informatique,
e l'informatique (en particulier I'Intelligence Artificielle ),
e la psycholinguistique.
»

(Chanier, [199, p. 4]
Cependant, quand il définit I]JALAQ] Chanier parle, a 'instar de Chappelle avec le sigle Computer
Applications in Second Language Acquisition (CASLA) |Chappellel 2001} p. 2], d’« Acquisition
des Langues Assistée par Ordinateur ». Il rappelle, sans prendre parti, les différences qui peuvent
exister entre « acquisition » et « apprentissage » :

« Nous utilisons a la fois les termes “acquisition” et “apprentissage”. L’acquisition est
quelquefois différenciée de ’apprentissage lorsqu’on souhaite discriminer les processus
cognitifs qui les sous-tendent. Le terme “acquisition” est alors utilisé pour signifier
qu’une langue est assimilée souvent inconsciemment dans certaines conditions d’ex-
position (ou encore d’immersion), alors que le terme “apprentissage” renvoie a I’étude

consciente d’une langue. »
[Chanier| [1995| p. 5]

Cette distinction entre I'acquisition et 'apprentissage met en exergue, d’une part l'interdiscipli-
narité de 1JALAQ] mais aussi 'une des particularités de enseignement des langues par rapport
& d’autres disciplines. Dans ’enseignement des langues, ’objet de ’apprentissage en est aussi le
medium. C’est aussi le point de vue de Dargirolle, pour qui « [la] langue étant a la fois moyen
et fin de cet enseignement, parler la langue et parler de la langue sont les poles entre lesquels
évoluent constamment enseignants et apprenants » [Dargirolle, 1999 p. 148]. L’influence de la
xénitéE| entre L1 et L2 sur I'apprentissage de cette derniére va dans le sens d’une notion de
matériau linguistique et de son importance pour ’enseignement des langues :

e « Selon que la langue enseignée est percue par I’éléve comme proche ou lointaine, les proces-

sus d’apprentissage mis en jeu ne seront pas exactement les mémes. » |[Dabéne, 1975 pp. 51—
52];

10. Le nom est en soi assez récent : I'existence dudans la littérature est identifiable depuis une trentaine
d’années. Le domaine est interdisciplinaire par nature. Il est né des premiers efforts pour trouver des fagons
d’utiliser 'ordinateur dans ’enseignement ou en vue d’aider a la formation dans une grande variété de domaines.
Le poids des connaissances et la quantité d’applications en apprentissage des langues ont fini par résulter en un
champ d’étude plus spécialisé. Dans la perspective historique de la définition, nous ne traduisons pas le sigle[CALT]
par d’une part car « aucun [sigle francophone] ne s’est imposé a ’égal de 'acronyme anglo—saxon»
p. 224|, mais aussi plus simplement car les deux sigles ne sont pas apparus en méme temps. Par la
suite nous emploierons sans discernement 'un ou 'autre.

11. La notion de xénité, introduite par Weinrich dans p. 56], est définie par Pallotti de la
maniére suivante :« la proximité ou 'extranéité d’une langue par rapport a une autre » ,
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o « Cette proximité [entre les langues romanes permet| en effet entre les locuteurs concer-

nés une relative inter compréhension et facilite en partie leurs apprentissages réciproques. »

p. 41].
Bien que discutée (|[Nevins et al, [2007]/|Everett, 2007]), la notion de grammaire universelle
et avec elle, celle d’'universaux linguistiquesEl [Wikipedial, 2008¢] appuierait cette hypothése
d’un objet d’apprentissage particulier par essence dans 1JALAO] Pour Bangs, la particularité de
I’enseignement des langues par rapport a d’autres tient & sa nature spécifique : il vise 'acquisition
d’un savoir-faire, au lieu d’étre centré sur un savoir, comme pour la majorité des disciplines du
e-learning , p. 21]. Il s’agit d’un savoir-faire acquis spontanément par quasiment tout
étre humain, dans le cadre de la L1, mais dont I'apprentissage explicite est loin de fonctionner
aussi systématiquement dans le cadre de la L2. Quelle qu’en soit la raison, le statut & part de
I’enseignement des langues semble consensuel :

« However strongly psychologists, linguists, and language teachers may disagree on
other issues, the overwhelming majority support the view that learning a second lan-
guage differs in significant ways from learning anything else.lT_gI»

[Hubbard, {1987, p. 229|

Peut-étre est-ce a la particularité de son objet que l'on doit 'apparition d’un véritable champ

disciplinaire (IJALAQ)) au sein de celui des[EIAH| En tout état de cause, les praticiens de 1JALAO

revendiquent ce statut & part :

«|CALL) is already on the cutting edge of technology: it can also be on the cutting edge
of methodology. In order to achieve this, it is necessary to start with the concept that
second-language learning is essentially different from other types of leamz’ng[...].El»

[Hubbard, {1987, p. 252]

Pour décrire I'évolution de IJALAO] nous nous appuierons sur les travaux de Warschauer et Healey
[Warschauer, 1996} [Warschauer & Healey, 1998} [Warschauer} [2000], qui isolent trois phases dans
I'histoire de IJALAQ] Pour eux, ces phases traduisent d’une part des connaissances technologiques,
mais aussi des points de vues pédagogiques. Elles ne sont pas strictement exclusives. [l n’y a pas de
rupture nette entre elles et ’embrassement d’une nouvelle phase ne signifie pas nécessairement le
rejet complet de la précédente. C’est d’aprés Bax, I'une des faiblesses de ’analyse de Warschauer
et Healey p. 16], qui préfére parler d’« approches » p. 20]. D’aprés lui,
le terme de « phase » ne rend pas suffisamment compte du fait que la description des pratiques
associées & une période donnée peuvent faire intervenir des aspects représentatifs de phases
« antérieures ». Nous avons malgré tout conservé ce terme, car Bax ne rejette pas une perspective
historique , p. 22|, que nous avons choisie comme point de vue pour ce paragraphe.
Malgré toutes les réserves que la chronologie de Warschauer et Healey peut susciter, nous avons
décidé de la présenter, quitte & mentionner certains des reproches qui lui sont faits. Comme le
fait remarquer DelcloqueIT_gl dans « History of », il nous semble que ce paradigme est utile
pour montrer que I'évolution de IJALAQ]reflete celles de la technologie, de la linguistique et des

12. Kirby et al. considérent la grammaire universelle comme un biais d’apprentissage introduit par ’apprenant
lui-méme & la tache d’acquisition de la langue, dont le processus d’apprentissage itératif aurait fait émerger des
universaux linguistiques du fait de la succession de générations d’apprenants [Kirby et al., [2004]

13. Peu importe l'intensité des différends entre psychologues, linguistes et enseignants de langues sur d’autres
sujets, I’écrasante majorité d’entre eux s’accorde pour dire que 'apprentissage d’une L2 est significativement
différent de tout autre apprentissage.

14. L est d’ores et déja a la pointe de la technologie ; il peut étre également & la pointe de la méthodologie.
Afin d 7y parvenir, il faut partir de la notion que 1 7apprentissage d 7une seconde langue est, par essence, différent
des autres types d ?enseignement.

15. pourtant assez critique face a ce type de démarche historique 2003, p. 14]
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sciences de 1’éducation [Delcloque, 2000, p. 93].

2.1.3 LI1ALAO structural

Cette phase, que Warschauer appelle en 1996 [Warschauer],[1996] et 1998 avec Healey [Warschauer|
& Healey, 1998] « béhavioriste », change de nom dans ses travaux ultérieurs [Warschauer), 2000]
devenant « structurale » — Bax souligne cette incohérence dans son article [Bax], 2003, p. 15]. Elle
correspond & la branche « tuteurs » dans I’historique des (années 60/70, cf. ﬁgure, aussi
bien du point de vue temporel que du point de vue du type de logiciels. Sur cette période, 1JALAQ]
adapte les technologies de 1JEAQ] a sa problématique et produit principalement des tutoriels et
des exerciseurs, parfois considérés comme « bétes et méchants » - comme en témoigne le sobriquet
qui leur est parfois donné en anglais : « drill & kill » dérivé péjoratif de « drill € practice >>|El
La logique derriére ces programmes est la suivante :

«
e Repeated exposure to the same material is beneficial or even essential to learn-
ing[[];
o A computer is ideal for carrying out repeated drills, since the machine does not
get bored with presenting the same material and since it can provide immediate
non-judgmental feed—backIEl;
o A computer can present such material on an individualized basis, allowing stu-
dents to proceed at their own pace and freeing up class time for other actim’tz’eslﬂ
»

[Warschauer], [1996|

A cette époque, ordinateur est encore extrémement cotiteux et propose des interfaces minimales.
Les principaux projets nécessitent des moyens considérables et s’exportent peu [Rézeaul, 1999,
p. 62]. Nous pouvons cependant citer deux de ces gros projets américains : en 1969 la [NSF[*
subventionne Programmed Logic for Automated Teaching Operations @D IV (cf. NB sz
p.[39) et Time-shared Interactive Computer Controlled Information Television (TICCIT)) [Jones,
El Les activités proposées par ceux-ci sont cohérentes avec les initiatives de 1’époque dé-
crites briévement dans le paragraphe [LJEAO[ et ses « mutations » | (p. [BI)). Notamment dans le
cas de l'allemand, [TICCIT] s’affranchit un peu de 'enseignement programmé en laissant 'ap-
prenant avancer dans la séquence d’apprentissage a son rythme. La séquence est découpée en
segments, chacun consacré & un point de grammaire. Au sein d’un segment ’apprenant a le choix
entre 4 rubriques : 'objectif, la régle concernée, une série d’exemples de la régle concernée et des
exercices. Les concepteurs ont longuement réfléchi ’ordre dans lequel les notions sont abordées
et apprenant est censé le respecter, méme s’il est libre de choisir ses rubriques, voire de passer
directement au segment suivant s’il s’il estime connaitre 'objet de la legon pp- 90—
96]. On reste donc plus proche de I’enseignement programmé que de I’hypertexte. De son coté,

16. Drill : exercice (dans le contexte militaire et pour les exercices de sécurité — ex : fire drill — des taches
répétitives) / practice : pratique, entrainement (pratique d’un fait de langue) / kill : tuer

17. L’exposition répétée au méme matériel est bénéfique, voire essentielle & 'apprentissage ;

18. Un ordinateur est idéal pour dispenser des exercices répétés, car la machine ne se lasse pas de présenter le
méme matériel et peut fournir un feed-back, qui ne soit ressenti comme un jugement ;

19. Un ordinateur peut présenter le méme matériel de maniére individualisée, permettant aux apprenants d’avan-
cer & leur propre rythme, libérant ainsi du temps en classe pour d’autres activités.

20. « La National Science Foundation @ est une agence gouvernementale indépendante des Etats-Unis
d’Amérique, pour soutenir financiérement la recherche scientifique fondamentale. »

21. [PLATO|: University of Illinois at Urbana-Champaign /[TICCIT|: Brigham Young University.
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Nota Bene 2.1 [PLATOIIV

Le projet [PLATO] et a fortiori, sa génération la plus marquante, [PLATO|IV, s’appuyait sur
un ordinateur central effectuant les traitements pour des terminaux. Le développement ma-
tériel de[PLATO] était faramineux, permettant a échelle des quelques institutions, ayant pu
acheter leurs systémes, des technologies qui ne verraient le jour que longtemps apreés sur les
ordinateurs personnels. Plus de 20 ans avant I'invention du World Wide Web [Berners-Leel
1989, étudiants et enseignants pouvaient se laisser des « notes » entre Urbana (Illinois) et
Hawaii [Hart, [1995] p. 35], constituant ainsi une sorte de service d’e-mail restreint aux utili-
sateurs de Un écran tactile permettait 'usage d’interfaces graphiques [Hart, (1995,
pp. 27, 35] alors que le concept méme de souris n’était breveté que depuis quelques années
|Englebart, [1970]. Sans avoir la capacité de numeériser du son, le systéme était interfacé avec
des bandes sonores a « acces directEl» [Hart, (1995, p. 26]. Enfin un projecteur de microfiche
[Hart} (1995, p. 26], relativement peu robuste, était associé au systéme. Au dela de ses carac-
téristiques techniques impressionnantes, [PLATO] était dédié a I{EAO] Outre pour Penseigne-
ment des langues [PLATO] était utilisé pour la biologie, la physique et la formation au métier
d’infirmiére. TUTOR, un langage auteur, a été développé expressément pour [PLATO} Pour
produire des ressources, les utilisateurs pouvaient soit utiliser des « paradigms » (formats
d’instructions préfabriqués), soit coder directement avec TUTOR, solution plus puissante,
mais aussi plus complexe a maitriser. Comme ’explique |[Levy, 1997, p. 17], montre
bien l'influence des technologies (matérielles et logicielles) sur la modélisation en :

« The mnecessity of programming in TUTOR cut us off from most of the
computational linguistics required by more sophisticated [CALL] designs and
largely restricted us to variations on drill and pmctice.El»

[Hart, [1995] p. 36]

Peu importent ses limitations,[PLATO|marque une avancée décisive dans le monde de [{ALAQ]
notamment par le fait qu’il était le premier projet & coordonner les efforts d’enseignants et
de techniciens pour le développement d’activités dJALAOJ| [Levy, (1997, pp. 17-18].

a. Un dispositif fait un « accés direct [ un élément| lorsqu’il écrit ou qu’il lit 1’élément en se
rendant directement a l’endroit ou l’élément doit étre écrit ou lu sans écrire ou lire les éléments
précédents » [Wikipedial, 2008a]. ex : Accés a des morceaus : cassette audio (séquentiel) / CD (direct).

b. La contrainte de programmer en TUTOR nous a coupé de la plupart des notions de linguistique
computationnelle nécessaires a des fonctionnalités d plus sophistiquées et nous a cantonné
largement & des variations sur le théme drill and practice

c. « It was a ground-breaking project in numerous ways, and whatever its limitations, it was the
first project to engage language teachers and technical staff in the development of [CALI] materials
in a coordinated way. »

[PLATO] propose une boite a outils aux enseignants qui veulent créer des activités, cette boite a
outils est particuliérement orientée question-réponse-feed-back (cf. NB p. . était
un projet a grande échelle, proposant aux utilisateurs (enseignants ou apprenants) non seule-
ment une grande quantité de supports de cours mais aussi ’accés a des technologies réservées
uniquement & des institutions spécialisées.

Ces projets déclinent devant les nouvelles avancées pédagogiques du domaine de I’enseignement
des langues, quand I’approche communicative commence & s’imposer [Hart|, 1995, p. 32|. Cepen-
dant, comme nous le faisions remarquer en début de paragraphe (en citant |[Warschauer, [1996]),
il n’y a pas de rupture nette entre les différentes phases de 1JALAQ]:

« [W]e wanted to devote more class time to real communication activities and believed
that the [TICCTT] lab, by taking over the major part of grammar instruction, would
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free up our class time for genuine language pmctice.El»
1993], p. 91]

Il ne s’agit pas bien stir de 'approche communicative per se, mais la phrase montre une certaine
prise en compte des évolutions dans le champ de la didactique des langues. D’ailleurs ’approche
communicative n’a pas sonné le glas de ces projets : Levy fait remarquer que I'un comme 'autre
sont encore accessibles sous d’autres avatars (micro ou TenCORE, une implémentation
TUTOR pour PC , p. 33|), ce qui montre que ces systémes étaient capables d’évoluer.
C’est 'essor de 'ordinateur personnel qui enterre ces projets. Pour un cotit beaucoup plus faible,
le PC donne, dés la fin des années 80, des capacités de calcul suffisantes pour faire fonctionner des
activités du type de[PLATO|et [TICCIT| (TICCIT|s’est adapté plus facilement & ces changements
matériels, TUTOR étant intimement 1ié & I’architecture du systéme .

2.1.4 LTALAOQ| communicatif

A la fin des années 70 et au début des années 80, alors que I’approche behavioriste de 1’ensei-
gnement des langues a été remise en question (ex : [Chomsky, |1959]), 'approche communicative
émerge. Adaptée a 1JALAQ] cette derniére indique que les logiciels fournissant des activités de
type « drill € practice » ne proposent pas assez de situations de communication authentiques
et n’ont de ce fait que peu d’intérét |Warschauer, 1996; Warschauer & Healey) 1998|. Bax cri-
tique cette appellation d’«[ALAO| communicatif », car pour lui ce terme n’est pas un descripteur
adéquat des logiciels disponibles dans les années 80|7_3-| , p. 18]. Il n’a pas tort a ce
sujet, cependant sa remise en question de la phase ou approche est tempérée par Jung
, p. 9], qui a pris au pied de la lettre sa recommandation d’« explorer les pratiques réelles de
l’époquelﬂ» , , p. 17|. En effet, Jung suggére que si les logiciels n’étaient pas spéciale-
ment tournés vers la communication, l'usage qui en était fait était peut-étre plus en accord avec
les préceptes de 'approche communicative, comme en témoigne . Enfin, en relisant
l'ouvrage sur lequel Warschauer se fonde pour définir IJALAO| communicatif, on peut consta-
ter que le terme y est déja évoqué a plusieurs reprises [Underwood, 1984} chap. 6]. Underwood
prévient cependant qu’il n’emploie pas le terme « communicatif » dans son sens le plus strict
[Underwood,, 1984} note 1, p. 67]. Pour lui la communication requiert I'introduction de nouvelles
informations issues du monde réel, en ce sens les activités de ce que nous appelons dans ce pa-
ragraphe l communicatif doivent, toujours d’aprés Underwood, « faire sens », mais pas
nécessairement étre « communicatives ». Nous employons ce terme dm communicatif selon
I’acception d’Underwood — méme si comme le fait remarquer Bax, on ne peut pas considérer

que 1JALAOQ)| ait tourné le dos & I’approche communicative par la suitelﬂ 2003, p. 16]. C’est

emploi est & notre avis justifié par le fait que :

22. Nous voulions consacrer plus de temps en classe a de réelles activités de communication et pensions que
le laboratoire en prenant en charge la majeure partie de I’enseignement de la grammaire, libérerait du
temps en classe pour une véritable pratique de la langue.

23. « this must raise the suspicion that the term “communicative” may not be appropriate to the software or the
uses of CALL during the 1980s at all »

24. « explore actual practice at the time »

25. Les traductions consacrées du terme « meaningful » sont, selon le contexte, « significatif », « sérieux »
(http://dictionary.reverso.net/english-french/meaningful| ou « constructif » (Harrap’s shorter). Dans ce
cas précis, il s’agit d’activités au cours desquelles la production linguistique a un sens : « Iapprenant doit com-
prendre ce qu’il dit, mais le contenu est déja connu. » [Underwood, [1984] note 1, p. 67]

26. « language teaching in general still operates today very much within a communicative framework in many
teaching contexts, so it is confusing for teachers to hear that “communicative ” is no longer with us »
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« Part of the history of[CALL]is the fact that[CALL] is not a grassroots movement, but
rather a top-down movement which trickles down from tertiary education institutes

wnto secondary schools.m»
[Jung; 2005, p. 9]

Si les dates proposées par Warschauer sont contestables , , p. 16], le fait est que c’est au
cours des années 80 que des propositions émergent sur les principes que doivent suivre les logiciels
dTALAQ) pour étre plus en accord avec I'approche communicative. Nous en avons recensé un
certain nombre dans le tableau 2.2l Nous ’avons intitulé « De “ITALAQO]l communicatif” a “I1TALAQI
intégratif” », en utilisant un point de vue d’observateur, dans une perspective d’intégration au
découpage de l'historique de 1JALAO| de Warschauer. Du point de vue des auteurs, il s’agit
plutot de préceptes d’un communicatif conceptuel (Underwood), ou de l a I’heure
de Papproche communicative (Oxford).

Dans la premiére colonne, nous reprenons les principes d’Underwood |Underwood, 1984} p. 52—
54], tels que cités par Warschauer [Warschauer],|1996]. Ce dernier résume 13 principes en 7 points :
les points A (jugement /évaluation) et A-@ (usage de la L2) regroupent chacun deux principes
énoncés par Underwood et les principes traitant de travers de 1JALAQ]structural ont été ignorés.
La seconde colonne reprend des principes cités dans , qui semblent issus de la

contribution de Oxford dans un forum, auquel nous n’avons malheureusement pas pu accéder.

Les principes cités dans [Warschauer, 1996; [Warschauer & Healey, |1998| sont bien antérieurs a
ceux cités dans [Chanier} 1995|, qui proposent un point de vue plus technique, prenant en compte
des détails d’implémentation. Par exemple, I’élément B4 mentionne explicitement le modéle de
I’apprenant, un des modules principaux des tuteurs intelligent (cf. § [L[EAO) et ses « mutations »|
|p. . Nous n’impliquons pas ici que les desiderata cités par |Chanier| [1995] suggérent que
1JALAQ)] doit s’articuler autour de tuteurs intelligents - comme le montre I’élément B{f] -, mais
que les propositions de Oxford bénéficient d’un certain recul par rapport a celles d’'Underwood, et
qu’elles semblent s’orienter vers la phase de '« [ALAQ]intégratif » tel que décrit par Warschauer.

Au cours de la période située entre les propositions de Underwood et celles d’Oxford, avec
le développement du micro-ordinateur, des « enseignants de langue—programmeursligl » peuvent
maintenant développer leurs propres logiciels, ce qui n’était pas possible & I’époque des systémes
s’articulant autour d’un ordinateur central (cf. NB p. . Les enseignants-programmeurs ont
trois pistes pour la conception d’activités : I'utilisation d’un langage de programmation général
(type BASIC ou Pascal), d'un langage auteur, dédié a la conception d’activité d’enseignement
(sur le modéle de TUTOR, utilisable sur un ordinateur personnel, comme PILOT@) ou d'un
systéme auteur qui peut étre pur (pas de programmation nécessaire) ou non ﬂ@, .

Parmi les activités réalisables par un enseignant de langue-programmeur, une famille de pro-
grammes voit le jour au début des années 80 : les systémes de reconstruction de texte [Levy
1997, p. 25]. Ces programmes suivent le modeéle de storyboard de Johns et Higgins |[Higgins &

Johns| [1984] p. 57]. D’aprés Brett, ce type d’activité satisfait au moins les « prémisses » A{6|et B-
[Brett, [1994] F_Ul, auxquels nous pouvons ajouter le A et le A Enfin, d’apreés |Zeilinger-Trier),

27. Une part de I'histoire de l réside dans le fait qu’il ne s’agit pas d’'un mouvement issu de la base,
mais plutét un champ disciplinaire provenant de I’enseignement universitaire infiltrant peu & peu ’enseignement
secondaire.

28. « individual language teacher-programmers » Levyl 1997, p. 25|

29. PILOT est décrit dans [Wyatt) [1983]. [Wikipedial 2008g] en donne un apergu rapide et un lien vers une
implémentation open source.

30. cité dans p. 26]
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« Prémisses de 1|ALAO| communicatif » de [Un-

Desiderata pour IJALAO|sélectionnés dans [Ox-

derwood, |1984, p. 52-54] cités dans |War-
schauer|, 1996

ford, |1993| dans |[Chanier} |1995, p. 14-15]

« [Communicative [CALL: | »[*]

A-1 « focuses more on using forms rather than
on the forms themselves >>E|;

A-2 « teaches grammar implicitly rather than

explicitly »[7;

« allows and encourages students to gen-

erate original utterances rather than just

manipulate prefabricated language >>E|;

« does not judge and evaluate everything
the students [do] nor reward them with con-
gratulatory messages, lights, or bells »[q;

« avoids telling students they are wrong
and is flexible to a variety of student re-
sponses >>ﬂ;

« uses the target language exclusively and
creates an environment in which using the
target language feels natural, both on and
off the screen »[;

« will never try to do anything that a book
can do just as well >>El

A-7

a. [L communicatif : |

b. porte davantage I'attention sur I'usage des formes
que sur les formes elles-mémes;

c. enseigne la grammaire implicitement plutot qu’ex-
plicitement ;

d. permet aux étudiants de générer des énoncés ori-
ginaux, plutét que de se contenter de manipuler de la
langue préfabriquée ;

e. ne juge pas ni n’évalue tout ce que font les ap-
prenants, ni ne les récompenses avec des messages, des
lumiéres ou des sons de félicitation ;

f. évite de dire aux étudiants qu’ils ont tort et se
montre capable de prendre en charge des réponses d’étu-
diants diverses;

g. utilise exclusivement la L2 et crée un environne-
ment dans lequel 'usage de la L2 est naturel, aussi bien
dans 'utilisation de 'ordinateur qu’a coté;

h. n’essaiera jamais de faire ce qui peut tout aussi
bien étre fait par un livre. (nos traductions)

B-1 « La compétence communicative doit étre

la pierre angulaire de 1JALAQ]» ;

« LIALAQI doit fournir une assistance lin-
guistique appropriée aux besoins courants
de 'apprenant. Le concept d’assistance en
situation d’apprentissage renvoie a ce que
Vygotsky appelait la “zone proximale de
développement” » ;

« LTALAQ] doit offrir un “Input’ linguis-
tique riche et authentique » ;

« Le modeéle de 'apprenant en [ALAOQ] doit
étre construit en intégrant des styles diffé-
rents d’apprentissage » ;

B-2

B-3

B-4

B-5 « Le contenu linguistique offert par un en-
vironnement [ALAQ]est plus facilement as-
similé s’il est présenté sous forme d’asso-
ciations, elles-mémes organisées autour de
thémes intéressants et pertinents, et au-
tour de taches proches de celles rencon-
trées en situation réelle de communication

en L2 »;
« LTALAQ)] doit impliquer des types diffé-

rents d’interaction, ne se limitant pas a
celles de type tuteur-éleve » ;

« LTALAQ] doit fournir un systéme de
correction d’erreurs utile et pertinent en
concordance avec les besoins changeants de
I’apprenant » ;

« LIALAQ] doit impliquer toutes les ap-
titudes langagiéres appropriées (écriture,
lecture, parler, écoute) et étudier comment
la mobilisation de certaines capacités peut
aider le développement d’autres » ;

« LTALAQOl doit former les utilisateurs & de-
venir progressivement des apprenants au-
tonomes en leur enseignant explicitement
les stratégies d’apprentissage en langues
appropriées ».

B-6

TABLE 2.2: De « 1JALAQ| communicatif » a « IJALAQ] intégratif »
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2002, p. 85] le critére A-Ij est satisfait. Les systémes de reconstruction de texte, tout comme les
activités de lecture (paced reading) et les jeux linguistiques (cf. § [LIEAQ et ses « mutations » |
p. laissent I'ordinateur dans le réle de tuteur.

D’autres roles existent pour l'ordinateur dans ce contexte dJALAO] communicatif. Il peut étre
stimulus de production langagiére (écrite ou orale), le type de logiciel privilégié pour ce genre
d’interaction est la simulation. Nous avons aussi vu qu’'un logiciel dans lequel 'ordinateur joue
le role de tuteur peut aussi servir de stimulus (reconstruction de texte en groupe par exemple).
Enfin, comme dans les environnements d’apprentissage ouverts (cf. § |[Environnements d’appren-|
p. [32), l'ordinateur est utilisé comme outil. Dans le cas de IJ[ALAO] un outil ne
doit pas nécessairement fournir un apport linguistique, mais est utilisé pour effectuer des taches
linguistiques |Rogerson-Revell, 2007, p. 59] ; par exemple un correcteur orthographique dans un
traitement de texte.

2.1.5 LTALAQ] intégratif

L{ALAOQ] communicatif porte en lui les premiers éléments de la phase suivante, que
[1996] appelle la phase de IJALAOQ)| intégratif, qui dépend directement de deux avancées techno-

logiques : le multimédia, et & travers lui la notion d’hypermédia (cf. §|ﬁypm’m p. d’une
part et le développement des réseaux et d’internet d’autre part (cf. § [Environnements collabora
p. . Warschauer et Healey expliquent le terme « integrative », par deux types d’intégration
[Warschauer & Healeyl, [1998)] :
e Intégration, comme dans « approche intégrée de I’enseignement d’une langue », qui consiste,
selon I'objet de l'intégration, en le fait de ne pas cloisonner les aptitudes (cf. [Poussard, 2000,
p. 77]), les compétences de communication ou les points de vues sur la langue (cf. |LeBlanc,
1989)) ;
e mais aussi d’'un point de vue technologique, en intégrant plus complétement la technologie
dans le processus d’apprentissage. (cf. exemple de la tache proposée pour the italian project
dans [Levy & Kennedyl, 2004} p. 54| ou dans un contexte de formation professionnelle [Demai-
ziere & Dubuisson, 1992 pp. 239-241]).
Les desiderata cités par Chanier (cf. tableau sont en quelque sorte représentatifs de la tran-
sition progressive de 1JALAO| communicatif a 1JALAQ] intégratif : alors que la compétence de
communication reste la pierre angulaire de 1 (desideratum B, il doit impliquer toutes
les aptitudes (desideratum B et premier type d’intégration de Warschauer et Healey). Ils sont
en ce sens représentatifs de I'une des objections de Bax & Warschauer selon laquelle I’« approche
intégréelﬂ» ne s’affranchit pas de 'approche communicative , , p. 20]. Enfin le desi-
deratum B{D] releverait plus du second type d’intégration, méme si ce n’est qu’en filigrane : ce
qui est suggéré par ce précepte est le fait que I’environnement doit avoir un roéle proche de celui
qu’il aurait dans une situation réelle de communication. Enfin, le lien entre cet alinéa et IJALAQ]
intégratif est plus évident de par son recours & la notion de tache, qui rappelle la perspective
actionnelle (cf. § p. représentative de cette nouvelle phase de 1JALAO| [Warschauer|
& Healey| [1998]. Le lien entre la tache et 1JALAQ]| intégratif est plus évident dans des travaux
comme ceux de |Goodfellow et al|[1999], qui considérent les propriétés intégratives offertes par
la tache pour pallier les insuffisances de certains avatars de 'approche communicative :

31. Pour son analyse, Bax n’utilise pas le terme de phase et parle pour son analyse d’« approches ». Il se
référe & I’équivalent, moyennant quelques mises au point, de la phase intégrative de Warschauer, sous le terme
d’« Integrated approach ».
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« [Communicativeness| itself is now less of an all-inclusive goal for language ped-
agogy than it once was. In Little’s view , the “dominant form” of the
communicative approach (by which he means a focus on spoken communication at
the expense of both writing and grammatical knowledge), fails to develop any kind of
language awareness and does not foster learner autonomy. [The| technology needs to
support a range of learning activity, not simply increased opportunity for communi-
cation. This includes both productive activity intended to increase learners’ facility
with the target language, and reflective activities designed to develop their language
awareness.F2»

|Goodfellow et al., 1999]

2.1.6 Les programmes de 1JALAQ] intégratif

C’est pour cette phase que les critiques de Bax , , p. 16] a 'égard de la chronologie
de Warschauer sont les plus fortes. Il souléve notamment des problémes de dates, car pour lui
nous sommes toujours dans le paradigme qu'’il appelle « approche ouverte » (qui pourrait étre
assimilée chez Warschauer a la phase communicative de 1. Cependant, son point de vue
est trés axé sur les produits finaux, alors que celui de Warschauer semble plus centré sur les
concepts et propositions. Cette différence se retrouve dans les termes choisis par I'un et 'autre.
Le terme intégratif choisi par Warschauer témoigne de I'intention d’intégration (affectant de ma-
niére représentative les technologies développées). Le choix de Bax de parler d’<< intégré »,
témoigne d’une intégration effective, indissociable d’une « normalisation » de I’outil informatique.
Dans ce contexte, « normalisation » signifie que la technologie fait & tel point partie du mode
de vie des gens qu’elle devient invisible, p. 25]. Un tel niveau d’intégration rendrait
suranné 'usage méme du sigle dans la mesure ot nous ne parlons ni d’ALAS (Apprentis-
sage des Langues Assisté par Stylo), ni ’ALAL (Apprentissage des Langues Assisté par Livre)
p. 23|. Nous sommes effectivement encore éloigné de ce niveau d’intégration — selon la
deuxiéme forme exprimée par Warschauer (intégration de la technologie dans le processus d’ap-
prentissage, cf. §[L[ALA( intégratif p.[43)). Et ce d’autant plus loin que, comme le fait remarquer
Rogerson-Revell, il est difficile d’'imaginer I'informatique se stabilisant autant que les technologies
« stylos » et « livres », dans un futur proche |[Rogerson-Revell, 2007, p. 58]. Il nous semble que
ce que Warschauer appelle la phase de IJALAQ] intégratif témoigne d’apports théoriques et peut
étre associé a des nouveautés technologiques (Multimédia et Réseaux). Ces apports et nouveautés
sont nécessaires & la normalisation suggérée par Bax, notamment a travers le développement de
nouveaux types de systémes dJALAQ] ou de nouvelles utilisations de systémes existants.

Pour Levy et Stockwell |[Levy & Stockwell, 2006] p. 3-5] :

«[CALL}is about design, development, and evaluation, as well as research and practice
conceived around a ready-made product or generic application.»

32. La capacité & communiquer est maintenant moins un but inclusif pour la pédagogie des langues que par le
passé. D’apreés [1997], la « forme dominante » de approche communicative (par laquelle il entend 1?accent
placé sur la communication orale aux dépens a la fois de 17écrit et du savoir grammatical) ne parvient pas a faire
développer aux apprenants une conscience du langage et ne favorise pas I’autonomie de 'apprenant. La technologie
doit soutenir une gamme d’activités d’apprentissage, et pas uniquement fournir de plus amples opportunités de
communication. Cela comprend aussi bien des activités de production censées augmenter I’aisance avec la L2, que
des activités réflexives congues pour développer leur conscience du langage.

33. « The technology s so integrated into our lives that it becomes invisible »

34. L est un champ disciplinaire centré sur la conception, le développement et I’évaluation, ainsi que la
recherche et les pratiques congues autour de programmes clé en main ou génériques
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[Levy & Stockwell, [2006] p. 3]

Ils séparent donc les programmes en deux types et adoptent ensuite le point de vue du concepteur.
En effet, selon que l'utilisateur du programme est concepteur ou veut se servir du programme
avec ses apprenants, la notion de généricité n’aura pas le méme sens. A défaut d’une terminologie
consacrée, dans la suite du paragraphe nous appellerons ces points de vue respectivement concep-
teur et wutilisateur. Un programme générique, du point de vue utilisateur, sera un programme
qui n’est pas expressément dédié a ’enseignement mais auquel des usages pédagogiques ont été
trouvés (il s’agit des outils décrits dans le § |Environnements d’apprentissage ouverts p. . Dans
le domaine de IJALAQO] nous avons cité 'exemple d’un logiciel de traitement de textes, Levy et
Stockwell parlent aussi de logiciels de messagerie électronique. Selon ce point de vue utilisateur,
des logiciels clé en main seront des sites Web éducatifs, des CD-ROM et autres programmes
dTALAQ) qui existent depuis les phases précédentes de 1JALAQ] et qui continuent a étre dévelop-
pés aujourd’hui; ce qui tend & montrer, une fois de plus que les phases de Warschauer ne sont
pas nettement séparées.

Si nous adoptons maintenant le point de vue du concepteur, la notion méme de généricité subit
un glissement sémantique : tout systéme auteur (authorware) est générique, mais il peut étre
un systéme auteur dédié a IJALAQ] ou étre plus lié & une technologie qu’a une application. Par
exemple, un concepteur de ressources d’apprentissage pourra les développer avec des logiciels
complétement génériques (liés & une technologie) comme des éditeurs Web (comme SeaMonkeylﬂ,
pour citer un exemple de logiciel libre) ou encore des logiciels de traitement de texte ou de
présentation (comme OpenOffice.org Write et Impress@) [Levy & Stockwell, 2006, p. 3|. Mais
il pourra aussi se tourner vers des systémes auteurs plus spécialisés (liés & une application),
comme Hot potatoesm qui proposent des modéles d’activités, paramétrables par le concepteur.
Des systémes auteur comme Hot Potatoes ne sont pas des systémes auteurs purs au sens de
[Wyatt, [1983] p. 37|, puisqu’un utilisateur connaissant le javascript pourra modifier les activités
créées. Les ressources produites sont en général des sites Web qui différent dans leurs objectifs et
leurs points de vue. Ils peuvent étre destinés & des publics divers : ciblés pour un niveau donné
ou prévus pour proposer des ressources a des publics plus larges. Ils peuvent étre épurés ou
étonnamment complets, intégrant une large gamme d’activités faisant intervenir des technologies
variées, comme par exemple le site de la BBC « Learn Welsh » |§||Levy & Stockwell, 2006, p. 3.
Enfin, ils peuvent étre tout a fait novateurs de par leur approche pédagogique (cf. §

pédagogiqué p. [77)) ou ne se focaliser que sur des exercices de type drill & practice.

Cependant le programme symbole de 1JALAQ] intégratif serait plutot le Systéme de Gestion de
I’ Apprentissage (Learning Management System en anglais), qui élargit, pour cette
phase de l le role de 'ordinateur a la gestion des données et des messages |[Rogerson-
Revell, 2007, p. 60]. Via un m il est possible d’organiser de grandes quantités de données
(cours, activités, faisant intervenir aussi bien du texte que de I'image ou du son), notre tra-
vail s’inscrit directement dans ce type de role. La composante « gestion des messages » traite,
quant & elle, de la possibilité de constituer des communautés d’enseignants ou d’apprenants, qui
peuvent non seulement étre modélisés par le systéme (profil de 'apprenant), mais aussi commu-
niquer entre eux et avec leurs enseignants dans le cadre d’activités pédagogiques ou de maniére

autonome (CSCL| cf. § [Environnements collaboratifs p. ou d'un point de vue plus général

35. http://www.seamonkey-project.org/

36. http://www.openoffice.org/index.html

37. Voir |Ebbrell, 1998, pour un rappel synthétique des principales fonctionnalités de Hot Potatoes et un lien
vers la page officielle (http://hotpot.uvic.ca/)

38. http://www.bbc.co.uk/learnwelsh/


http://www.seamonkey-project.org/
http://www.openoffice.org/index.html
http://hotpot.uvic.ca/
http://www.bbc.co.uk/learnwelsh/
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Communication Médiatisée par Ordinateur (CMOJ)). Au dela de la place des outils dans le pro-
cessus d’apprentissage (cf. § p. , ce pendant technologique propose des outils offrant
eux-mémes d’en intégrer d’autres. Bien siir, en fonction des taches effectuées par les appre-
nants, cette prise en charge d’outils divers participe au fait de ne pas cloisonner les objectifs
de chaque tache & une seule aptitude ou compétence de communication et d’inclure la techno-
logie au processus d’apprentissage. Mais pour y parvenir, ils intégrent des ressources qui n’ont
pas nécessairement été congues spécialement pour ou avec le Par exemple, Moodlelﬂ ne
propose pas uniquement de développer des ressources via la plate-forme elle-méme, mais aussi
d’intégrer différents types de fichiers (ex : PDF, jpeg, mp3, mov, etc.) |Cole & Foster,
2008, p. 44|, des liens vers des pages Web externes, mais aussi des modules (cf. §
p. , contenant des activités qui peuvent communiquer avec la plate-forme, notamment pour
mettre & jour des profils d’apprenants [Cole & Foster, |2008| p. 17]. Moodle permet aussi l'inclu-
sion d’activités créées avec Hot Potatoes ou TeXToySFEI, grace au module développé par Gordon
Bateson@. Cette forme d’intégration — de diverses technologies — n’est pas généralisée a tous
les [SGA| mais est de plus en plus présente dans la problématique du domaine (cf. chapitre |3)).
Levy et Stockwell la désignent par le terme d’« hybridation » |[Levy & Stockwell, 2006, p. 209].
Ce terme regroupe donc aussi bien I'inclusion de ressources développées en dehors du [SGA] que
I'utilisation de médiums différents, comme par exemple des cours hybrides combinant CD-ROM
et (|[Rogerson-Revell, 2007, p. 62| ou Language in The Toolbox |Depover et al., 2000, p. 7])

ou une méthode papier et des prolongements sur internet [Mangenot, 2002].

2.1.7 Conclusion

Le champ disciplinaire de 1JALAQ] bien qu’autonome, existe par ses interactions avec d’autres do-
maines plus ou moins proches. Les champs disciplinaires influengant le plus directement 1JALAQ]
sont la didactique des langues, les [ETAH]| et l'informatique au sens large du terme. En effet, en
proposant une description de chacune des phases définies par [Warschauer| [1996], nous avons pu
constater que chaque phase pouvait étre principalement associée a un courant théorique de la
didactique des langues et a un type de technologie en particulier (cf. tableau . Ainsi, l
structural s’appuie sur des architectures centralisées et sur la méthode audio-orale. Les systémes
réalisés s’inscrivent dans la famille des tuteurs et suivent donc le champ des (qui ne porte
pas encore ce nom). Avec l'arrivée de I'approche communicative et de 'ordinateur personnel, les
systémes produits changent et de nouvelles utilisations voient le jour; 'ordinateur comme outil,
par exemple. Peu a peu cet [ALAO] communicatif devient intégratif avec arrivée de la perspective
actionnelle et le développement de 'hypermédia et de la [CMO] et avec eux, le développement
de plate-formes d’enseignement des langues.

Notre travail s’inscrit dans cette derniére mouvance. En effet, c’est un outil qui est avant tout
destiné a étre utilisé directement par les enseignants, aussi bien dans un contexte de cours
présentiel traditionnel, que dans un contexte dJALAO] Mais dans cette perspective intégrative,
il pourrait tout a fait étre ajouté a un comme outil autonome (comme un dictionnaire),
d’autant plus que les fonctionnalités de notre outil correspondent tout a fait aux prérogatives de
gestion des données des systémes actuels. Il peut aussi étre intégré, et permettre a ’enseignant
d’utiliser directement les textes sélectionnés avec des modules auteurs comme TexToys. Enfin,
notre prototype pourrait faire 'objet d’un degré d’intégration & une plate-forme encore supérieur :

39. http://moodle.org/
40. Systéme auteur dédié a l’lALAO (http://wuw.cict.co.uk/software/textoys/index.htm)
41. http://docs.moodle.org/en/Hotpot
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PHASE DE LIALAO| COURANT THEORIQUE TECHNOLOGIE
Courant béhavioriste, méthode | Ordinateur central et terminaux
Structural .
audio-orale
(cf. tableau|1.1] p.
C catif Approche communicative Ordinateur personnel
ommunicati
(cf. § p.
) . Perspective actionnelle Réseaux, Multimédia
Intégratif P
(cf. §{1.4.2[p. (et hypermédia)

TABLE 2.3: Récapitulatif des « phases de 1JALAO|» de [Warschauer| [2000|

dans le cadre de 'inclusion a[MIRTO] la plateforme doit pouvoir formuler des requétes et traiter
les résultats. Cela suppose linteraction avec les modules de scénarisation ou de gestion des
apprenants, afin que le systéme soit & méme de proposer une requéte adaptée et d’adopter une
stratégie de sélection des textes & partir des résultats.

Si notre projet n’est pas un [ETAH] per se, il s’inscrit non seulement dans la problématique du
champ, mais il fait partie intégrante de la logique intégrative de 1JALAQ]

Nous allons maintenant considérer, par le biais de travers constatés, certains aspects méthodo-
logiques de la conception de systémes dédiés a 1JALAQ]

2.2 Travers de TALAO

Nous avons pu constater que la transition entre deux phases de 1JALAOQ]| n’était pas abrupte
et que les phases ne s’excluent pas nécessairement. En effet, en revenant au tableau [2:2] force
est de constater que les desiderata cités par Chanier, relévent finalement autant de ce que War-
schauer appelle IJALAOQ]intégratif que de 1JALAO] communicatif, tout en revendiquant la filiation
de 'approche communicative (desideratum B. Cependant, ces transitions marquent aussi un
certain rejet des préceptes ou erreurs des phases précédentes, comme le rejet de 'approche de
I'apprentissage des langues qui sous-tend 1JALAQ] structural, par 1JALAO] communicatif. Dans
ce paragraphe, nous allons passer en revue certains des écueils dont la prise de conscience a fait
évoluer 1JALAQ] et en tirer des conséquences quant a notre travail.

2.2.1 Conception d’une base de textes

Pour expliciter I'objectif de ce paragraphe, nous souhaitons revenir & une phrase de Levy et
Stockwell que nous avons déja citée sans nous y attarder (cf. note &= p. :

«[CALI] is about design, development, and evaluation, as well as research and practice
conceived around a ready-made product or generic application.@»
|[Levy & Stockwell, 2006, p. 3]

Cet énoncé propose & notre avis une décomposition trés pertinente des différents problémes
de 1JALAQ] En liant tous ces aspects dans une phrase aussi concise, les auteurs mettent en

42. LIALAQ] traite de la conception, du développement et de ’évaluation, ainsi que de la recherche et des
pratiques congues autour de programmes clé en main ou génériques
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exergue les interrelations entre ces différents problémes. En effet, le développement d’un systéme
d dépend étroitement de sa phase de conception. Toute cette phase de création (conception
+ développement) est elle-méme indissociable de I'évaluation des systémes d, comme
en témoigne le fait que des travaux d’évaluation débouchent sur des recommandations quant
au processus de création de systémes d (comme ceux de Hubbard| [1987, [1996] ou de
[Chappelle, |2001]). Ranguin souscrit d’ailleurs au point de vue de Reeves & Marlino quand ils
signalent que « I’évaluation n’est pas une fin en soi; c’est un moyen pour améliorer la prise de
décision » (cité par |[Ranguin, 1995, p. 152]). Enfin ce « triptyque conception, développement,
évaluation » s’alimente des recherches et pratiques autour des programmes qui en sont issus.

Ayant rappelé I’évolution du champ de 1JALAQ] nous allons expliciter ici les composantes de notre
projet. Comme l'indique le titre de notre these, il s’agit avant tout d’un travail de conception
(contenant une phase de développement). Si nous avons choisi cette entrée des « travers de
IJALAQ]» pour revenir sur notre problématique, c’est parce qu’elle a été définie en grande partie
en réaction a certains d’entre eux. La base de textes que nous concevons n’est pas en soi un
elle n’est pas destinée a étre utilisée directement par les apprenants (méme si nous avons
pu montrer que dans une vision intégrative de IJALAQ] notre problématique reléve directement
de ce champ disciplinaire). Nous n’allons donc pas pouvoir I’évaluer a I'aune de grilles prévues
pour décrire des systémes complets. Nous n’allons pas présenter ici une revue exhaustive des
travaux d’évaluation de ressources d[ALAQ] mais nous focaliser sur les aspects qui ont le plus
influencé notre projet, sous le prisme de certains travers clés.

2.2.2 Conception

Avec lordinateur personnel, apparait la possibilité pour les enseignants de langues de concevoir
eux-mémes leurs ressources d (cf. note = p. . La plupart du temps, les enseignants
et formateurs qui s’attellent a ce type de tache n’ont pas suivi de formation en informatique.
Ils produisent des ressources destinées spécialement a leurs apprenants, qui sont la plupart du
temps bien adaptées a ces derniers. Cependant, ces enseignants-programmeurs, le plus souvent
autodidactes, travaillent principalement seuls. Ils construisent en général des ressources de petite
taille, trés ciblées, dont la diffusion large et la commercialisation sont le plus souvent impos-
sibles [Demaiziére & Dubuisson, (1992 p. 249|. « Les industriels, comme les universitaires ou les
enseignants du primaire ou du secondaire se sont alors tournés vers la création d’équipes de
conception et de réalisation permettant de réunir les compétences nécessaires sur des projets de
moyenne et grande taille[, ce qui rend| incontournables les questions d’organisation » [Demaiziére
& Dubuisson, 1992, p. 250].

a) Des carences didactiques

Contrairement aux enseignants-programmeurs, les industriels disposent d’un véritable savoir-
faire informatique mais, conformément aux avertissements de |Cros |1965||§|, ils ont tendance a

43. Cités par |Bruillard, 1997, p. 33] : « Il est malheureusement possible de présenter sous les apparences de
la plus haute technicité des résultats trés hativement élaborés, sans base méthodologique sérieuse. Et ceci ne
mangquera pas de se produire si un effort officiel n’est pas fait. Par simple imitation des travaux ameéricains, des
sociétés privées, plus ou moins sérieuses, proposeront sur le marché de ’enseignement leurs nouvelles techniques
présentées comme des recettes magiques. Ce qui ne manquera pas de provoquer (ou d’accentuer) une réaction de
défense de la part du principal intéressé : le corps enseignant. »
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laisser les « prouesses techniques prendre le pas sur des principes didactiques solides@ », comme
le fait remarquer Decoo & propos d’un logiciel particulier (Le Frangais Par Ordinateur) [Decool
1984} p. 45]. Le cas de ce logiciel n’est pas isolé :

« [Given] the high cost of creating pedagogically sound programs, it is hard to see
how money could be made, and so it becomes clearer as to why there are not hundreds
of publishers out there rushing to offer us quality language training over the Internet,

and also why so much of what is there is unsound.»
[Bangs, 2002, p. 27]

Ce type de constatation n’est pas sans rappeler la situation des machines & enseigner telle que
décrite par 40 ans auparavant. Pour lui, « I’éducation est une grande industrie »
dans laquelle prospérent « des forces commerciales perturbatrices » avec des produits « qui ne sont
pas toujours au point » [Skinner, p. 170]. Les « gadgeteurs » qui produisent des machines
« [n’appliquant| pas des principes psychologiques valides » , , p. 171] trouvent leur
équivalent chez Bangs et Cantos Gémez. Ils les évoquent, en des termes moins dépréciatifs, parmi
les facteurs qui expliquent que malgré le temps écoulé depuis les principes énoncés par Underwood
(cf. tableau , nous ne soyons pas submergés de programmes d’apprentissage des langues de
qualité : ils parlent de « sauts technologiques qui laissent la pédagogie dans leur sillagelﬂ »
[Bangs & Cantos Gomez, 2004, p. 226-227|. Bouldoires effectue, quant a lui, un constat proche
dans le domaine des Il parle d'une « politique de l'offre |accompagnée| d’un discours
promotionnel préconstitué » |Bouldoires|, 1997, p. 130]. Il fait allusion au fait que souvent les
produits développés ne se préoccupent que peu des besoins et pratiques potentielles des usagers
(« demande ») et se concentrent sur une approche consumériste techniciste. Cette derniére fait
des aspects techniques le premier argument de vente et ne rend aucunement compte des usages
potentiels des systémes [Bouldoires| (1997, p. 129-130].

Ces remarques ne sont pas nouvelles et suscitent des recommandations quant au processus de
conception. Hubbard, par exemple, suggeére que les acteurs de 1JALAQ] devraient attacher plus
d’importance au champs de 'acquisition d’une langue seconde et de la didactique des langues,
pour appliquer leurs avancées a la conception, ’évaluation et 'utilisation des systémeslﬂ
, p. 252]. Le consensus actuel prone un travail concerté de spécialistes de I’enseignement
et de spécialistes de l'informatique, comme en témoigne le point de vue de Bangs, pour qui la
plupart des spécialistes de 1JALAQ] a fini par comprendre que c¢’est 'aspect pédagogique qui doit
guider la création de matériel, pas la technologie. « Le point de départ ne doit jamais étre la

technologie [...| mais des principes didactiquesﬁ» 2002, p. 24].

44. « technical prowesses take precedence over sound didactic principles »

45. Etant donné le cotit élevé de la création de programmes ayant de solides bases pédagogiques, il devient
difficile de voir comment faire de I’argent avec. A partir de ce constat, on comprend bien pourquoi il n’y a pas des
centaines d’éditeurs se précipitant pour nous proposer des formations de langues de qualité sur internet et aussi
pourquoi une si grande partie de ce qui est disponible ne s’appuie sur aucune base solide.

46. « Technological leaps leaving pedagogy in their wake »

47. « It is clear that many CALL practitioners, reviewers and authors need to pay more attention to second-
language acquisition and to teaching methodology m software design, evaluation and use. »

48. « Most of us have learnt over the years that it should be the pedagogy which drives materials creation, not the
technology — even though there are those who do not seem to have learnt this message yet! The starting point should
never be the technology, whether we are talking about platform or software, but the learning design principles. »
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b) Un manque de maitrise de la technologie

Cependant, cela ne signifie pas que, dans le processus de conception de matériel pédagogique,
seuls les spécialistes informatiques aient besoin de comprendre mieux les autres points de vues mis
en jeux. Comme le signale Godwin-Jones, dans le cas des technologies Web, les avancées décisives
dans le domaine technologique ne doivent pas se faire sans la participation des enseignants, qui
doivent « étre impliqués directement dans le fait de repousser les frontiéres de la technologie pour
aider & trouver de nouvelles méthodes pour améliorer ’apprentissage des étudiantslﬂ» |Godwin-
Jones, 2000, p. 10]. Cet avis est partagé par Allum, qui constate que les logiciels développés par
les enseignants avec de solides bases pédagogiques échouent souvent en termes d’utilisabilité et
suggére qu’ils s’appuient plus systématiquement sur des principes de base d’Interface Homme-
Machine dans leurs activités de conception. Ce point de vue n’exclut pas celui selon lequel
les logiciels professionnels péchent quant a eux souvent en terme d’adéquation avec les principes
de certains enseignants [Alluml, 2001} p. 146].

c) Collaboration de deux poles

Dans cette succession de remarques, deux types de compétences, centraux pour la conception
d’applications d[ALAO] sont mis en évidence : compétences didactiques et compétences tech-
niques. Ils ne remettent aucunement en question l'invocation des multiples champs disciplinaires
par Chanier, ou Heift et Schulze (cf. § p. . De la méme maniére que les compétences
informatiques mises en oeuvres peuvent faire appel a 1JTHM] les compétences didactiques utili-
sées pour la conception d’une application peuvent faire intervenir des principes de psychologie,
d’acquisition d’une langue seconde. Ces aspects didactiques et techniques renvoient directement
au nom méme du champ disciplinaire, 1 A la lumiére de ce sigle, la remarque de Bangs
concernant la préséance de la composante didactique sur la composante technologique (cf. note @
p- semble couler de source : l'apprentissage des langues (compétences didactiques) est as-
sisté par Pordinateur (compétences techniques). Cependant, d’aprés la littérature, un travail
supplémentaire semble devoir étre fait dans ce sens.

Nous parlons ici de compétences et non d’acteurs impliqués :

e tout d’abord car historiquement nous avons pu voir que certains acteurs jouaient parfois
plusieurs roles comme les enseignants-programmeurs, mais aussi dans le cas de projets
industriels parfois développés principalement par des informaticiens ;

e mais avant tout en considération des solutions proposées par différents chercheurs.

Les travaux que nous avons cités (§ p- font intervenir sans les nommer deux principaux
pdles de compétences, qui correspondraient aux deux grands types que nous avons évoqués ici. Il
est bien stir possible d’adopter un grain de précision beaucoup plus fin, comme celui développé
par Demaiziéres et Dubuisson pour 1 [Demaiziére & Dubuisson, (1992} pp.257-261] :

1. expertise de contenu et compétences didactiques (contenus, structuration des contenus,
présentation) ;

2. compétences pédagogiques (scénarisation, types d’activités) ;

49. « We need to have teachers directly involved in pushing the boundaries of the technologies in order to help
search out new methods to enhance student learning »

50. « Teacher-designed, pedagogically sound software often fails in terms of usability, while highly usable, pro-
fesstonally made software is often based on ideas that are not in accord with those of a particular curriculum or
teacher. »
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3. compétences [EAQ| (connaissance des médias et outils informatiques disponibles dans le
domaine) ;

4. compétences en ergonomie des systémes d (interactions entre apprenant et ordina-
teur) ;

5. compétences médiatiques (intégration de ressources multimédia au sein du systéme) ;

6. compétences de médiatisation (implantation : les auteurs parlent de « médiatisation
[EAQ|», car I'implémentation peut faire intervenir des systémes auteurs dédiés a 1JEAQ]
mais il s’agit ici de la partie la plus technique du travail).

Les compétences que nous appelons didactiques sont avant tout les compétences 1 (contenus,
didactiques) et 2 (pédagogiques) de la liste, alors que les compétences techniques s’étendent de
I’élément 3 a 1’élément 6 ergonomie, médiatiques, médiatisation). Ce que nous avons ap-
pelé les compétences didactiques sont en général fournies par des enseignants, des formateurs
ou des didacticiens alors que les compétences techniques relévent d’ingénieurs, d’informaticiens,
spécialistes des problématiques d’apprentissage des langues, le plus souvent. Bangs aborde le
probléme sous un angle plus proche du génie logiciel, selon lequel les compétences listées pour-
raient étre placées sur un continuum entre le « quoi faire » et le « comment faire » : le « quoi
faire » relevant de la conception (compétences didactiques avant tout) et le « comment faire »
de son implémentation (surtout les compétences techniques). Pour lui, ¢’est sur cette répartition
des compétences entre les acteurs qu'un effort doit étre fait par les deux partis :

« Part of the problem may be the broken link between pedagogical design and interac-
tive programming, but even if the creators of a project or course need to hand over the
technologists for the actual creation of the routines, this should always be subject to a
rigourous set of design documents which specify the exact nature of the interactions
to be employed [...]. [There] is a clear need for the whole area of instructional design
to be promoted—and in “both directions”. On the one hand, pedagogical designers need
to understand the interactions and other technical possibilities at their disposal, and
which they can use to put appropriate learning theories into practice. On the other
hand, the technology community needs to understand what the language learning com-
munity really requires from the application of the new technologies. The gap may be
narrowing, but it still exists and ways should be sought to bridge it in the near fu-

ture. »
[Bangsl [2003, p. 95|

En évoquant le besoin des enseignants et concepteurs d’acquérir plus de compétences techniques
(en particulier celles qui correspondraient au 3¢ ensemble de la liste ci-dessus : médias / outils
informatiques présents dans le domaine |[Demaiziére & Dubuisson, (1992, pp.257-261]), il rejoint
Rogerson-Revell [2007] et |Allum| [2001]. Nous retrouvons en ce point I’approche intégrative au

51. Une partie du probléme réside peut-étre dans le lien brisé entre conception pédagogique et programmation
des interactions, mais méme si les créateurs d’un projet ou d’un cours doivent laisser la main aux technologues
pour la création des routines, cela devrait toujours faire 'objet d’un ensemble de documents de conception
rigoureux qui spécifie la nature exacte des interactions & employer. Il y a un besoin clair de promotion de la
zone de la conception de ressources éducationnelles, et ce dans les « deux sens ». D’une part, les concepteurs
pédagogiques doivent comprendre les interactions et les autres possibilités & leur disposition, qu’ils peuvent utiliser
pour mettre en application les théories de I’apprentissage adéquates. D’autre part, la communauté des spécialistes
de la technologie doit comprendre ce dont la communauté de ’apprentissage des langues a réellement besoin en
ce qui concerne 'utilisation des nouvelles technologies. Le fossé tend a se réduire, mais il existe toujours, et des
moyens de le traverser doivent étre cherchés.
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centre de la problématique de 1 (cf. § p. . Pour intégrer au mieux 'outil infor-
matique dans le processus d’apprentissage, il parait en effet primordial que les détenteurs des
compétences didactiques, qui peuvent étre ceux qui les mettent en place dans le cadre de la forma-
tion (enseignants et formateurs), acquiérent une compréhension suffisante de ’outil informatique
pour l'intégrer au mieux dans l'offre de formation qu’ils représentent.

Notre travail reléve quant & lui de la seconde partie de « 'autre direction ». Notre point de vue
est celui d’'un représentant de ceux que Bangs appellent les technologues. Il appuie la nécessité
de notre approche empirique dans 'optique de prendre en compte les connaissances didactiques
du domaine. De par nos objectifs, le travail que nous effectuons est avant tout un travail de
conception et de modélisation. Prises dans une perspective de création d’outil, nos décisions
technologiques doivent s’appuyer sur des connaissances didactiques pour répondre aux besoins
des utilisateurs. Ce sont eux les détenteurs des compétences didactiques, qui décideront de I'in-
tégration de l'outil & leurs pratiques. Il nous faut donc adapter le plus possible la conception de
notre outil & ces derniéres.

d) Processus

Depover et al. [2000] abordent ce probléme difféeremment. Ils ne ’adressent pas uniquement sous
I’angle des acteurs, mais aussi sous celui du processus de conception. Ils recommandent ainsi un
cycle de développement en plusieurs phases dans lesquelles interviennent deux classes d’acteurs :
clients et concepteurs. Dans le cas présenté dans I'article, et d’une certaine maniére dans le notre,
les détenteurs des compétences pédagogiques ne sont pas tous des concepteurs. Certains font par-
tie de cette classe d’acteurs, mais les autres sont considérés comme clients, non pas dans un sens
monétaire mais plutét dans un sens de commanditaire. N'ayant de commanditaire, pour adap-
ter ce modéle a notre probléme nous devons considérer les utilisateurs comme clients. En effet,
c’est & eux qu’est destiné notre systéme. Si les utilisateurs finaux ne sont pas considérés comme
clients dans le modéle de Depover et al. , c’est que les projets présentés sont plus « traditionnel-
lementlﬂ» ancrés dans la problématique de 1 en tant que champ dans lequel sont congus
des[ETAH] dont les utilisateurs sont les apprenants. Considérer les enseignants comme client nous
parait cependant cohérent d’aprés I’étude préliminaire que nous avons effectuée, selon laquelle la
recherche de supports textuels est une tache a part entiére du travail des enseignants (cf. §
p.[6] / [Loiseau, [2003]).

Depover et al. parlent pour désigner leur méthodologie de « design incrémentiel et itératif »
[Depover et al., 2000, p. 4]. A chaque étape, des échanges avec le client sont suggérés (itératif)
selon des modalités qui dépendent des objectifs de 'étape et de 1'état de développement du
produit (incrémentiel). Le cycle de vie comporte trois étapes : « pré-adoption, implantation et
routinisation » [Depover et all 2000, p. 16|, dont seules les deux premiéres nous concernent.
La phase de pré-adoption consiste selon eux en la définition d’une idée mobilisatrice (base de
texte indexée pédagogiquement pour l'enseignement des langues, dans notre cas), I’établissement
d’un cahier des charges, puis d'une structure modulaire [Depover et all 2000, pp. 5-6], avant de
commencer la phase d’implantation par un prototype qui doit servir de support a un dialogue
avec les clients afin de 'améliorer [Depover et al., 2000} p. 8]. Nous généralisons ici les concepts

52. A quoi on peut opposer le point de vue de Murray et Barnes selon qui : « Whilst some software may provide
opportunities for pupils to work more independently, in most contexts the teacher remains the primary director
of learning. » |[Murray & Barnes| [1998 p. 251] Alors que certains logiciels offrent la possibilité aux éléves de
travailler indépendamment, dans la plupart des contextes, c’est toujours principalement 1’enseignant qui dirige
Papprentissage. (traduit par Lucy Garnier).
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présentés dans article qui servent le développement d’applications dont les utilisateurs finaux
sont les apprenants. Dans notre cas, les fonctionnalités ont été définies a priori en fonction
des besoins du projet et de notre étude préliminaire (cf. chapitre . Cependant, ces
fonctionnalités constituent des lignes directrices & confronter aux pratiques des enseignants, a
partir desquelles nous définirons un modéle. Enfin, le cadre de ce travail s’arréte a la premiére
itération de la phase d’implantation, avec un premier prototype. Etant donné la quantité de
travail pour y parvenir, nous n’allons pas poursuivre au dela de cette premiére phase. Dans
I'optique de parvenir, a plus long terme, a un produit utilisable, le modéle et le prototype doivent
se montrer évolutifs et ainsi permettre la prise en compte des conclusions qui pourront étre tirées
des échanges avec les clients, aprés le développement du prototype (phase de test a grande échelle
par exemple). Cependant ’objectif principal de notre travail est la définition d’un modéle, dont
nous devrons montrer la faisabilité avec un prototype.

2.2.3 Modélisation

Les modéles de développement que nous avons présentés visent & cerner le role de chacun. D’autres
modéles existent, comme celui présenté dans [Ahmad et al [1985] (cf. figure[2.2]citée par [Bannert
et al.,2003]), qui reléve plus d’un positionnement du champ disciplinaire de l que des com-
pétences impliquées dans la réalisation d’'un projet. La présence dans ce modéle du Traitement
Automatique des Langues , sous forme de « Linguistique Computationnelle/Traduction au-
tomatique », est intéressante selon notre point de vue des travers de IJALAQ]: il met en exergue
la nécessité de rendre l'ordinateur capable d’« interpréter » des éléments de sens du langage (que
ce soit dans les ressources ou les réponses d’apprenants).

Psychologie Technologie
Ergonomie K
Apprenant Ordinateur
Méthodologie Linguistique computationnelle
Psycholoinguistique Traduction automatique
Langage
Linguistique

FIGURE 2.2: « Un modeéle typique de IJALAO)|et les domaines scientifiques associés [Ahmad et al.,
1985} p. 45] » |Bannert et al., 2003, Fig. 1]

a) Analyse de logiciels

Antoniadis & Ponton [2002] proposent une enquéte ayant porté sur 289 logiciels d’apprentissage
des langues, édités entre 1991 et 2000. Aprés un travail de classement, un échantillon représentatif
de 31 logiciels a été isolé pour une étude plus détaillée. Antoniadis| [2004] en fournit certains
résultats avant de les analyser. Dans presque l'intégralité des logiciels testés, le point de vue
adopté pour considérer la langue est extrémement réducteur. Rézeau, quant a lui, parle d’analyse
des réponses extrémement « minimale » pour la majeure partie des logiciels produits dans les
années 90 |Rézeau, [2001} p. 365]. Nous pouvons citer comme exemple représentatif de ce point de
vue, le « syndrome du blanc » [Antoniadis et al.l [2005b], ¢’est-a-dire le fait que certains logiciels,
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méme parmi ceux développés a la fin des années 90 n’étaient pas capables de traiter 1’espace :
lallUbowillotte n’est pas considérée comme lal_lbouillotteﬁ |[Antoniadis|, 2004} § III].

Cet exemple est symptomatique du point de vue adopté par les logiciels. Ils ne considérent pas
la langue en tant que telle, les réponses de 'apprenant sont considérées comme des séquences
de caractéres, sans qu’aucun sens ne leur soit associé. Dans le cas de cet exemple, il ne s’agit
méme pas de savoir que la est un article défini, qui est féminin car il est lié au nom bouillotte,
mais juste de considérer 'espace, comme ayant un sens différent des autres caractéres, du fait
qu’un ou plusieurs espaces ont le méme sens, ce qui n’est pas le cas pour une lettre par exemple.
Ce type de raisonnement peut étre adopté avec des exemples moins simplistes. Si une phrase
du type « The fairy tale you like is The Shepherdess and the Chimney Sweep » est destinée a
montrer I’omission du pronom relatif en anglais, ses autres nombreuses propriétés, comme le fait
que le sujet de like soit you ou que is soit une forme du verbe to be au présent, ne seront pas
considérées. Dans ce contexte, une réponse d’apprenant du type « The fairy tale that you like is
The Shepherdess and the Chimney Sweep » pourra étre considérée fausse, sans autre explication
[Antoniadis et al.l 2005a]. Blanchard et al.| [2009] font état de réponses considérées fausses a cause
de majuscules absentes (ex : la france) ou ajoutées a tort (ex : le Lapin). Cette série d’exemples

explicite la citation du paragraphe (p. ) :

« le plus souvent, informaticiens et didacticiens des langues n’admettent pas la méme
acception du terme “langue”. Pour les uns, il s’agit d’une séquence de codes, pour
les autres d’'un systéme de formes et de concepts. Cette différence peut s’expliquer
aisément lorsque ’on constate que I'informatique [seule|, par définition, ne peut consi-
dérer et ne peut traiter que la forme de la langue dénuée de toute interprétation, alors
que pour la didactique des langues, la forme n’existe que par ses propriétés et des
concepts qu’elle est censée représenter. »

|Antoniadis et al. 2005b, p. 65]

Dans un premier temps nous pouvons noter, qu’Antoniadis et al. opposent, conformément & ce
que nous indiquions dans le paragraphe [2.2.2] p. [48] le point de vue du détenteur des compé-
tences didactiques a celui du détenteur des compétences techniques, méme si ce n’est pas dans
un contexte de processus de constitution de ressources [ALAO] Il s’agit plutot ici d’une forme
de constat descriptif opposant le point de vue des spécialistes de ’enseignement des langues
(enseignants et didacticiens), indépendamment de leur utilisation de I’outil informatique a celui
des créateurs de ressources [ALAO] Les auteurs suggeérent ici, qu’au moins en ce qui concerne
la langue, les technologues se doivent de comprendre mieux le point de vue des membres de la
communauté de 'apprentissage des langues (cf. citation de |Bangs| [2003], p. .

b) Constats

Pour en revenir au contenu de la citation, cette incapacité & considérer la forme de la langue
par ses propriétés et les concepts qu’elle est censée représenter, la pauvreté du sens associé aux
séquences linguistiques, quelle qu’en soit la longueur, est 'une des limites des systémes dJALAQ]
constatées dans [Antoniadis et al., 2005a]. Murray et Barnes, dans leur étude des apports du
multimédia pour 'apprentissage de la grammaire et des structures linguistiques, se rapprochent
de cette analyse. Ils déplorent ’absence fréquente de sens associé aux structures présentée par
les différents logiciels :

53. Ll représente le caractére espace.
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« The language learning process itself and the way language “works” should be high-
lighted in the software to aid the learner in his or her analysis of language patterns.
The software should provide learners with an aid towards internalising and using
structures accurately, not just recognising and producing unanalysed “chunks” of lan-

guage.’*|»

[Murray & Barnes |1998, p. 256]

La seconde limite concerne la rigidité des logiciels d[ALAO] Méme au-dela des logiciels clé en
main, qui proposent des séquences prédéfinies qui ne peuvent étre modifiées, le systémes auteurs
de type Hot Potatoes permettent de définir facilement des activités, mais enferment ’enseignant
dans des modéles pédagogiques pré-établis et peu altérables. Les ressources a partir desquelles
sont créées les activités ne sont pas interchangeables : & une activité correspondra un texte et un
seul, un modéle pédagogique et un seul. Sans utiliser d’autres types de connaissances et compé-
tences, il est difficilement imaginable d’aller plus loin dans la modélisation didactique [Antoniadis
, . Cette rigidité est pergue aussi par les utilisateurs de systémes auteur, qui, selon
une étude effectuée par Delcloque & Bramoullé en 2001, reprochent aux outils existants leur
manque de flexibilité [Delcloque & Bramoullé, 2001}, p. 283]. Ils généralisent en quelque sorte les
remarques faites pour 'apprentissage lexical par Selva et Chanier : « les matériaux sont créés
par les concepteurs, les épreuves ne sont pas renouvelables et la sélection des mots sur lesquels
portent les exercices ne se fait pas toujours en fonction du travail de 'apprenant et de ce qu’il a
réellement acquis » |Selva & Chanier} 2000, § 1]. Enfin les auteurs remarquent que les logiciels,
tels qu’ils sont congus, forcent les enseignants (utilisateurs) ayant peu ou pas de compétences
informatiques & manipuler des concepts qui n’appartiennent pas a leur problématique
miadis et all [2005a]. Méme sans revenir a I'époque ou tout systéme d{ALAQ| demandait de la
part des concepteurs des compétences en programmation (ALAO|structural. Cf. § p- ,

la conception de cours interactifs requiert certaines connaissances en informatique.

c) Le pour 1JALAO

Pour les auteurs, les limites citées peuvent étre dépassées par I'utilisation du [TAT] (Antoniadis &
Ponton| [2002, 2004]; |[Antoniadis et al.| [2004alb, 2005alb, [2007b|; Kraif et al| [2004]; [Antoniadis
[2004]). En effet, concernant le manque de sens associé a la langue, il ne s’agit pas de suggérer que,
grace au [TAT]'ordinateur sera capable de « comprendre » n’importe quelle séquence langagiére,
mais des outils comme un analyseur morphologique, ou un correcteur orthographique, peuvent
combler certaines lacunes. Pour Bangs le feed-back est un élément primordial de 1JALAQ] car il
permet a Papprenant de ne pas se sentir jugé sur sa production (cf. § p. , encore faut-il
que le systéme puisse lui signifier pourquoi il considére que 'apprenant a fait une erreur [Bangs
, p. 26 & 28]. L’analyse des réponses d’apprenants (description des erreurs) et le feed-back
sont les problématiques ou 'utilité de ce type d’outils est la plus évidente. Heift & Schulze| [2007]
proposent un panorama des travaux sur le sujet dans leurs chapitres 3 et 4.

En dehors du contexte des réponses d’apprenants, les informations de sens ajoutées par des ou-

54. Le processus d’apprentissage des langues lui-méme et la maniére dont la langue « marche » devrait étre mis
en valeur dans le logiciel pour aider I'apprenant dans son analyse des motifs langagiers. Le logiciel devrait fournir
& 'apprenant une aide pour l'internalisation et l'usage correct des structures, pas seulement la reconnaissance et
la production de « morceaux » de langue non analysés.

55. « the third problem concerns the fact that software applications are computer sciences oriented. This orien-
tation forces the language teachers with no or little computing skills to manipulate concepts which do not belong
to their set of problems. »
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Nota Bene 2.2 Flexion, Forme, Lemme, Lexéme, Lexie, etc.

Lorsque nous parlons de certains outils [TAT] il peut nous arriver d’avoir recours a la termi-
nologie du domaine que nous allons rappeler rapidement ici. Nous nous inscrivons principa-
lement dans la théorie sens-texte.

Pour définir la plupart de ces notions nous allons recourir & la notion de mots-formes. Polguére
définit le terme en toute rigueur dans son ouvrage a travers les propriétés d’« autonomie de
fonctionnement » et de « cohésion interne ». Pour l'usage que nous allons en faire nous
nous contenterons de la définition instinctive qu’il en donne : « formes linguistiques qui sont
séparées a l’écrit par des espaces ou des marques de ponctuation » [Polguére) 2003, p. 43].
Ainsi, chanson et chansons sont deux mots-formes.

« Une lexie, aussi appelée unité lexicale, est un regroupement 1) de mots-formes ou 2) de
constructions linguistiques qui ne se distinguent que par la flexion. Dans le premier cas, il
s’agit de lexémes et dans le second cas, de locutions. Chaque lexie (lexéme ou locution) est
associée a un sens donné. Que l’on retrouve dans le signifié de chacun des signes (mots-formes
ou constructions linguistiques) auxquels elle correspond » [Polguérel 2002] cité par [Mangeot-
Lerebours et al., 2003]. Par exemple, chanson est un lexéme (et donc une lexie) regroupant
les deux formes que nous avons indiquées ci-dessus. Avoir la dalle est un exemple de lexie
de type locution.

Quand nous parlons de lemme, nous nous référons & « une forme arbitraire, mais conven-
tionnelle, abstraite sur ensemble des formes d’un [lexéme| » [CNTRL, 2008|. Cette forme
conventionnelle, qui est utilisée comme entrée dans les dictionnaires papiers, est aussi appelée
forme canonique (ct. [Polguére, 2003, p. 89]).

Enfin, « la flexion est [...] un mécanisme morphologique qui consiste en la combinaison d’un
radical et d’un affixe — appelé affize flexionnel — ayant les trois propriétés suivantes :

1. son signifié est trés général, plutdt abstrait et appartient nécessairement a un petit
ensemble de signifiés mutuellement exclusifs appelé catégorie flexionnelle |[...];

2. lexpression de sa catégorie flexionnelle est imposée par la langue [...| ;
3. sa combinaison avec le radical d’une lexie donne un mot-forme associé a la méme lexie.

[...] Toutes les langues n’ont pas la méme richesse flexionnelle » [Polguére, [2003, p. 60].
Par exemple, en francais, dans le mot-forme manges, 1'affixe flexionnel -es appartient a la
catégorie flexionnelle de la 2° personne du singulier de l'indicatif présent des verbes du
premier groupe (et d’aucune autre catégorie flexionnelle) est associé au radical verbal mang-.
Manges — tout comme mangerai ou mangedtes — est donc une des formes fléchies de la lexie
dont le lemme est manger.

tils peuvent aussi trouver une utilité pour s’attaquer & la seconde limite que nous avons
indiquée : la rigidité des systémes [ALAO] Nous pouvons, pour illustrer ce point de vue, nous
appuyer sur le systéme ALEXIA, un « environnement informatique d’aide a 'apprentissage lexi-
cal du frangais langue seconde » [Selva & Chanier}, 2000, § 1]. Le systéme est dédié au théme du
travail. Les auteurs expliquent comment avec les informations ajoutées par des traitements de
base du ils arrivent & proposer un systéme qui permette la génération semi-automatique
d’activités. Les activités dont il s’agit ici sont des exercices lacunaires, proposant a I'utilisateur
de reconstituer des phrases avec les mots manquants. La création de tels exercices nécessite donc
un découpage des textes en phrases. Les textes ne sont ainsi plus considérés comme des suites de
caractéres mais comme des ensembles de phrases. Les activités décrites dans ’article proposent
a Papprenant la liste des mots qui doivent étre retrouvés, mais sous forme de lemme (cf. NB
p. . Une analyse morphologique@ permet donc d’obtenir pour chaque mot son lemme et d’es-

56. Un analyseur morphologique permet d’obtenir une représentation morphologique du texte. Une telle repré-
sentation indique pour chaque mot « sa forme de base (forme canonique ou lemme), sa catégorie syntaxique et
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camoter les formes fléchies concernées. Ce qui empéche le systéme de générer automatiquement
des activités est le fait que ’analyse morphologique s’appuie, comme son nom l'indique, sur la
morphologie et non sur le sens. Ainsi, pour reprendre un exemple cité dans 'article, dans la
langue francaise, il existe au moins deux lexies boite. La premiére serait ’acception de « boite »
dans le sens de réceptacle (Elle trie ses articles en les rangeant dans des boites) et la seconde
serait « boite » au sens d’entreprise (et nous omettons les sens « discothéque » et « gamelle »).
Mais, du point de vue de la morphologie, ces deux lexies sont indifférenciables, puisque associées
exactement au méme ensemble de formes fléchies (avec les mémes traits morphologiques). Au
contraire, un analyseur morphosyntaxique — prenant en compte le contexte — pourra faire la
différence entre la lexie manger dans le sens manger une pomme, et la lexie dans ’acception Son
hotesse lui accommode son m(mgerlz], puisque la différence de sens entre les deux lexies s’exprime
ici par des ensembles de formes fléchies différentes. C’est ce genre de limitation qui a poussé les
concepteurs d” ALEXIA & sélectionner a priori des ensembles de phrases contenant les lexies rele-
vant du monde du travail, rendant la génération d’activités semi-automatique [Selva & Chanier)
2000, § 6]. Avec Antoniadis et al. cherchent & systématiser ce type de fonctionnement
par une architecture qui permette a des équipes concepteurs d’activités (cumulant compétences
didactiques et techniques) d’ajouter des scripts de génération automatique d’activités configu-
rables par des enseignants (n’ayant pas nécessairement de compétences techniques), s’attaquant
ainsi & la troisiéme limite citée [Antoniadis et al., 2005b|. Pour y parvenir, le n’est pas suf-
fisant, ils s’appuient sur une structure modulaire et sur un travail de modélisation des activités
faisant travailler de concert informaticiens et didacticiens.

d) et indexation pédagogique

Pour la réalisation de notre base de textes, il parait primordial de prendre en compte ces limites
pergues dans les systémes dJALAO] L’absence de sens associé aux formes empécherait toute re-
cherche prenant en compte le contenu des ressources textuelles, autrement que par des recherches
de sous-chaines de textes. Plus nous pourrons ajouter d’informations aux textes et plus les re-
cherches pourront étre précises. Il convient cependant de ne pas oublier la troisiéme limite que
nous avons reprise : les enseignants, s’ils travaillent sur I’apprentissage de la langue, n’ont pas
pour autant un point de vue de linguiste et la maniére d’interpréter les informations ajoutées
aux textes doit s’appuyer sur leur(s) problématique(s). Il ne suffit pas d’ajouter des informations
issues d’outils [TAT] & des textes pour parvenir a les indexer pédagogiquement. Une partie du
probléme est de décider quelles informations sont pertinentes pour les enseignants et sous quelle
forme, ce qui nous rameéne & la nécessité d’évaluer leurs besoins. Enfin, pour notre systéme comme
pour la recherche en [ALAQ] en général, I'évolutivité est une caractéristique nécessaire. Comme
dans le processus de développement de |Depover et al.| [2000], c’est par une démarche itérative
que nous pouvons espérer arriver & des formes d’indexation pédagogique satisfaisantes pour les
enseignants, par d’incessants retours entre la théorie (conceptualisation, modélisation de 'in-
dexation pédagogique) et la pratique (confrontation de la théorie aux pratiques des enseignants).
Un tel processus, dans le domaine de I'informatique, a fortiori de 1JALAO] n’est possible que par
la conception de systémes évolutifs.

Pour appréhender la problématique de 'utilisation du [TAT] dans IJALAO] nous reprendrons les
questions posées par |Zockl 1996, p. 1002] :

les informations lexicales qui lui sont liées » |[Bouillon et al., [1998].
57. http://fr.wiktionary.org/wiki/manger
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1. « what can current Natural Language Processing technology contribute to ?m»

2. « how can this technology meet the demands of pedagogical theory for communicative lan-
guage teaching in a natural envimnment?»

3. « what can [NLP-based systems teach us about language acquisition, linguistic theory and
NATURAL language processing in geneml?»

4. « what effect can a domain like[CALL, or the involved disciplines have on the development

of [INLB technology?[]»
5. « what lessons have been, or can be learned by looking at the available systems?lﬂ»

Notre travail, dans le cadre de cette thése, se concentre principalement sur les deux premiéres
questions. Il ne s’agit pas de développer de nouveaux modéles ou de nouveaux systémes pour le
E (question []) mais d’examiner les possibilités offertes par les outils qu’il propose (question
1[). Ces possibilités d’analyse, et donc d’informations, devront étre prises en compte dans la
modélisation des textes et de leur contenu, mais a la lumiére de la maniére dont elles pourront
étre interprétées pour remplir un besoin d’origine didactique. Que ce soit pour 1JALAO]en général,
ou notre travail en particulier, le [TAT] ne doit pas étre vu comme la panacée, mais comme 1'un
des champs disciplinaires qui touchent au domaine (comme 1 ou la sociolinguistique, par
exemple [Heift & Schulze| 2007, p. 10]), proposant des outils et des concepts donnant acces
& des informations qui pourront étre utilisées par 'ordinateur & destination des utilisateurs

(enseignants, concepteurs ou apprenants).

2.2.4 Perception et usage

Lors de la journée d’étude TALALEL un chercheur, semble-t-il extrémement expérimenté, prit
la parole aprés une communication pour signifier avec véhémence qu’aprés avoir « réinventé
la langue dans notre coin avec le [TAT]», nous autres, informaticiens, nous apprétions a faire
de méme avec IJALAO] La réponse qui lui fut faite, se contenta de reprendre le point de vue
du communicant, qui disait vouloir travailler en accord avec les enseignants de langue. Mais
finalement, la question portait plus sur la perception de la technologie en vue de son évaluation
et de son usage, que sur la « réinvention » de 'objet inhérente & la tadche de modélisation, qui
vise & représenter, présenter & nouveau des objets pour les rendre manipulables.

Que ce soit le [TAT] du point de vue des concepteurs, ou IJALAO] en général du point de vue des
utilisateurs, un « bon » usage des technologies semble passer par le dépassement des affects qui
leurs sont liés.

58. Quelles technologies existantes peuvent contribuer a 1‘.’

59. Comment ces technologies peuvent-elles accéder aux demandes des théories pédagogiques pour ’enseigne-
ment des langues dans un environnement naturel 7

60. Que peuvent nous enseigner les systémes utilisant lesur' l'acquisition langagiéres, les théories linguis-
tiques et le traitement des langues NATURELLES en général 7

61. Quels effets est-ce qu'un domaine comme l ou ses disciplines connexes peuvent avoir sur le dévelop-
pement de technologies ?

62. Quelles legons ont été ou peuvent étre tirées d'une étude des systémes d disponibles 7 N.B. : Les
remarques exposées dans ce paragraphe (§ m p- m[), répondent partiellement a cette question.

63. http://alsic.u-strasbg.fr/v07/lamadon/alsic_v07_12-poil.htm
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a) Limites du

L’exemple du systéme ALEXIA (cf. § [Le [TAL] pour I[JALAQ p. [bF)), tel que nous l'avons décrit
expose certaines limites du [TAT] Alors qu’en 1954, quand le champ débutait avec I'expérience
« Georgetown-IBM », les chercheurs impliqués suggéraient que dans un délai de quelques années,
le probléme de la traduction automatique serait réglé [Wikipedia), [2008¢], la communauté [TAL]
malgré un « penchant pour I'hubris » |Kraif et al., [2004], est bien plus consciente de ses limites
(au moins actuelles) et plus encline a suivre le conseil bien connu de Bar-Hillel de faire un usage
judicieux et modeste des aides automatiséesﬁﬂBar—HillelL 11964, p. 183]. Cet usage modeste et
judicieux nous raméne a la stratégie moins-disante que nous évoquions dans le paragraphe E]
(p. . Cette stratégie passe par la compréhension des limites des outils, spécialement dans
le contexte de 1JALAQ] ou 'un des objectifs de 'usage du [TAT] est précisément d’éviter les
rétroactions erronées. Nous pouvons par exemple citer certains travaux (Kraif & Ponton| [2007];
Blanchard et al.| [2009]), qui visent & proposer des méthodes pour analyser les réponses des
étudiants, prenant en compte ces limitations. Plutot que de tenter d’analyser des productions
libres d’apprenants, leur approche est de restreindre le contexte afin de rendre plus fiables les
analyses effectuées et, par voie de conséquence, produire un feed-back plus adapté. Une stratégie
qu’ils résument en un leitmotiv : « Faire peu et simplement, mais faire bien» [Blanchard et al.
2009]. Ils rejoignent d’une certaine maniére la démarche de [Selva & Chanier| [2000] qui, conscients
que « la désambiguisation sémantique ne peut se faire automatiquement|, les| programmes qui
levent les ambiguités [n’étant| pas assez fiables », décident de procéder manuellement pour cette
étape du traitement. Méme si dans notre cas les erreurs potentielles seront moins lourdes de
conséquences, puisqu’avant d’étre proposé aux apprenants chaque texte passera par le filtre de
I’enseignant, le manque de fiabilité des outils peut nuire & l'utilisation du systéme, affectant
directement précision et rappel . Il nous faut donc, nous aussi, jongler avec « bruit et silence »
(cf. Kraif & Ponton| [2007]; Blanchard et al.| [2009]).

b) Fear, awe and ‘wow’

Il est tentant d’établir un paralléle entre la maniére dont les enseignants percgoivent les systémes
dJALAOQ] et les attentes qu’a pu susciter le [TAT] L’avis des spécialistes de 1JALAQ| a I’égard des
systémes existants est globalement négatif :

« Multimedia language learning materials comprise, as with all learning resources,
some gems amongst a lot of mediocrity.m»

[Murray & Barnes|, |1998, p. 259]

En introduction & des considérations méthodologiques, Hubbard parle d’un haut niveau de mé-
contentement chez les enseignants de langues par rapport aux systémes existantsm
. Malgré tout, ces mémes enseignants, quand ils sont programmeurs, sont d’aprés Shepherd,
conquis a priori par les aspects techniques des outils. Cela débouche sur l'apparition de pro-
grammes qui reflétent une méthodologie qui serait rejetée par les enseignants qui ont écrit les

64. « judicious and modest use of mechanical aids »

65. « Doing few and simply, but doing well »

66. Le materiel multimedia d’apprentissage des langues, comprend comme c’est le cas pour toute ressource
d’apprentissage, quelques bijoux parmi un flot de médiocrité.

67. « Given the high level of dissatisfaction many teachers have for much of the present courseware », cité dans

p. 321
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programmes s’ils les voyaient sur papier|*®| [Shepherd, [1987]. Bax désigne ce rapport a ’ALAO
par les termes « fear » et « awe >>|ﬂ Bax, 2003, p. 25]. Cette attitude ambivalente de crainte
et d’admiration est pour Bax une étape dans le processus de normalisation/ intégrationm d’une
technologie. Il considére que ce comportement de fear and awe est I'attitude dominante en 2003
vis-a-vis de 1TALAQL

Ce concept de fear and awe est trés cohérent avec le « “wow” factorF_Tl» de Murray & Barnes|
, qui veut décrire aussi bien les réactions initiales d’utilisateurs (enseignants/apprenants)
extrémement positives que celles qui sont extrémement négatives. Pour les auteurs, cette évalua-
tion instinctive peut affecter I'opinion globale qu’aura l'utilisateur du programme & moyen ou
long terme |[Murray & Barnes, (1998, p. 250]@ Le point de vue de Murray et Barnes est celui
de I’évaluation. Il s’agit de faire prendre conscience aux enseignants du « facteur “waou” » et
de proposer ensuite un cadre d’évaluation alors que Bax veut décrire 'attitude des utilisateurs
envers les systémes d[ALAO|] Dans un cas comme dans lautre, ils expliquent que l'un des élé-
ments intervenant dans ces attitudes dépend directement des attentes des utilisateurs vis-a-vis
de 'outil informatique dans le contexte de I’enseignement des langues :

« [Some of the| causes can originate from teacher/learner hostility (technophobia),
a high learning curve [...[, and disillusionment after anticipation of an educational
panacea.[)»

[Murray & Barnes, |1998| p. 250]

« Instead of addressing the role which the software could play within the wider class-
room context (a small role, but a useful one) their expectation seemed to be that it
should either do everything and replace current technologies such as dictionaries and

even the teacher, or it was not useful.El»
2003, p. 25]

Le role que peut jouer 1JALAO| dans le contexte de la classe pour Bax (petit, mais utile) n’est
pas sans rappeler le Leitmotiv emprunté & Blanchard et al. et leur stratégie moins-disante.

68. « appearance of programs reflecting methodology which would be rejected by the very teachers who wrote the

programs if they were seen in print » cité dans |Rézeau, 2001[, p. 322]
69. fear :peur / awe : difficile & traduire, admiration et fascination, mais dans I’expression figée fear and awe, awe
peut vouloir dire « respect, mélé de crainte » (Collins : http://dictionary.reverso.net/english-french/awe).

70. Nous ajoutons ici le terme intégration, car il parle de normalisation dans le sens de « devenir normal ». Dans
ce contexte, une technologie est « normalisée », quand elle est tellement intégrée & nos vies qu’elle est devenue
invisible : « The technology is so integrated into our lives that it becomes invisible >> p. 25|, comme le
livre, que nous citions précédemment (cf. § p- . Il ne parle pas ici du processus de création d’une norme
(standardization en anglais) que nous discutons plus loin (cf. § p- .

71. facteur « waou »

72. « The “wow” factor encompasses both extremely positive and extremely negative initial reactions in the user
(teacher/learner) towards a software package. This immediate, instinctive evaluation can colour the user’s opinion
of the program as a whole, even on a medium- to long-term basis. »

73. Certaines causes peuvent provenir de I'hostilité (technophobie), de 'enseignant/apprenant, des difficultés
de prise en main du logiciel, ou de la désillusion qui suit 'attente d’une panacée éducative.

74. Au lieu d’adresser le probléme du role que doit jouer un logiciel dans le contexte plus large de la classe
(un petit role, mais un role utile), leurs attentes semble étre que le logiciel doit soit tout faire et remplacer les
technologies actuelles, telles que les dictionnaires ou méme 'ordinateur, ou alors qu’il n’est pas utile.
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c) Approche instrumentale

Ces deux points de vues sont analogues mais dans des contextes différents; Bax s’intéresse a
I'usage de 1IJALAQ)] en classe alors que Blanchard, Kraif et Ponton se focalisent sur l'usage du
[TAT]dans la conception de ressources[ALAO] Cependant leurs recommandations sont les mémes :
comprendre les outils, leurs limites et leurs points forts et en choisir des usages qui focalisent
sur leurs points forts en essayant d’en éviter les faiblesses. Ce qui nous améne & la question des
usages : « Il y a souvent |...| un décalage entre 'usage prescrit et I'usage réel » [Bouldoires, |1998|.
Vitalis étaye ce point de vue, en parlant, lui, d’« usage social » :

« La formation d’un usage social prend du temps et ne correspond pas toujours a
ce qu’avaient imaginé les promoteurs de systémes. De maniére plus subtile et plus
dissimulée, les pratiques d’utilisation au quotidien nous mettent en présence d’'un
ensemble de maniéres de faire particuliéres, avec leurs ruses et leurs braconnages. Les
analyses sont ici particuliérement difficiles dans la mesure ot ce type d’activité ne se
signale pas au grand jour par des produits particuliers mais par un art d’utiliser ceux
qui lui sont offerts ou imposés. »

[Vitalis, 1993, p. 37]

Contamines et al.| se centrent plus sur les pratiques du point de vue de l'outil. Ils reprennent
I’approche instrumentale définie par Rabardel qui « repose sur la distinction fondamentale exis-
tante entre, d’une part, 'objet matériel [i.e. 'outil ou 'artefact| et, d’autre part, 'objet matériel
inscrit effectivement et efficacement dans un usage [i.e. I'instrument| » [Contamines et al., 2003,
p. 162|. Un logiciel d est un artefact et, comme a tout artefact, un mode opératoire lui est
associé : des fonctionnalités prévues par les concepteurs. Ce sont les « fonctions constituantes »
de 'objet ; elles correspondent & son usage prescrit. Des fonctions constituées émergent ensuite
a l'usage. Le processus au cours duquel un artefact devient un instrument s’appelle la « genése
instrumentale », qui peut se faire selon deux processus interdépendants :

e linstrumentation : « [...] c’est 'utilisateur qui évolue, qui apprend. Ce sont les schémes

d’usage qui évoluent, se transforment, sont créés, s’incorporent aux schémes déja existants »

[Contamines et al.l 2003, p. 163]. Elle correspond aux usages sociaux de Vitalis.

e linstrumentalisation : « [...| ¢’est lartefact qui évolue. Ce sont I’émergence de nouvelles

propriétés fonctionnelles pour I'artefact - fonctions constituées - et I'institution des fonctions

constituantes par le sujet » |Contamines et al., [2003, p. 163].
Un exemple de genése instrumentale pourrait étre celui des concordanciers. Nous allons pour les
besoins de cet exemple réduire ’histoire & son minimum : nous adoptons de nombreux raccourcis
comme le fait de ne pas parler de linguistique de corpus. Mais I'objectif ici n’est pas de retracer
I’histoire des concordanciers, des concordances de la Bible & nos jours, mais bien de donner un
exemple d’instrument & travers le prisme de la genése instrumentale.

La dénomination KeyWord In Context est attribuée & Luhn [Manning & Schiitze, 1999,
p. 35|, qui l'utilisait dans le contexte de l'indexation d’articles scientifiques [Luhn, [1960]. L’idée
venait du fait qu’un processus automatique d’indexation permettrait de gagner en efficacité dans
I'optique de pouvoir suivre la cadence des productions scientifiques. L’indexation automatique
A partir de mots-clés présents dans le texte était automatisable; Luhn suit donc cette piste. Le
sens de ces mots-clés pouvait étre affecté par le contexte dans lequel ils étaient employés, Luhn
introduit donc la notation [KWIC] afin de donner accés a un expert du domaine a I’acception
adéquate de chaque terme. L’index se présente comme dans la figure [2.3] oli, pour chaque mot
présent dans l'index, un contexte est fourni. L’ordinateur n’est pas chargé ici de « comprendre »
la langue, mais de fournir & l'utilisateur les informations nécessaires & la compréhension. Pour
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une utilisation comme index, Luhn suggére une présentation limitée a 60 caractéres.

KBYWORD-IN-CONTEXT BIBLIOGRAPHICAL INDEX

COULOMB EXCHALGE ENERGY FRO!: SHELL=-MODEL WAV 1719

EXCITATION OF PROTONS IN HELIUM II R 0011

OF ATOMIC AND MOLECULAR EXCITATION EY A TRAPPED-ELECTRCHN IiE 0150
THERMAL EXCITATIONS IN LIGQUID HE3. 1465

ENERGIES OF GROUND AND EXCITED NUCLEAR CONFIGURATIONS IN TH 0452

EXCITED STATES OF V51 AND CR53, 1691

. 4=PLUS EXCITED STATE IN OSMIU~=1884 1717

NTERNAL PHOTOEFFECT AND EXCITON DIFFUSION IN CADMIUM AND ZIN 0123
OF THE CONTRIBUTIOM OF EXCITCNS TO THE CONPLEX DIELECTRIC 1555

THERIMAL EXPANSION OF SOME CRYSTALS WITH THE 0136

ENERGY LEVELS IN F18 FROM THE N14/ALPHA,ALPHA/N14 AND 0547

ON FROM AL27-PLUS=P AND F19=PLUS=P. 0239
TIC MEASUREMENTS- OF THE FE=CR SPINELSe 1603
BARIUM FERRATE 111l. 0326

MAGNETOSTATIC HODES IN FERRIMAGNETIC SPHERES. 0059

NICKEL-IRON FERRITE,. 0397

FIGURE 2.3: Index bibliographique [KWIC| [Luhn, 1960, Figure 1 p. 290|

L’usage d’un systéme d’indexation pour n’indexer qu’un mot et ainsi obtenir tous ses contextes
est un « braconnage » correspondant & un processus d’instrumentation : les enseignants de langue
prennent conscience de 'intérét de cette notation pour ’enseignement du vocabulaire par exemple
[Johns; 1986, p. 160] en insistant sur le développement de stratégies pour deviner le sens de mots
inconnus a partir d’indices contextuels. Ils s’approprient ’artefact par 'usage et en font ainsi un
instrument.

Modifier I'outil d’indexation de Luhn pour en faire un véritable concordancier, permettant d’ac-
céder a toutes les occurrences d’une forme dans un corpus et proposant des lignes non plus de
60 caractéres mais de 74 ou 130 caractéres (cf. figure [2.4)), serait une instrumentalisation de
I’artefact original.

(=1}
1) Purex process depends heavily on the design of the solvent—-extraction appa
2) ssing plants. An improvement on both the extraction column and the mixer-—
3) centrifugal separator mounted on the same shaft as the mixing vanes Typic
4) nium. They designed the plant on the principle that the equipment inside t
S) essing plant, this time based on Purex solvent instead of Butex. With a ca
&) O tons of spent fuel per year on a site owned by the state of New York in
7) on of the chain-reacting pile on December 2, 1942, and the explosion of th
8) n of the first plutonium bomb on July 16, 194S. The important legacy of H
9) located at standard positions on the inside and near the top of the canyon
10) led the length of the canyons on rails. The crane operator, protected by h
11) s all the uranium. This play on oxidation states gave rise to the name Re
12) raction process to be applied on a large scale. The Redox process, with He

as
10 hackboae of structural engineering. & beas can bz defined as a structural aeaber that offers resistance to bendiag causec by 3
) 2 siagle types of beass. Beaas shauld not be just ragarded as rectangular Cross-sectisn Sars of wocd or eetal. A beas can de of
3) refore Se a layer which is tha sase length in the tant beas as in the unbent beas i3 layer, or surface, is called the neutra
11 Because this neutral surface is the saae leagth under load as with no loacd it is um 70 strain and hence no stress. Taus while
S) aces are the highest stress regions it is necessary to have as such aaterial in these regions as possible if the beas is t3 bend a
5} s it is necassary ta have as such aatarial in these regions as possible if the beas 15 o bend as little as possible under the act
7) aterial in these regions as pussidble if the Seas is iz bend as little as possible under the action of a load. There is ns great a
9! these regions as possible if the besa is to bend 3s itttle as possidle under the actisn of a load, There is no great need for aa
9) here is no graat need for aaterial near the neutral surface as thre is very little strass there. Hence the widespread use of the
12} setallic fcéa needed for weapons. If plutonium 1s svar used as fuel in nuclear power slants, plutonium oxide would be the preferre
1) spent fuels froa reactors using highly eariched uranivasuch as the reactors of nuclear subearines) ia which only traces of alutoni
12) at Hanford and Savannah River ia being designed for direct !as copesed to reaote) maintenance. The process 2quipeent aust te chea

FIGURE 2.4: Concordances présentées par MICRO-CONCORD |Johns), 1986, p. 151]

Bien siir, il ne s’agit pas réellement du méme outil matériel entre les articles de Luhn| [1960] et
Johns [1986]. Nous passons sous silence les développements en lexicographie et construction de
dictionnaires (Collins Cobuild), en stylistique et recherche littéraire, ou en linguistique |[Flower-
dew, 1993, p. 87]. Nous ne nous en servons que comme exemple de genése instrumentale, pour
clarifier les définitions données ci-dessus. La genése instrumentale étend le champ instrumental
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de I'artefact. Ce dernier couvre, dans cet exemple peu rigoureux, aussi bien I'indexation d’ar-
ticles scientifiques que I'enseignement du vocabulaire. En effet, le champ instrumental représente
« I’ensemble des valeurs fonctionnelles et subjectives que I'artefact peut potentiellement prendre
au sein de l'activité d'un individu » |Contamines et al., 2003, p. 164].

d) Perception et instrumentation

L’approche instrumentale décrite par |Contamines et al|[2003| vise & prendre en compte 1’évo-
lution des outils en ne les considérant pas comme figés, mais comme des artefacts qui existent
a travers les usages qui en sont faits. Si nous revenons a 'historique des [ETAH] décrit plus tot,
ce point de vue a été adopté a travers l'utilisation de I'ordinateur comme outil (cf. § [c)| p. .
Il a été largement développé dans la communauté de 1JALAO] notamment dans les années 80 :
Higgins| [1986] ou [Jones| [1986], qui cite un certain nombre de logiciels, pas forcément congus pour
I’enseignement des langues, mais en propose des utilisations pertinentes dans le contexte de cet
enseignement et conclut avec les lignes directrices suivantes :

« Try it and see what happens. Don’t pre-judge.
Don’t expect the program to do all the work.
If things don’t work out, don’t automatically blame the program. The problem may lie
elsewhere.
Above all, use your imagination.>>
[Jones, |1986, p. 17§]

Ces préceptes correspondent au point de vue défendu par Bax concernant le role que doit avoir
1JALAQ) dans la classe. Ils sont cohérents avec le fait que la genése instrumentale des outils de
1TALAQ]passe par une meilleure intégration de I'outil informatique qui doit permettre de dépasser
le « “Wow” factor » et autre « fear and awe », condition préalable a une réelle appropriation des
outils.

2.2.5 Conclusion

L’¢tude de certains travers de IJALAQ] permet d’établir que le probléme de conception qui est
le notre — la création d’une base de textes indexée pédagogiquement pour ’enseignement des
langues — devait s’appuyer sur un processus faisant intervenir les enseignants. Elle confirme, du
point de vue de IJALAQ] la démarche empirique que nous avions adoptée au regard d’éléments de
didactique des langues, nécessaire a la prise en compte de la problématique des enseignants. Cette
derniére demande de considérer les textes comme de la langue, et non uniquement comme une
suite de caractéres dénuée de sens. Pour ce faire, le [TAT] est 'un des outils & notre disposition, il
ne doit pas éclipser les autres ni étre pergu comme une solution miracle dont la seule intégration
a notre systéme permettra d’éviter tous les écueils, comme en témoigne le constat de Gamper et
Knapp sur l'intelligence artificielle cité dans le chapitre [1} :

« Artificial Intelligence offers many possibilities to improve computer-assisted lan-
guage learning systems. However, the application of most of these technologies is not

75. Essayez, et voyez ce qui se passe. Ne pré-jugez pas.
Ne vous attendez pas a ce que le programme fasse tout le travail.
Si cela ne fonctionne pas, ne rejetez pas systématiquement la faute sur le programme. Le probléme peut se situer
ailleurs.
Par dessus tout, utilisez votre imagination.
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mature yet and still requires more research.»
|Gamper & Knapp, 2002, p. 338-339|

Cependant, le [TAT] semble étre un atout pertinent dés lors que l'on est suffisamment conscient
de ses limites pour en faire, dans notre cas, un instrument au service de I'indexation pédagogique
(instrumentation — son instrumentalisation correspondrait plus a Ueffet que peut avoir l
sur le Zock| [1996]). La compréhension des limites de l'outil est aussi une condition né-
cessaire pour la bonne utilisation de la base de textes et, éventuellement & plus long terme, le
développement de fonctions constituées, dans une perspective d’intégration des outils aux pra-
tiques en classe suggérée par Bax [2003]. C’est pourquoi la stratégie moins-disante doit étre claire
dés les premiéres phases de tests du prototype. Cependant, le travail effectué dans le cadre de
cette thése s’arréte a la premiére itération du processus de développement, aprés la réalisation
d’une maquette utilisant le modéle que devons concevoir.

2.3 Corpus et enseignement des langues

Les conclusions que nous avons tirées jusqu’ici, bien qu’essentielles pour la suite de notre travail
d’un point de vue méthodologique, pourraient étre adaptées a bien d’autres problématiques de
1TALAQ]que la notre. Dans ce paragraphe, nous nous concentrons plus précisément sur la place des
textes dans notre travail, a travers un survol de la problématique de 'usage des corpus dans ’en-
seignement des langues. Nous irons, aprés avoir exploré rapidement la notion d’authenticité, dans
la direction des corpus, avant d’en constater l'instrumentation dans I’enseignement des langues.
Ceci nous donnera 'occasion de revenir sur ’exemple des concordanciers, puis de constater les
premiéres instrumentalisations. Nous tenterons de nous positionner par rapport & ces différentes
initiatives.

2.3.1 Texte authentique

« La mode des documents authentiques s’est développée, en didactique des langues, essentiel-
lement en réaction a la relative “artificialité” des dialogues des manuels audio-oraux et audio-
visuels » |Besse, [1987, p. 184]. Comme nous le faisions remarquer dans notre chapitre introductif
(§ p- 7 le texte authentique, sans en étre I'apanage (cf. tableau , occupe une place
centrale dans 'approche communicative. L’avénement du texte authentique est intimement lié
au développement de cette approche |[Little & Singleton, 1988, p. 1], la plus utilisée (cf. ta-
bleau . L’importance que revét le texte authentique s’impose d’autant plus que 'approche
communicative n’est pas la seule a y avoir recours (cf. tableau . Une base de textes semble
donc étre un moyen de faciliter ’accés aux textes authentiques par les enseignants. Méme si
nous avons déja stipulé que le contenu éventuel de la base ne relevait pas strictement de notre
problématique (cf. § [Ajout d’un textep. , les « questions du groupe d’usager » par rapport aux
textes, et parmi elles celle de I'authenticité, sont au centre de nos préoccupations (cf. §
P E[) En effet, les références vantant les avantages du texte authentique par rapport a
d’autres formes (sans pour autant exclure ces derniéres) sont nombreuses ; une rapide recherche
bibliographique en donne des exemples :

76. Traduction : voir note @ p.
77. « The rise of the “authentic text” is closely associated with the development of communicative approaches to
language teaching. »
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o « Experience suggests that learners find [“authentic” materials| more interesting than tradi-
tional course books and thus more motivatmglfl» [Little & Singleton, 1988, p. 1];
o « [Research] into first and second language acquisition and language processing suggests that
“authentic texts” will more effectively foster and sustain unconscious acquisition than invented
texts["]» [Little & Singleton| [1988| p. 1];
e « Mais on peut considérer aussi que le texte original [authentique| est plus formateur qu’un
texte adapté, parfois méme plus aisément lisible. » , , p. 54];
e « [In] principle “authentic texts” provide an ideal focus for the development of learner au-
tonomy.lgfl» [Little & Singleton|, 1988, p. 2];
e « Proponents of authentic materials point out that classroom texts and dialogues do not
adequately prepare learners for coping with the language they hear and read in the real world
outside the classmomEl» , p. 54].
Il faut signaler que si I'usage de textes authentiques est trés en vogue, les mémes chercheurs
concédent volontiers qu’ils ne dispensent pas de 'usage de matériel plus traditionnel
Singleton| [1988] ou qu'ils ne sont pas toujours utilisables [Nunan, p. 138]. Si nous nous
intéressons en premier lieu a cette caractéristique, c’est qu’elle représente un cas d’application
concret de pratiques existantes :

« El potencial de Internet en la ensenanza ha sido y es objeto de numerosos debates
y un buen numero de profesores ven en €l actualmente una herramienta de acceso a

la informacion y a un material lingliistico auténtz’co.l?l»
[Sanz, 2003| p. 142]

Dans ce contexte, le but de notre travail est de proposer un modéle prenant en compte la
problématique de l'enseignant (recherche de ressources authentiques pour l'enseignement des
langues). Bien sir, il dépendra des ressources indexées et nous ne pouvons en cela comparer
I’objet de notre travail avec la quantité d’information accessible par internetlﬂ Cependant pour
un ensemble de textes restreint, notre modéle doit adapter les possibilités de recherches aux
enseignants. Enfin, ce point d’entrée va nous permettre d’aborder les corpus et avec eux, de nous
positionner par rapport aux systémes dJALAO]s’approchant le plus de notre travail.

a) Définition

Dans le paragraphe|L ‘approche communicative (p. , nous reprenons une définition de document
authentique de (Germain| [1993] : « non expressément congu pour étre [utilisé| dans une classe de
langue ». Lorsqu’il définit cette notion, I’authenticité n’est pas au centre de son propos ; Germain
propose une définition rapide pour que le lecteur comprenne globalement de quoi il s’agit. Elle
n’est cependant pas suffisante pour définir précisément la notion. Pour étre claire, elle devrait

78. L’expérience suggére que les apprenants trouvent le matériel « authentique » plus intéressant que les manuels
traditionnels et de ce fait plus motivants.

79. Les recherches en acquisition des L1 et L2 et en sciences cognitives suggérent que des textes authentiques
vont favoriser et éveiller plus efficacement 1’acquisition inconsciente que des textes inventés.

80. En principe, les textes authentiques fournissent une perspective idéale pour le développement de I'autonomie
de I'apprenant.

81. Les défenseurs du matériel authentique font remarquer que les textes et dialogues de la classe ne préparent
pas correctement les apprenants a faire face avec le langage qu’ils entendent et lisent dans le monde réel en dehors
de la classe

82. Le potentiel d’'Internet dans ’enseignement a été, et est, I’'objet de nombreux débats et bon nombre d’en-
seignants y voient un outil d’accés & l'information et & un matériel linguistique authentique.

83. Méme si en théorie, il pourrait permettre d’indexer les textes qu’il contient.
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préciser ce que signifie concevoir un document. Un texte proposé par un enseignant dans une
version écourtée est-il authentique 7 Dans quelle mesure un texte dont certaines phrases ont été
modifiées pour le rendre accessible aux apprenants est-il authentique ? Est-ce ’écriture du texte
par son auteur ou la derniére modification qui fait office de conception? Fournir le texte avec
des ajouts, comme une liste de vocabulaire, affecte-t-il ’authenticité du texte ?

Pour éclaircir la situation, distingue plusieurs types d’authenticité

e 'authenticité de la langue;

e l'authenticité de la tache;

e et authenticité de la situation.
D’apreés , I'authenticité de la langue de Taylor correspondrait & deux des quatre
types d’authenticité de Breen : 'authenticité du texte utilisé comme input pour les apprenants@
et I'authenticité des interprétations des apprenants de tels textes p. 61]. Les deux
autres types se retrouvent chez Taylor en des termes analogues.

Comme le signale Taylor, il faut spécifier le type d’authenticité dont il s’agit, sinon la position
de Hutchinson et Waters s’impose, aussi bien dans le domaine de 'apprentissage d’une L2 en
général que dans le domaine de la langue de spécialité pour lequel elle a été spécifiée |Taylor]

1994, p. 2] :

« [“Authentic”] usually carries the sense of “taken from the target situation and, there-
fore, not originally constructed for language teaching purposes”. In reality this is a
contradiction of the term authentic. Authenticity is not a characteristic of the text in
itself: it is a feature of a text in a particuliar context. [...] A text can only be truly
authentic, in other words, in the context for which it was originally written. Since
in English for Specific Purposes any text is automatically removed from its
original context, there can be no such thing as an authentic text in [ESH[FY)»
[Hutchinson & Waters), |1987, p. 159]

Besse fait le méme constat : « le document d’origine authentique est toujours plus ou moins
“désauthentifi¢” par I'usage didactique qu’on en fait, puisqu’il est choisi et traité a des fins qui
ne sont pas celles pour lesquelles il a été primitivement produit » p. 183]. Le fait
de ne pas spécifier le type d’authenticité concerné légitime toutes ces critiques, ainsi que celle de
Bouchard :

« Il est vrai que le texte non fabriqué a des fins pédagogiques se réalise sous la forme
d’un objet textuel ayant des caractéristiques matérielles précises qui influent, et sur
sa lisibilité et sur son interprétation. Mais il est vrai aussi que, dés qu’on “sort” un
tel texte de la situation de réception pour laquelle il est fait, on évacue une part
importante de son authenticité. »

[Bouchard, {1990, p. 42|

La définition que donne Germain correspond donc & l'authenticité de la langue et plus particu-
liérement a « I'authenticité du texte utilisé comme input pour les apprenants=d » , 1985
p. 61]. Elle est en accord avec la définition informelle que donne Nunan & authentique pour décrire

84. « Authenticity of text used as input data for learners »

85. « Authenticity of the learners own intrepretation of such texts »

86. « Authentique » revét en général le sens de « tiré de la situation cible, et de ce fait, non expressément
congu avec un objectif d’enseignement des langues ». En réalité, c’est une contradiction du terme authentique.
L’authenticité n’est pas une caractéristique du texte Iui méme : c¢’est un trait d’'un texte dans un contexte précis.
[-..] En d’autres termes, un texte ne peut étre vraiment authentique que dans son contexte original. Dans la mesure
ol, en en anglais langue de spécialité, tout texte est automatiquement enlevé de son contexte d’origine, aucun
texte authentique ne peut y exister.
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tout matériel pédagogique : « en régle générale, authentique dans ce cas la correspond & n’im-
porte quel matériau qui n’a pas été spécifiquement produit pour I’enseignement des langueslﬂ »
[Nunan), 1989, p. 54].

Dans la suite de ce mémoire, nous nous référerons a cette définition quand nous emploierons le
terme « authentique » pour parler d’une ressource pédagogique. A l'instar de Vigner, nous dif-
férencions le texte authentique du texte fabriqué, qui comme son nom l'indique est écrit en vue
de son utilisation dans l’enseignement des langues [Vigner, 2001, p. 53|. Mais entre les deux, il
dégage plusieurs caractéristiques qui font que le texte n’est ni authentique, ni & proprement par-
ler fabriqué. Un texte d’origine authentique peut, toujours dans cette optique d’authenticité de
Iinput, étre altéré dans sa forme avant d’étre utilisé par les apprenants. Ces altérations peuvent
étre de deux types : I'abrégement et 'adaptation. Dans le premier cas il s’agit d’une opposition
entre texte intégral et texte abrégé |Vigner} 2001, p. 54|. Il s’agit toujours d’instances attestées
de la langue, mais le texte n’est plus présenté sous forme d’« unités rhétoriques complexes »
[Widdowson, |1981} p. 93|. L’adaptation d’un texte peut consister a « [le réduire| (on supprime
certaines phrases, certains groupes) ou par la traduction, s’il s’agit d’un texte au départ écrit dans
une autre langue que [la L2 enseignée| » |Vigner, 2001} p. 54]. Les « versions simplifiées » de Wid-
dowson intégrent ces possibilités. Elles sont « des passages dérivés d’exemples réels de discours
au moyen d’un procédé de substitution lexicale et syntaxique ». L’auteur les décrit en termes de
traduction mais d’un autre genre : « En effet, elles intégrent |des gloses| afin de produire une
version qui est censée correspondre au niveau de compétence linguistique de ’apprenant. Il s’agit
donc essentiellement d’une sorte de traduction de 1'usage propre a 'apprenant » |[Widdowson,
1981}, p. 102].

b) Authenticité et ALAO

Ayant défini ce que nous entendions par « authentique » dans le cadre de notre problématique,
celle des textes pour ’enseignement des langues, nous pouvons aborder la question dans le cadre
de l Dans la base d’articles concernant 1 de Jung, 98% des instances du descripteur
« authenticité » proviennent d’articles écrits aprés 1992 |Jung, [2005, p. 12]. En 2000, Harris
constate que malgré I'importance prise par les ressources authentiques comme source d’input
pour 'acquisition d’'une L2, elles ont brillé par leur absence des systémes d [Harris, 2000,
p. 4]. Cela n’exclut pas 'authenticité de la recherche du domaine, comme le signale sa présence
dans la base d’articles de Jung ou les recommandations de Murray et Barnes qui signalent que
beaucoup de textes utilisés dans des logiciels étaient peu convaincants. Pour eux, le but devrait
étre d’utiliser des textes aussi authentiques que possiblelﬂIMurray & Barnes, [1998, p. 253].
Notons tout d’abord que la formulation suggére, tout comme la remarque de Vigner selon laquelle
« le texte adapté est plus proche du texte authentique que le texte fabriqué » [Vigner, 2001, p. 54],
de voir "authenticité non comme une propriété binaire, mais comme un continuum. Ils rejoignent
en cela des travaux cités dans [Harris, 2000, p. 6] (Davies, Lautamatti).

De notre point de vue, cette remarque de Murray et Barnes, met en exergue 'un des roles
potentiels d’une base de textes indexée pédagogiquement pour ’enseignement des langues, a

savoir la possibilité de fournir des textes authentiques a des systémes dJALAO| (cf. § p.[9

87. « A rule of thumb for authentic here is any material which has not been specifically produced for the purposes
of language teaching. »

88. « Many texts used in software have been rather contrived; the aim should be that the texts are as near
authentic as possible ».
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utilisateur «systemy). La plupart des systémes d]ALAO|qui intégrent du matériel authentique le
font par le biais des corpus. Nous allons constater dans les prochains paragraphes en quoi notre
problématique se démarque de ces domaines.

2.3.2 Corpus et collections

L’usage des corpus dans ’enseignement des langues a suivi son apparition en linguistique. Nous
abordons donc dans un premier temps la notion dans ce contexte, en commencant par une
définition avant de constater les fonctionnalités proposées par 'informatique.

a) Définition

Définition 2.3 (Corpus) « A corpus is a collection of pieces of language that are selected and
ordered according to explicit linguistic criteria in order to be used as a sample of the l(mguage.@»
[Sinclair, (1996, p. 4]

A Paune de la définition de Sinclair, certaines grandes collections de documents, utilisées par la
communauté du[TAT] pour mettre au point ses traitements, usurpent en quelque sort appellation
de « Corpus » [Habert et al) 1997, p. 143]. Dans les premiéres communications sur le projet
I’entité qui a donné naissance au présent travail s’appelait corpus (Antoniadis & Ponton
[2002} 2004]). Cette appellation n’est plus justifiée d’aprés la définition de Sinclair. En effet,
cette derniére porte avant tout sur la constitution du corpus, par rapport a son usage. Bien
évidemment, elle n’ignore pas que la constitution se fait avec un but précis, mais elle se focalise
sur le processus. Et la constitution du fond documentaire que nous allons organiser et interfacer
ne suit pas ces directives. Le choix que nous avons fait de nous décharger de la composition de la
collection de textes et de nous concentrer sur I'indexation des ressources nous extrait a lui seul de
la problématique du corpus telle que définie par Sinclair. En effet, non seulement nous n’avons
pas défini de critére linguistique pour la sélection des textes (le seul critére pourrait étre « le
texte est, de 'avis d’au moins un enseignant, utilisable dans le contexte de 1’enseignement des
langues » ), mais en plus l'objectif de la constitution de la base n’est pas fondamentalement de
servir d’échantillon de la langue. Il s’agit plutdét d’un fond documentaire, dont ’organisation doit
permettre & I'utilisateur de retrouver parmi de nombreux textes les plus adaptés a ses besoins.
Cette problématique est centrée sur 'organisation des textes, mais, encore une fois, nous nous
écartons de la définition de Sinclair. S’il s’agit bien de définir des critéres d’organisation explicites,
ils sont avant tout pédagogiques et non linguistiques. Bien siir, il y a de fortes présomptions selon
lesquelles les critéres pédagogiques s’appuieront d’une maniére ou d’une autre sur des critéres
linguistiques, cependant notre systéme n’est pas destiné a des linguistes, mais & des enseignants de
langue. Enfin, I'unité centrale de notre systéme est le texte. Il se démarque en cela des collections
utilisées en [TAT] pour mettre au point des traitements : « on serait tenté de voir 1a “du texte” »
[Habert et al., 1998, p. 35]. L’objectif n’est pas de fournir a 'utilisateur uniquement des « données
langagiéres ». Ces derniéres peuvent étre utilisées pour faire la sélection la plus appropriée dans
la collection globale, mais I'objectif final est de proposer un texte a l'utilisateur.

89. « Un corpus est une collection de données langagiéres qui sont sélectionnées et organisées selon des critéres
linguistiques explicites pour servir d’échantillon du langage. » (traduit par [Habert et al.|[1997], p. 11).
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b) Collection de textes

Dans la suite de ce manuscrit, pour désigner I’ensemble des textes indexés par notre base nous
ne parlerons donc pas de corpus, mais de collection (de textes) :

« Words such as collection and archive refer to sets of texts that do not need to be
selected or do not need to be ordered or the selection and/or ordering do not need to
be on linguistic criteria. They are therefore quite unlike corpom.m»

[Sinclair, (1996, p. 5]

En nous éloignant de la problématique des corpus, les contraintes sur la taille de la collection
s’en trouvent diminuées :

« 1l est |...] impossible de définir ce qu’est un “bon” corpus en faisant abstraction
de l'objectif visé. Néanmoins, on s’attend & ce que certaines exigences soient res-
pectées dans tous les cas : la taille des données doit étre suffisante (par souci de
représentativité), elles doivent étre diversifiées, et leur origine clairement mémorisée
(les coordonnées des documents primaires sont conservées). »

[Habert et al., |1998] p. 35

Bien str, plus il y aura de textes différents (taille suffisante, données diversifiées) et plus il y
aura de chances qu’il existe, dans la collection, un texte satisfaisant pleinement les besoins de
I’enseignant et un nombre trop faible de textes réduira & néant l'intérét du systéme du point
de vue de l'utilisateur. Mais strictement, il n’y a pas de minimum au nombre de textes que
le systéme doit référencer : indiquer que le systéme ne référence aucun texte satisfaisant une
demande donnée de l'utilisateur est une réponse adéquate a une question (si c’est effectivement
le cas). Notre problématique est celle de I'indexation pédagogique de textes pour I'enseignement
des langues et non celle du peuplement d’une collection de textes. En revanche, nous devrons,
nous aussi, garder « clairement mémorisées » les origines des documents, car ce sont les textes
qui doivent étre fournis a I'utilisateur.

2.3.3 Outils

Qu’il s’agisse de corpus ou de collection, c’est le pendant électronique de ces ensembles de textes
qui nous intéresse. Tout d’abord, il peut s’agir de corpus annotés. Ces annotations jouent le role
que nous avons désigné pour le[TAT|dans 1{ALAO| (§[Le[TAL pour [JALAOp. : & savoir fournir
a lordinateur, et par son intermédiaire & 'utilisateur, des informations supplémentaires sur le
contenu des textes. Ces annotations peuvent étre ajoutées automatiquement (ce qui ne signifie
pas qu’il n’y ait pas de vérification humaine ensuite) ou manuellement (ce qui ne signifie pas
qu’elles ne soient pas aidées d’une maniére ou d’une autre par des outils informatiques) [Habert
et al., 1997, p. 11]. Parmi ces outils informatiques d’annotation de corpus figurent d’ailleurs des

outils [TAT]

De la méme maniére que le choix des textes dépend des objectifs poursuivis, I'annotation doit
étre faite dans un but précis. Par exemple, ’étude menée par Biber sur les genres textuels avait
pour objectif d’utiliser des outils de statistique multidimensionnelle, afin d’essayer de caractériser
des textes en fonction de 41 traits lexicaux et syntaxiques |Biber} |1986| p. 387]. D’aprés Habert,
« 'étiquetage mis en oeuvre par Biber s’éloigne de I'étiquetage morpho-syntaxique pratiqué en

90. Des mots comme « collection » ou « archive » se référent a des ensembles de textes qui n’ont pas besoin
d’étre sélectionnés ou qui n’ont pas besoin d’étre ordonnés ou pour lesquels il n’est pas nécessaire que la sélection
et/ou 'ordonnancement dépende de critéres linguistiques. Ils sont donc bien différents des corpus.
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général. Il est partiel et partial. Il est “inéquitable” : il s’intéresse a des fonctionnements lin-
guistiques trés spécifiques qu’il analyse en détail tandis qu’il en laisse d’autres dans 'ombre »
[Habert et al., (1997, p. 29]. Le choix des traits analysés avait été effectué en fonction de travaux
antérieurs |Biber, 1986, pp. 387-388|, seuls les traits pertinents pour I’analyse ont été annotés.
Dans cet exemple, le corpus est annoté pour une analyse uniquement quantitative, mais I’anno-
tation peut aussi permettre une analyse qualitative. Par exemple, Koteyko suggére que dans le
domaine de ’analyse du discours, les paraphrases, qu’elle estime facilement repérables avec les
outils de recherche disponibles avec la plupart des logiciels d’analyse de corpus, permettent, avec
un corpus constitué dans cet objectif, une étude diachronique des liens intertextuels [Koteyko,
2006, p. 151]. Schmied donne un autre exemple d’analyse qualitative, dans le cadre d’un travail
sur les constructions relatives en anglais. La premiére partie du travail consiste en le repérage
d’occurrences des catégories utilisées dans son analyse. Elles sont sélectionnées dans le corpus,
pour étre discutées comme variables, selon les valeurs qu’elles peuvent prendre [Schmied, |1993,
p. 86]. Dans la suite de Schmied, McEnery et Wilson remarquent que I’analyse qualitative est
souvent une prémisse d’une analyse quantitative : « avant que les phénoménes linguistiques soient
classifiés et comptés, les catégories de la classification doivent étre identiﬁéeslﬂ» [McEnery &
Wilson|, 2001}, p. 76].

Les travaux de Biber que nous avons cités montrent un usage de I'ordinateur spécialisé dans le
repérage et le dénombrement, alors que ceux de Koteyko se concentrent sur le repérage. Dans
un cas comme dans 'autre, 'ordinateur s’appuie sur les informations dont il dispose : les an-
notations. Ces derniéres sont elles aussi soumises aux limites de l'informatique et du [TAT] en
ce sens qu’elles dépendent de la fiabilité des outils utilisés. Plus 'objet de ’analyse s’éloigne de
la surface et plus les traitements manquent de fiabilité, d’ou I'utilisation d’outils comme aide &
I’annotation supervisée par un opérateur humain. Il peut s’agir d’étiquettes morpho-syntaxiques
associées aux mots ou encore des représentations syntaxiques décorant les phrases. D’autres ou-
tils permettent d’aligner des corpus multilingues. Les corpus peuvent aussi étre utilisés pour des
études diachroniques ou pour la constitution de ressources lexicales. Mais nous n’allons pas pas-
ser en revue tous les types d’outils disponibles pour la linguistique de corpus, notre objectif étant
de montrer que, comme pour notre travail, le choix des outils et des méthodes est intimement lié
aux objectifs poursuivis.

Ayant présenté quelques éléments basiques de la problématique de la constitution des corpus,
nous allons maintenant nous intéresser & leur utilisation dans ’enseignement des langues. En
effet, comme l'indique Teubert, la didactique des langues s’intéresse depuis longtemps aux corpus
|[Teubert|, 2005, p. 2]. D’aprés Granger et al. depuis larticle de |[Francis [1967], qui analysait les
conséquences éventuelles du corpus Brown pour ’enseignement de l’anglais comme L2, le lien
entre la linguistique de corpus et ’enseignement s’est renforcé graduellement, les corpus devenant
un composant majeur de la scéne pédagogique |Granger et all 2007, p. 253].

2.3.4 Instrumentation du corpus et des outils d’interrogation

Le fait que notre travail concerne une collection de textes et non un corpus ne nous dispense
pas d’examiner les utilisations de ces derniers dans 1’enseignement des langues, et ce pour deux
raisons :

e certains aspects de ces usages, comme 'annotation des textes, peuvent étre pertinents dans

91. « before linguistic phenomena are classified and counted, the categories for classification must first be iden-
tified »
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notre cas;

e les « corpus » en question ne sont pas forcément des corpus au sens de Sinclair du terme.
Dans une perspective instrumentale, nous allons tout d’abord constater des usages des cor-
pus, qui relévent principalement de I'instrumentation, avant de nous pencher sur des exemples
d’instrumentalisation. Ces deux composantes du processus de genése instrumentale ne sont pas
mutuellement exclusives. Nous allons, dans un premier temps, examiner certaines utilisations de
corpus et d’outils d’interrogation comme matériel pédagogique. Ils n’ont pas nécessairement été
congus pour 'enseignement des langues, c’est dans 'usage qu’ils sont adaptés & I’enseignement.

Revenons, avec plus de rigueur (cf. § p. , sur 'usage des concordanciers en classe de langue,
qui nous a servi d’exemple pour le processus de genése instrumentale. Cet usage, bien qu’attribué
a Peter Roe en 1969 [McEnery & Wilson, 1997, p. 12| (cité par [Chambers, 20072, p. 249]), ne
s’est développé que bien plus tard, en grande partie sous l'impulsion de Johns qui lui donne
le nom de Data Driven Learning (]DDL[)lg_ZlﬂJohnsL 2002, p. 107]. Dans le I'objectif est
« d’éliminer I'intermédiaire [c’est-a-dire ’enseignant| dans la mesure du possible pour donner a

I'apprenant un accés direct aux données » [Boulton, 2007, p. 38| (citant |Johns, 1991} p. 30]). Les

activités de [DDI] sont principalement tournées vers la « frontiére collocationnelle entre syntaxe
et lexiquelg_g » , p. 109|. Les principales activités du m sont des instrumenta-
tions d’artefacts regroupant aussi bien les données (corpus) que les outils d’exploitation de ces
derniéres (concordanciers) ; cela ne signifie pas qu'’il n’y ait pas de choix des outils. Flowerdew
exprime certains aspects de cette problématique : choix du concordancier en fonction de certains
critéres comme la vitesse de recherche et le choix des données sur lesquelles faire marcher le
concordancier selon qu’il s’agit de travail grammatical ou lexical pour une langue de spécialité
ou non |Flowerdew, 1993, pp. 88-90].

Aston recense cing principaux types d’activités d’enseignement des langues, ayant recours aux

corpus [Aston) [2002, p. 10]. Ils recoupent les propositions faites par Johns :

TYPE D’ACTIVITE DESCRIPTION

Aston, 2002, p. 10
|

Activités centrées sur la « Visant a établir et utiliser les usages de certains traits linguis-

formelﬂ tiques» , , p. 10]. Par exemple le travail a cheval sur
la syntaxe et le lexique décrit par Johns : classification par les ap-
prenants des collocations de prépositions a partir d’exemples issus
du concordancier , possibilité 1 p. 160|. Flowerdew parle
des activités possibles en termes d’approches inductives et déduc-
tives. Les sorties d’un concordancier pouvant étre utilisées comme
exemplier d’une régle énoncée (approche déductive), mais aussi pour
faire élaborer a 'apprenant des régles a partir d’exemples (approche
inductive)|[Flowerdew, 1993, p. 95|.

92. « apprentissage a partir des données » (traduit par Boult‘onL 2007', p. 37).
93. « It is on the [“collocational border” between syntazx and lexis/ tha,tlDDg:l methods seem to be most effective. »

94. Dans l'ordre du tableau« form-focused activity, meaning-focused activity, skill-focused activity, reference
activity, browsing activity »
95. « aiming to establish and practice the use of particular linguistic features »
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TYPE D’ACTIVITE

Aston, 2002, p. 10
|

DESCRIPTION

Activités centrées sur le
sens

Pour établir du sens dans certains contextes. Comme par exemple les
activités sur le vocabulaire décrites par Johns : utiliser les contextes
multiples offerts par les concordancier pour émettre et tester des hy-

pothéses de sens dépendant des contextes |Johns, 1986, possibilité 1
p. 160].

Activités centrées sur les
savoir-faire

« Visant & développer des compétences et des stratégies de lecture,
en particulier du type “bottom-up” [Brodine, |2001[||T|>> [Aston) 2002,
p. 10]. En effet, Brodine oppose les stratégies ‘top-down’, faisant in-
tervenir les connaissances déja établies du lecteur pour comprendre
les énoncés produits par 'auteur du texte, aux stratégies ‘bottom-up’
qui partent des unités linguistiques et construisent le sens & partir
de la , p. 139-140]. Les activités que nous avons citées
comme centrées sur le sens peuvent aussi satisfaire cette description
dans la mesure ot Johns met en exergue 'importance du développe-
ment de stratégies pour apprendre & deviner le sens des mots a partir
d’indices contextuels []%L m possibilité 1 p. 160].

Activités ou les corpus
servent de référence

Le corpus est utilisé comme support dans des taches impliquant
d’autres textes (aide a l'écriture, la lecture ou la traduction). Par
exemple, Johns suggére 'usage du corpus comme aide & la correction
pour des devoirs d’apprenant, ou I'enseignant se contente de suggérer
a 'apprenant que des recherches avec un concordancier suffiront a lui
expliquer son erreur. L’apprenant utilise ensuite le concordancier en

autonomie [Johns| 1986, possibilité 1 p. 160].

Activités d’exploration

« Les apprenants alternent entre les différents types d’activités dans
des explorations spontanées des corpuslg_7| » p. 10]. Ce
type d’activité suppose que 'apprenant est autonome, répond a ses
propres questions et explore la langue « au petit bonheur la chance »
comme on lit un dictionnaire [Flowerdew, |1993, p. 95].

TABLE 2.4: Types d’activités utilisant de corpus dans I’ensei-
gnement des langues

Selon le corpus utilisé, des informations supplémentaires peuvent étre disponibles. Ainsi un
concordancier peut interroger des corpus alignés [Lamy & Klarskov Mortensen| 2007} section 1.3].
C’est-a-dire des corpus dont chaque texte est disponible en plusieurs langues (une ou plusieurs
traduction de chaque texte) et pour lesquels « il existe un systéme de mise en relation entre
segments du texte de “grain équivalent” : sections, paragraphes, phrases » |Habert et al.l 1997,
p. 135]. Des activités pouvant s’inscrire dans ce que Johns appelle le @ peuvent étre pro-
posées : analyse de concordances [St. John| [2001] [Johns| [2002, p. 115] et exercices lacunaires
| Johns), p. 116], montrant I'influence du contexte sur la traduction de tel ou tel phénomeéne

96. « aiming to develop particular reading skills and strategies, particularly of a “bottom-up” variety .,

:

97. « learners alternate between the previous types of activity in serendipitous explorations of the corpus »
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langagier.

Johns propose également un type d’activité qui constitue en quelque sorte une instrumentalisation
des données mais pas nécessairement des outils d’exploitation. Il s’agit de constituer un corpus de
travaux d’apprenants et de comparer avec eux les tournures utilisées dans leurs corpus avec celles
d’un corpus de spécialité correspondant au théme de l'activité (brochure commerciale destinée
a la vente de produits dans le cas de ’expérience relatée) , pp. 160-161]. Encore une

fois, il s’agit de confronter les conceptions de la langue des apprenants & des usages attestés.

a) Un texte ou du texte

La premiére constatation que nous pouvons faire quant aux usages des corpus relevant globa-
lement du [DDI]] présentés ci-dessus, est que l'utilisateur final reste toujours I'apprenant. Qu’il
travaille en autonomie (cf. « activités d’explorations » dans le tableau , que le travail soit
guidé par ’enseignant ou que ’enseignant fournisse les concordances sous forme d’imprimés, c’est
toujours I’apprenant qui les manipule. Dans notre cas, les fonctions constituantes stipulent que
les utilisateurs finaux sont des enseignants qui recherchent des textes a utiliser dans le cadre
de leurs cours (constitution de matériel pédagogique). Flowerdew propose certains usages qui
sortent de la liste définie par Aston et du cadre strict du [DDI]: il s’agit d’utilisations par les
enseignants dans leur tache de préparation@ Tout d’abord comme source d’informations pour
I’appréciation de I'usage, notamment pour les enseignants qui n’enseignent pas leur L1. Il prone
en cela 'approche défendue par , dont nous avons parlé dans le chapitre introductif
(cf. § p- . Il parle des concordanciers comme source d’exemples attestés pour la pré-
sentation de phénomeénes langagiers, notamment contrastifs. Et enfin, il suggére une utilisation
comme input pour le développement de matériel pédagogique |Flowerdew, 1993, pp. 91-93|, par
exemple pour des exercices lacunaires (voir également [Johns, 2002, pp. 108, 116]).

Que ce soit dans ce type de situation, ou dans celle de 'usage des corpus dans la classe, une
différence majeure persiste avec notre problématique. L’usage qui est fait des corpus ne considére
plus le texte comme unité : le travail s’articulant avant tout autour de concordances (cf. figure
et figure , il perd quelque peu de vue une forme d’authenticité de la langue (cf. types d’au-
thenticité issus de dans § p. . Les données langagiéres proposées aux
apprenants sont effectivement des usages attestés, mais I'authenticité de la dimension interpré-
tative de ces données langagiéres par les apprenants (cf. note B p. [66)) n’est plus représentée :

« [Corpus| language may be considered as “genuine”, in the sense of attested products
of use (cf. [Widdowson, 2003, p. 93]), but not “authentic” for the purpose of lan-
guage teaching/learning. For the purpose of teaching, language samples provided by
corpora still need to be “authenticised” by the learners. In other words, they must be
re-contextualised in a pedagogical setting to make them relevant for specific classroom
purposes and thus make them real for the learners.lﬂ»

|[Kaltenbock & Mehlmauer-Larcher, 2005, p. 70]

98. Notons ici, que quand la préparation concerne la constitution de matériel pédagogique, ce dernier peut étre
destiné a des activités de

99. La langue dans les corpus peut étre considérée comme « véritable », dans le sens de produits attestés de
I'usage, mais pas comme « authentique » dans un but d’enseignement /apprentissage des langues. Pour 'ensei-
gnement, les échantillons de langue fournis par les corpus doivent étre « authenticisés » par les apprenants. En
d’autres termes, ils doivent étre re-contextualisés dans un environnement pédagogique pour étre pertinents dans
des objectifs spécifiques a la classe et ainsi les rendre réels pour les apprenants.
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En effet, pour les auteurs, les corpus fournissent du co-texte et non du contexte |[Kaltenbock &
‘Mehlmauer-Larcher} 2005 p. 69]. La contextualisation est a la charge des apprenants et peut étre
plus ou moins ardue en fonction des informations disponibles concernant chaque texte, comme
le signale Partington :

« we tend to know nothing about the author of the message of a concordance line and
their illocutionary intentions, maybe very little about the intended audience and the
circumstances in which the message was produced. Concordance data is as decontezx-
tualised as any linguistic information could [possibly] be[...].m»

[Partington| [1998 p. 145]

Dans l'utilisation des corpus préonée dans les exemples donnés ci-dessus, c’est le corpus qui fait
office de matériel pédagogique et non les textes qu’il contient. Ces derniers perdent finalement de
leur autonomie d’entités indépendantes (des textes) et se trouvent regroupés en un matériau : du
texte. Dans ces activités, ce qui est perdu en authenticité de la langue est gagné en authenticité de
la tache et éventuellement de la situation (cf. types d’authenticité de . Comme
le signalent les mémes Kaltenbock et Mehlmauer-Larcher, les apprenants effectuent des taches de
chercheur |[Kaltenbock & Mehlmauer-Larcher, 2005, p. 78| (authenticité de la tache) : le travail
de recontextualisation des énoncés est le méme que celui que devrait faire un linguiste. En outre,
les discussions méta-linguistiques peuvent étre menées en L2 (authenticité de la situation de
communication).

Si, & premiére vue, notre problématique peut paraitre proche des utilisations de type [DDI] il
en ressort que par la maniére méme de considérer le texte, elle s’en démarque tout a fait. Dans
les exemples que nous avons cités, le contenu des corpus est avant tout du texte, un ensemble
de données langagiéres dont 'articulation en textes n’est que peu utilisée, du fait des objectifs
poursuivis et des propriétés des outils :

e « It is on the [“collocational border” between syntax and lexis| that[DDI] methods seem to be

most eﬁectivem» , p. 109];

o « The focus [of the activities| was on grammar/usage as this tends to lend itself to a corpus

approachlﬂ_ml» p. 39].
Malgré ces incompatibilités de point de vue, cette problématique de la contextualisation des
données issues d’un corpus sera & terme a prendre en considération : notre probléme premier est
de permettre a l'utilisateur (enseignant) de pouvoir trouver des textes a utiliser dans le cadre de
la classe. Cependant, pour étre utilisables dans une perspective communicationnelle, les textes
devront pouvoir étre recontextualisés par les apprenants. Ne s’agissant pas de concordances
(matériau textuel), la tache sera plus aisée. A terme, il ne suffira plus uniquement de proposer
des traits permettant de retrouver les textes, il faut aussi proposer des descripteurs qui facilitent
leur recontextualisation.

100. On a tendance & ne rien savoir de l'auteur du message d’une ligne de concordance et de son intention
illocutoire, & ne savoir que trés peu de chose du public auquel 1’énoncé était destiné et des circonstances dans
lesquelles le message était produit. Les concordances sont aussi décontextualisées qu’une information linguistique
peut 'étre.

101. c’est a la frontiére collocationnelle entre syntaxe et lexique que les méthodes de semblent les plus
efficaces

102. [Dans les activités], accent était mis sur la grammaire / 'usage, car il semble que cela se préte bien a une
approche avec corpus
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2.3.5 Instrumentalisation du corpus et des outils d’interrogation

Les usages des corpus tels que nous les avons vus ne couvrent pas l'intégralité de leur champ
instrumental dans le cadre de la didactique des langues. Tous ces usages constituent en premier
lieu des instrumentations, qui réutilisent des données et des outils créés pour la linguistique de
corpus. Il existe cependant d’autres pistes d’utilisation de corpus dans I’enseignement qui passent
par une instrumentalisation, a U'instar de 'activité relatée dans [Johns| [1986], que nous citions
page Elle constitue en quelque sorte une expérience de 'usage d’un « corpus » d’apprenants
dans I'enseignement des langues, alors que le champ disciplinaire n’en est qu’a ses balbutiements

(cf. NB p. [75).

Nota Bene 2.3 Corpus d’apprenants

Les corpus d’apprenants contiennent, comme leur nom l'indique, des textes écrits par des
locuteurs d’une langue qui n’est pas leur L1. La L2 peut s’avérer étre une langue seconde,
étrangeére ou officielle (comme 1’anglais pour ’Inde) selon la terminologie employée par Gran-
ger |Granger, 2002, pp. 8-9]. Ce domaine de recherche & part entiére nait a la fin des années
80, mais surtout au début des années 90[7 et veut analyser des productions d’apprenants
avec les outils de la linguistique de corpus offrant ainsi aux chercheurs en acquisition d’une
langue seconde et en didactique des langues une nouvelle perspective d’étude de données
jusque 1a peu analysées |Granger, [2002, p. 6]. Ils créent alors leur propres corpus, ce qui
souléve de nouvelles questions (probléme de ’authenticité dans le cadre de textes d’appre-
nants, condition de recueil des données) |Granger, 2002, p. 8-9] et demandent de nouveaux
types d’annotation : annotation des erreurs, informations sur le locuteur (L1, niveau, genre)
|Pravec, 2002}, p. 94] (instrumentalisation).

Méme si des corpus d’apprenants peuvent étre utilisés dans le cadre de la classe, comme
le montrent des expériences comme celles de Johns [Johns| 1986, pp. 161-162| et [Seidlhofer
[2002], 'objectif reste en premier lieu la description de la langue de ’apprenant avec un point
de vue d’acquisition d’une langue seconde et I’amélioration de ’enseignement des langues
étrangéres |Granger, 2002} p. 4]. Un corpus d’apprenants permet d’aller au-dela des analyses
possibles en étudiant du texte produit par des locuteurs natifs : non pas se contenter des
informations, certes précieuses de fréquence d’usage des mots, phrases et structures, mais
tenter d’en savoir plus sur leur difficulté pour tel ou tel profil d’apprenants [Granger, |2002}
p- 21]. En outre, les corpus d’apprenants (annotés) peuvent étre utilisés par les apprenants
pour susciter des conversations concernant 1'édition de textes |Granger et al., 2007, p. 259]
ou pour élaborer et tester les systémes de diagnostic d’erreurs et de feed-back |Granger et al.,
2007, p. 266].

a. cf. bibliographie du domaine de Sylviane Granger : http://tr.im/bibGranger

Les instrumentalisations dont nous allons parler sont des développements trés récents qui s’ap-
puient sur des travaux publiés & la toute fin des années 90 et qui ne prennent corps qu’au milieu
des années 2000. Elles proviennent du constat que :

« [A] careful look around the many different places where languages are learnt and
taught makes clear that corpora, while being the “buzzword” in language research de-
partments, are still far from being part of mainstream teaching practice, if not terra
incognita altogether.@ »

[Braun, 2005} p. 48]

103. Un tour d’horizon rigoureux des nombreux endroits oil les langues sont apprises et enseignées montre avec
clarté que les corpus, bien qu’étant le mot clé a la mode dans le monde de la recherche, sont loin de faire partie
des pratiques courantes d’enseignement, pour ne pas dire une terra icognita.
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Pour Braun, la sous-utilisation des corpus en classe de langue, en dehors des centres étroitement
liés au monde de la recherche, provient d’un déficit de formation, qui commencerait a peine a
étre comblé [Braun| 2007, p. 308]. Au dela de problémes de méthodologie, comme la difficulté
de l'interprétation de concordances, Braun suggére que c’est aussi par leurs contenus que les
corpus doivent s’adapter aux contraintes du programme. Elle rejoint en cela I'analyse d’Aston
pour qui des corpus constitués par les enseignants et/ou les apprenants (corpus « faits-maison »)
pourraient s’avérer « plus adéquats dans une perspective d’apprentissage que des corpus pré-
compilés, en ce sens qu’ils peuvent étre congus spécialement pour s’adapter aux connaissances
et centres d’intéréts des apprenants» [Aston) 2002, p. 10]. Il sépare ces corpus & construire
en deux types : corpus construits & partir de textes avec lesquels les apprenants sont familiers
(textes étudiés ou écrits par les apprenants) et des corpus de textes d'un type donné ou illustrant
un domaine d’usage, certains traits linguistiques. Parmi différentes stratégies de constitutions
de corpus adaptés a I’enseignement, Aston propose des exemples de création de sous-corpus du
British National Corpus . Il conclut que les sous-corpus peuvent satisfaire des propriétés
parmi celles qui I'ont motivé a proposer 'usage de corpus « faits maison ». En effet, les sous-
corpus peuvent fournir des quantités de données plus petites et donc plus gérables mais aussi
plus homogénes que de grands corpus. Le fait de diminuer la représentativité des concordances
proposées a partir d’un sous-corpus permet en outre pour lui d’en faciliter I'interprétation [As-
ton), 2002, p. 22]. I pense que le travail sur sous-corpus facilite, notamment via sa plus grande
homogénéité, la formulation d’hypothéses que les apprenants peuvent ensuite tester sur un cor-
pus complet [Aston, 2002} p. 23], un point de vue explicité dans [Aston, |1997, § From small to
large|. Enfin, il suggére que la création et la sélection par les apprenants de leurs propres sous-
corpus pour certaines taches particuliéres, leur permet de mieux appréhender les corpus qu’ils
ne connaissent pas et méme pour ceux qui ne se destinent pas a utiliser les corpus dans leur vie
professionnelle de développer une certaine « sensibilité aux variations de genre et de registres »
[Aston, 2002, p. 23].

La nécessité de contraindre la quantitélligl et le type de documents dans le corpus se retrouve
chez Braun, qui pousse plus loin la logique que Aston en pronant la constitution de corpus
« pédagogiques ». Le type de démarche proposé par Aston pouvait relever de ce que nous avons
appelé une instrumentalisation des données pour un artefact comprenant le corpus et son systéme
d’interrogation (quand il ne s’agit pas d’un sous-corpus qui, dans le cadre des exemples donnés,
ne représente qu'un usage détourné de l'interface d’interrogation du [BNC| pour les besoins de
I'enseignement des langues). Braun va plus loin dans I'instrumentalisation puisqu’elle ne suggére
pas uniquement d’utiliser des données adaptées aux étudiants avec des outils de linguistique de
corpus, mais en plus de créer ses propres outils d’exploitation dans le cadre de I’enseignement des
langues. Les adaptations qu’elle suggére et les questions qu’elle pose touchent tous les aspects
de la création d’un corpus et de son systéme d’interrogation :

e choix des textes a ajouter : taille et contenu (cf. ci-dessus) ;

e annotations linguistiques des textes trop complexes pour un contexte d’enseignement des

langues |Braun, 2005, p. 50| ;

e nécessité de considérer du discours (cf. § |Un texte ou du textd p. et non simplement du

texte |[Braun, 2005, p. 52| (un exemple de fonctionnalité allant dans ce sens serait la possibilité

d’accéder au contenu du corpus par une lecture « horizontale », qu’elle oppose a la lecture

« verticale » proposée par la notation ou 'analyse de fréquences |Braun, 2005| p. 54]) ;

104. « “/HJome made” corpora may be more appropriate for learning purposes than pre-compiled ones, insofar as
they can be specifically targeted to the learner’s knowledge and concerns; »

105. cf. Braun citant [Aston, 1997, p. 54| |Braun, 2005, p. 49|



2.3. Corpus et enseignement des langues 7

e enrichissement du corpus avec des activités ou des taches toutes prétes 2005, pp. 53
& 55].

a) Corpus pédagogique

Dans le cadre de ’adaptation des corpus a la problématique de ’enseignement des langues, Braun
se rapproche de la problématique de I'indexation pédagogique quand elle discute les conséquences
d’une approche orientée vers le discours sur I'annotation des corpus :

« In the creation of a pedagogically relevant corpus, a discourse-based approach will
support the corpus developers in identifying not only relevant formal units such as
individual means of expression, grammatical structures, larger text passages, but also
the discourse functions they fulfil, the context-specific meanings they carry and the
topics they relate to. [This| type of corpus analysis will be the main source for peda-
gogic annotation, which will, to a large extent, have to be manual and will often focus
on units beyond concordance lines or sentences. The major task of the annotation is

to support pedagogically motivated corpus quem’es.»
2005, p. 54]

Braun emploie le terme d’« annotation pédagogique », ce qui consiste en ’analyse des textes et
en 'ajout d’informations, relevant de la problématique de la didactique des langues, qui soient
interprétables par la machine. En nous placant du point de vue du processus d’indexation tel que
nous l'avons expliqué dans le chapitre [T} ces informations seraient des exemples de « concepts
contenus dans les documents » (cf. § p. . De méme, les requétes de corpus « motivées
par des problémes pédagogiques » ne sont pas sans rappeler les questions des usagers dans la
définition du langage documentaire de Lefévre (déﬁnitionp. . En expliquant I'opération en
ces termes, la proximité avec 'indexation pédagogique est indéniable. Il faut cependant garder a
I’esprit ’objectif de cette annotation, car si les utilisateurs d’un « corpus pédagogique » pourraient
dans certains cas étre les mémes personnes que ceux de notre systéme, les roles qu’ils jouent et
leurs objectifs sont différents.

Comme en témoignent son systéme English Language Interview Corpus as a Second-Language
Application (ELISA) [Braun et al 2004] et le projet qui I'a suivi, System Aided Compilation and
Open Distribution of European Youth Language (SACODEYL|)[Widmann et al., 2008| p. 326], la
citation ci-dessus est & replacer dans le contexte de la création d’un corpus en tant que matériel
pédagogique et non comme un outil destiné aux enseignants pour la recherche de textes comme
dans notre cas. Dans le cadre d[ELISA] une grosse partie du travail était dédiée a la « média-
tion pédagogique du corpusm», qui par la-méme s’inscrit dans une perspective intégrative de
1 telle que nous l'avons décrite précédemment (cf. § p- 43| et § p- . En effet,
la démarche vise a inclure diverses compétences dans une méme tache (compréhension orale,
réflexion métalinguistique) tout en intégrant la technologie au processus d’apprentissage (utili-

106. Dans 'optique de la création d’un corpus pertinent d’un point de vue pédagogique, une approche fondée sur
le discours va aider les concepteurs de corpus a identifier non seulement des unités formelles cohérentes comme
des moyens individuels d’expression, des structures grammaticales ou des parties de textes plus grandes, mais
aussi les fonction discursives qu’ils remplissent, le sens qu’ils communiquent dans ce contexte précis et les thémes
auxquels ils sont liés. Ce type d’analyse de corpus sera la source principale de 1’annotation pédagogique qui devra
étre en grande partie manuelle et se concentrera souvent sur des unités allant au dela des lignes de concordance
ou de la phrase. La tache principale de ’annotation est de permettre des requétes de corpus motivées par des
problémes pédagogiques. (traduit par Lucy Garnier).

107. « Another requirement concerns the pedagogical mediation of corpora. »
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sation d’outils comme les concordanciers) |Braun, 2007, p. 310-311]. Le corpus pédagogique, tel
que défini par Braun, est en cela tout a fait représentatif de la phase que Warschauer désigne
comme intégrative :

e il doit regrouper des textes relativement homogénes, choisis pour s’inscrire dans le pro-

gramme des étudiants, annotés en conséquence ;

e il doit proposer des outils pour retrouver des sections de textes en fonction des annotations

et les proposer sous des représentations adaptées (« horizontales » et « verticales » ) ;

e il doit également étre enrichi d’activités |Braun, 2007, p. 309].
Du fait de la quantité d’aspects traités, finalement peu d’informations sont disponibles sur le
processus d’annotation et les raisons des choix des propriétés qui seront étiquetées dans les
textes. Dans ces deux projets, les étiquettes associées a ces propriétés sont appelées catégories.
Dans |Braun, 2005 p. 56], des pistes sont proposées :

e « catégories liées au contenu (thémes, mots—clés)lﬂl;l» ;

e « catégories liées a la L2 (i.e. propriétés lexicales, grammaticales, pragmatiques et discur-

sives)@ »

e « catégories liées & 'apprenant (niveau, connaissances requises, compétences qui peuvent

étre travaillées, défis et diﬂ‘icultés)m» :

b) Annotation pédagogique

Dans le cadre des projets [ELISA] et [SACODEYT] les « catégories » pressenties ne sont pas plus
détaillées. Méme dans des travaux ultérieurs s’appuyant trés largement sur ceux-ci, le processus

d’annotation et les raisons ayant présidé au choix des catégories sont relativement peu explici-
tésEl, méme si les catégories elles-mémes gagnent en précision : 5 types de catégories (thémes,
caractéristiques grammaticales, caractéristiques lexicales, organisation textuelle, variation/style,
niveau Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRY)), avec pour chacune
d’entre elles des exemples [Widmann et al., 2008| p. 324]. La stratégie quant a 'annotation péda-
gogique de SACODEYLI''?| prend le parti de laisser les enseignants maitres de I’annotation. Un
étiquetage préalable est effectué pour les vidéos incluses dans le corpus, mais dans les articles que
nous avons pu consulter, une place trés faible est accordée a I’explication des catégories retenues
et & la maniére de les utiliser dans ’annotation. En revanche 'article de Widmann et al. est bien
plus détaillé quant aux conséquences de cette derniére. Chaque catégorie présente dans le corpus
permet d’accéder aux sections la contenant ou aux mots qu’elle décrit [Widmann et al 2008,
pp. 323-326]. L’accent est mis sur le fait que chaque catégorie utilisée & I'annotation peut étre
réutilisée ultérieurement dans la recherche [Widmann et al., [2008, pp. 323] et non sur le choix
des catégories par défaut. Les catégories proposées dans I'« annotateurm» sont trés calquées
sur la langue anglaise (cf. figure sans étre transposables au francais ou & ’espagnol, pourtant
présents dans le projet [Widmann et al.l |2008, pp. 321|. Les travaux d’Alcaraz et Pérez-Paredes
éclairent le point de vue de SACODEYT]: au lieu de réutiliser des outils et a fortiori des anno-

108. « content-related categories (topics, keywords) »

109. « L2-related categories (ie lexzical, grammatical, pragmatic and discourse properties) »

110. « learner-related categories (level of proficiency, relevant knowledge requirements, skills which can be prac-
tised, challenges and difficulties) »

111. « All corpora have been annotated with the needs of language learners in mind[.] » [Widmann et al., [2008,
p. 321]

112. http://www.um.es/sacodeyl/

113. http://www.um.es/sacodeyl/en/pages/software.htm#annotator pour le téléchargement du systéme, dis-
ponible pour Linux, Windows et Mac .


http://www.um.es/sacodeyl/
http://www.um.es/sacodeyl/en/pages/software.htm#annotator
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tations destinées & des chercheurs, Alcaraz et Pérez-Paredes voient les enseignants comme « des
guides et des éclaireurs », orientant les apprenants dans un corpus pédagogique. L’annotation de
ce dernier, pilotée par les enseignants, est vue comme 'une des manifestations de leur role de
guidage |Alcaraz & Pérez Paredes| 2008 p. 29]. Conscients de la variété des points de vue que
des enseignants de différents horizons peuvent apporter |Alcaraz & Pérez Paredes, 2008, p. 29|,
I'annotateur [SACODEYT] est complétement générique de ce point de vue et peut étre adapté a
différents schémas d’annotation (taxonomies dans la terminologie du projet), d’ou la possibilité :

e de renommer une catégorie sans modifier l’annotationln_zl;

e supprimer, créer et ordonner des catégories (panneau de gauche de la figure .
Encore une fois, nos objectifs et contraintes nous différencient des travaux cités. Dans |Alca-]
raz & Pérez Paredes| [2008], les auteurs proposent une étude sur les annotations effectuées par
deux enseignants. Si, comme eux, nous pensons que l'annotation et I’indexation pédagogiques
ne peuvent s’obtenir qu’en travaillant avec des enseignants, dans notre cas nous ne pouvons
demander aux enseignants d’annoter les textes. Tout d’abord, comme nous le faisions remar-
quer par la citation de Braun (p. , les corpus sont trés peu utilisés dans le secondaire. Or,
pour Chambers, la formation des enseignants a été identifiée, par Conrad et Sinclair notamment,
comme un domaine clé pour I'introduction de nouveaux développements dans ’apprentissage
des langues dans le primaire et le secondaire. Pour elle, il n’est pas complétement plausible que
les organismes de formation des enseignants intégrent l'usage des corpusﬂChambers], 2007b),

114. Dans la figure nous renommons la catégorie « Present Simple » en « Présent de l'indicatif » sans pour
autant perdre les annotations effectuées).

115. « Language teacher education has been identified as a key area for introducing new developments in language
learning at primary and secondary level, and one could thus envisage a situation where corpus data would be
increasingly used at these levels of education, introduced by teachers who had received the necessary training as
part of the programme qualifying them as teachers. As such programmes typically already have a very full schedule,
however, this scenario cannot be seen as entirely plausible. »
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p. 13]. Or I'un des parti-pris de notre travail est de nous appuyer sur une démarche empirique,
sans privilégier une approche par rapport & une autre. Nous ne pouvons donc pas attendre des
utilisateurs-enseignants qu’ils soient familiers avec la problématique de 'annotation de textes,
que ce soit dans le contexte de la linguistique de corpus ou de l'indexation. En effet, dans le
cadre du logiciel d’annotation du projet[SACODEYT], le corpus est considéré comme du matériel
pédagogique a la disposition des apprenants sous la supervision des enseignants. Ces derniers
sont, de par leur implication dans une pédagogie ayant recours aux corpus, plus concernés par la
problématique de I’enrichissement des textes & destination de systémes informatiques. Si un bon
usage d’une base de textes indexée pédagogiquement pour I’enseignement des langues passe par
une certaine compréhension de I'outil, elle ne doit pas étre un pré-requis a 1'utilisation de celle-ci.
Le fait que, dans [SACODEYT] le corpus soit annoté par I'enseignant pour lui-méme, dispense
d’une cohérence inter-annotateurs. Au contraire, I'indexation de documents en est directement
tributaire. Pour Luhn, la personne qui effectue la tidche d’indexation influence non seulement
I’approche choisie, mais aussi I'interprétation du matériel a indexer.

« While there may be differences of opinion as to the effectiveness of this or that
scheme, the important fact seems to be that any reasonable scheme of ordering, if
understood, will save time in locating information.»

|[Luhnl {1960} p.289]

Ce point de vue ne suggére pas que le schéma d’indexation n’est pas important. Dans notre
cas, I'approche choisie est une approche centrée sur ’enseignement des langues. Mais quel que
soit le schéma, pour « faire gagner du temps dans la localisation de 'information », le systéme
de description doit étre cohérent. Quel que soit le domaine, des informations réunies selon un
protocole de description trop peu formalisé diminuera sensiblement les conclusions qui pourront
étre tirées de ces informations, qu’il s’agisse de recherche de documents ou d’analyse d’archives :

« Les autorités de ’époque ont enregistré des noms de lieux & coté des patronymes
d’un grand nombre de pirates capturés (trois cent quarante-six). Le probléme est que
nous ignorons la relation réelle qu’ils entretiennent avec ’endroit mentionné. Est-ce
un lieu de naissance? Un lieu d’ont viennent des ancétres? Un lieu ou il (ou elle) a
grandi? Est-ce plutét le port d’attache, celui dont le navigateur part a chaque fois ?
Une communauté comprenant une famille, des amis et des voisins 7 Ou bien est-ce
simplement le dernier port dont est parti le marin, une ville portuaire parmi une
suite infinie d’autres villes portuaires ol il a regu sa paye et I’a dépensée comme “un
seigneur pendant six semaines”, avant de reprendre le large de nouveau? Peut-étre
s’agit-il simplement d’un lieu décidé au dernier moment afin de tromper les autorités
et ainsi protéger les étres aimés de I'ignominie d’une exécution imminente. »
|[Rediker, 2008, pp. 97-98]

Cet exemple peut sembler trés éloigné de notre problématique, mais nous pouvons rapprocher
I’annotateur du représentant de l'autorité du XVII® siécle (sans s’attarder sur le fait que la
comparaison n’est pas flatteuse) ; quant a la ressource a décrire elle serait le pirate appréhendé
(ne nous attardons pas non plus sur la déshumanisation du pirate). Il y a dans ce processus de
recueil de données deux problémes. Quelles sont les directives de 'autorité visant & rendre ces
informations cohérentes 7 Les autorités veulent-elles savoir quelles sont les racines des pirates ou
le dernier endroit d’oi ils arrivent afin de retracer leurs mouvements ? Sans directives précises,
les informations notées par le représentant de ’autorité sont inutilisables. Enfin ce représentant,

116. Bien qu’il puisse y avoir des différences d’opinion concernant ’efficacité de tel ou tel schéma, le fait important
semble étre que tout schéma d’indexation sensé, s’il est bien compris, fera gagner du temps dans la localisation
de 'information.
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confronté au pirate, devra prendre la décision de croire ce qu’il dit ou d’essayer de croiser les infor-
mations avec d’autres sources pour avoir une idée précise. Encore une fois, selon le représentant
de 'autorité, I'annotateur dans notre cas, les informations recueillies peuvent étre radicalement
différentes. C’est pourquoi il est possible de demander aux utilisateurs de remplir la base de
données des informations générales non ambigués, mais une analyse de chaque texte devrait,
pour étre utilisable, s’effectuer selon un ensemble de consignes extrémement précises. Une telle
tache serait beaucoup trop fastidieuse et dissuaderait de tout ajout de texte (cas d’utilisation
« ajout d’un texte », § p- . L’analyse du contenu des documents devra dans notre cas
— contrairement aux approches choisies dans la problématique des corpus pédagogiques |Braun,
2005, p. 54||Alcaraz & Pérez Paredes, 2008| — s’appuyer sur des traitements automatiques (avec
la prise en compte de leur limites, cf. § @ p. . Bien évidemment, ces différences ne nous
dispensent pas de prendre en compte les conclusions de ces travaux pour la définition de critéres
pour l'indexation pédagogique. Si nous ne ’avons pas fait pendant la partie empirique de notre
travail, c’est parce qu’ils n’avaient pas encore été écrits (notre recueil de données s’est terminé
au printemps 2006, alors que la seconde réunion du projet SACODEYT] n’avait pas encore eu
lieulT_nl). Quoi qu’il en soit, les données fournies dans |Alcaraz & Pérez Paredes, 2008| sont avant
tout quantitatives. A cette phase de notre travail, nous aurions eu besoin de données qualitatives
concernant les catégories. Ce type de données sera peut étre disponible ultérieurement dans le
cadre de ce projet, néanmoins, a la fin de 'année 2008, elles n’ont pas été publiées.

2.3.6 Une problématique différente, des outils communs

Alors que les premiéres expérimentations de 'usage de corpus et de concordanciers dans ’ensei-
gnement des langues semblent dater de la fin des années 60, elles ne se répandent (dans le monde
de la recherche) qu’a la fin des années 80, notamment sous 'impulsion de Johns. Nous pouvons
remarquer que cette diffusion coincide avec I’émergence de la problématique de 'authenticité —
qu’elle concerne les ressources, le discours, la tache ou la situation — via ’avénement de ’approche
communicative. Son intérét s’accentue encore avec I’apparition de la perspective actionnelle. Elle
pourrait aussi étre associée aux avancées technologiques qui augmentent non seulement les ca-
pacités de calculs mais aussi de stockage des ordinateurs personnels, permettant & n’importe
quelle machine personnelle de contenir un corpus. L’article de Johns sur micro-concord donne
une idée des difficultés qui pouvaient dissuader un enseignant d’avoir recours & un corpus en
1986 : le systéme pouvait rechercher des mots dans des fichiers textes qui pouvaient faire jusqu’a
34 ko, mais qui, dans ce cas, étaient en général de moins de 20 kolllgl, a cause de limitations du
logiciel de traitement de texte utilisé |[Johns, 1986} p. 153] et permettait d’imprimer des concor-
dances en colonnes de 74 ou 130 caractéres sur une imprimante compatible Epson |Johns, 1986,
p. 151]. Encore une fois, nous pouvons constater, méme & un niveau trés ponctuel, que 1'utili-
sation d’'une technologie dans I’enseignement dépend d’avancées technologiques et pédagogiques

(cf. tableau[2.3).

Dans le cadre de I'usage des corpus dans I’enseignement des langues, la miniaturisation des com-
posants et le gain de puissance des ordinateurs personnels permet, dans d’autres domaines (lin-
guistique de corpus), la constitution de ressources textuelles de grande taille dans lesquelles des
recherches de texte sont possibles. C’est sans faute d’accord que nous écrivons le mot « texte » :
tels qu’ils sont utilisés dans ’enseignement des langues, les corpus donnent accés & du texte en

117. http://www.um.es/sacodeyl/common/events.htm
118. A titre de comparaison, les fichiers textes utilisés pour générer ce manuscrit totalisent 2,8 Mo, soit prés de
150 fois plus.


http://www.um.es/sacodeyl/common/events.htm
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tant que matériau et non a des textes en tant qu’objets. Ce sont les corpus, leurs contenus, leurs
systémes d’interrogation ou leurs sorties (sous forme de concordances, la plupart du temps) qui
sont considérés comme du matériel pédagogique; de I'tnput, indissociable du corpus lui-méme.
Les concordances prennent leur valeur par le fait qu’elles sont issues d’un corpus, représentatif
de la langue. C’est aussi le cas dans les travaux concernant les corpus pédagogiques. En cela, ces
usages différent des objectifs de notre base de textes.

Notre travail a plus trait au processus de repérage de ressources par les enseignants qui, selon
Alvarez, s’effectue selon le processus suivant |[Alvarez, 2007, p. 22| :

1. « Buasqueda de recursos » ;

2. « Seleccion de la evaluacion » ;
3. « Evaluacién » ;

4. « Presentacion » [

Le travail d’Alvarez est en général centré sur des ressources pédagogiques non brutes. Si, dans
le détail de chaque phase, des différences apparaissent, la séquence dans sa globalité semble
cohérente pour les ressources brutes. Dans le cadre d'une base de textes, une partie du choix
de I’évaluation est décidée a priori pour étre implantée dans le systéme. A chaque recherche
de l'utilisateur, il effectue une partie de I’évaluation des ressources de la base avant de laisser
le soin & ce dernier de terminer le processus en choisissant parmi les textes candidats celui ou
ceux a utiliser dans le cadre du cours. Malheureusement, les travaux sur 'usage des corpus dans
I’enseignement des langues sont trés spécifiques & une démarche donnée, que nous ne voulons
pas privilégier par rapport & d’autres démarches plus « traditionnelles » : le corpus (et les outils
de gestion) constituent le matériel pédagogique et non une interface vers ce matériel. C'est le
cas dans le [DDI] mais aussi dans le cadre des corpus pédagogiques, pour lesquels les aspects
les plus aboutis concernent surtout le recueil des données et la présentation des résultats. Les
travaux sur la description des ressources ne sont pas encore suffisamment avancés pour que nous
puissions nous appuyer dessus. Dans ’approche de Braun, et plus généralement avec le projet
[SACODEYT] le fait que le contenu soit trés controlé et augmenté de nombreuses fonctionnalités
(alignement vidéo, activités et taches proposées aux enseignants, interface adaptée a l'usage dans
la classe) constitue en soi une valeur ajoutée pédagogique conséquente. Ils n’éludent pas pour
autant la dimension de I'annotation qui commence & étre étudiée en détail. Notre approche est
différente, de par les objectifs mémes de notre projet : il s’agit pour nous de proposer un systéme
de requéte compatible avec la gestion d’une collection de textes conséquente.

Dans le cas général, la valeur des systémes d’information est largement déterminée par le contenu
et l'organisation de la base de données, plus que par la structure des interactions préconcues
[Benjamin & Blunt), 1992] p. 12]. Selon ce point de vue, nous avons décidé de nous extraire de la
problématique de la constitution des ressources pour fournir un cadre de travail permettant une
organisation propice a la recherche de données pour I’enseignement des langues. Cette décision
s’appuie notamment sur le point de vue de Roberts et Bosse-Andrieu : « A corpus is only as
good as the query system you have to consult it@» |[Roberts & Bosse-Andrieu, 2006|. Cela ne
signifie pas que la constitution du corpus n’a pas d’importance, les questions de cohérence et
de représentativité des données par rapport a la langue ne sont pas ignorées. Cependant, ce que
nous entendons par cette citation est que méme si les ressources disponibles sont parfaitement
adéquates, la qualité du corpus peut, malgré tout, patir d’'un systéme de requéte inadapté.

119. Recherche de ressources; sélection du mode d’évaluation ; Evaluation ; Présentation
120. Un corpus est seulement aussi bon que le systéme de requéte que vous avez pour le consulter.
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Le systéme se place comme interface entre la quantité de ressources (collection de textes) et
I’adéquation de quelques textes avec les besoins de I'enseignant. Le but est d’obtenir la qualité
des supports a travers une indexation cohérente et adaptée aux questions des enseignants.

a) Des travaux proches, une approche différente

Nous pouvons illustrer la remarque de Benjamin et Blunt a travers les travaux que nous avons
trouvés qui ressemblent le plus & notre problématique : ceux de Netter d’une part et ceux de
Scharoff et al. d’autre part.

Netter est une enseignante de Francais Langue Etrangére (FLE|) qui a créé en 1995 le site ClicNet
qui « édite et localise des ressources virtuelles en francais pour les étudiants, les enseignants de
frangais langue étrangére (FLE) ou langue seconde (FLS), et tous ceux qui s’intéressent aux
cultures, aux arts et aux littératures francophones » . Son approche est centrée sur
le contenu dans la mesure ot ¢’est un travail d’édition qui est fait, les recherches sont gérées par le
systéme AtomleiTl qui n’adapte pas ses critéres a la problématique de I’enseignement des langues.
Notre approche rejoint plus celle de Sharoff et al. : la recherche de 1’« aiguille dans la botte de
foin » |Sharoff et al., 2008|. Pour eux, la botte de foin est le Web. Le travail est donc articulé non
pas autour du regroupement de ressources mais de leur recherche. Ces travaux arrivent eux aussi
aprés la majeure partie de notre travail et apparaissent ici dans un souci de complétude (et non
d’exhaustivité). Les auteurs considérent les textes disponibles trop axés vers la littérature ou dans
certains cas (spécialisés dans des domaines dont I’évolution est rapide) simplement périssables
[Sharoff et al., 2008, p. 268]. Ils rejoignent en cela Little, pour qui le texte authentique tel qu’il
est défini dans l'enseignement est par nature éphémere |Little & Singleton, |1988, p. 2|. Pour
pallier ce probléme, ils proposent d’indexer automatiquement certaines ressources Web. Leur
stratégie consiste en un recensement des techniques de catégorisation automatique de textes,
dont ils tentent ensuite d’utiliser les plus appropriées |[Sharoff et al., 2008, p. 269].

Cette démarche rappelle quelque peu celle adoptée dans le projet ALICE [Levin et al., 1991],
une plate-forme d’apprentissage des langues et de conception de programmes d’« instruction des
langues intelligemment assistée par ordinateurlzzl» [Levin et all [1991, p. 28]. Ce systéme qui,
comme l'indique la période a laquelle il a été développé, est influencé par les tuteurs intelligents
(cf. §|EZ| p. veut intégrer des techniques d dans un environnement proposant des ressources
de :

« (1) syntactic parsing and pattern matching with error detection, (2) morphological
analysis of inflected words and generation of inflectional paradigms, (3) on-line dic-
tionaries and other reference material, (4) indexing and retrieval of examples from
corpora such as videodiscs, stored audio material, or on-line texts, and (5) an author-
ing system that allows teachers to combine and configure ALICE tools and resources
into instructional progmms.lz;l»

|[Levin et al., (1991} p. 28]

121. http://atomz.com/

122. Intelligent Computer Assisted Language Instruction
123. (1) analyse syntaxique et filtrage par motifs (terme traduit d’aprés I’article [Wikipedial [2008b|) avec détec-
tion d’erreur, (2) analyse morphologique de formes fléchies et génération de paradigmes flexionnels, (3) diction-
naires en ligne et autres matériel de référence, (4) indexation et recherche d’exemples dans un corpus comme des
vidéo-disques, du matériel audio ou des textes en-ligne et (5) un systéme auteur qui permet aux enseignants de
combiner et configurer des outils et des ressources d’ALICE pour en faire des programmes d’enseignement des
langues.
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La partie qui nous intéresse est celle désignée par le (4) dans cette énumération. Tout d’abord,
il faut constater que la problématique est beaucoup plus vaste que la notre : I'indexation ne
se cantonne pas a des textes écrits, mais peut concerner de l'oral, de la vidéo, ainsi que ce
que les auteurs appellent « meta-texte » : un texte décrivant la ressource en question |Levin
et al., 1991] p. 49]. Ensuite, ce travail était prospectif en 1991 et nous n’avons trouvé d’autres
articles au sujet de cette composante d’ALICE. D’aprés 'article que nous avons pu consulter,
la démarche employée est une démarche d’instrumentation d’un outil de recherche d’information
(textes) : CLARIT [Levin et al.l|{1991] p. 50]. CLARIT est un systéme de recherche d’informations
qui a participé plusieurs fois & la conférence sur la recherche de textes TRECFEI |[Evans &
Lefferts, [1995|. C’est un systéme de recherche générique, qui n’a pas été spécialement congu
pour l'enseignement des langues. De ce fait, la démarche proposée ne justifie pas d’un point de
vue didactique le choix de 'indexation, sur laquelle nous ne pouvons pas avoir de recul quant &
I’adéquation par rapport aux besoins des enseignants.

Notre démarche, peut étre moins prompte & offrir des résultats, différe en ce sens que nous
ne partons pas des outils et des techniques, mais des besoins des enseignants. Les outils que
nous utiliserons seront vraisemblablement du méme ordre que ceux employés dans les autres
systémes. Cependant notre préoccupation est d’y avoir recours d’une maniére qui corresponde le
mieux possible aux besoins des enseignants, plutét que de demander aux utilisateurs-enseignants
d’adapter leurs requétes aux outils.

2.4 Des [EIAH aux [ETAH|

A travers trois grands axes (histoire et travers de 1JALAO| corpus), nous avons tenté de nous
positionner vis-a-vis de champs disciplinaires proches de notre problématique, mais dont elle ne
reléve pas toujours de maniére évidente.

Un bref recensement des différents types d[ETAH| nous a permis de statuer sur le fait qu’une base
de textes indexée pédagogiquement pour Ienseignement des langues n’est pas en soi un [ETAH];
et ce, méme si sa problématique n’est pas séparée de ce champ, de par les fonctions constituantes
qu’elle aura a terme (intégration dans , mais aussi par les implications que peuvent avoir
des recherches sur les critéres objectifs intervenant dans le choix de textes (modéle pédagogue, cf.
§|EIAH : définition du domaine et prise de position] p. . Enfin, comme le signalent Contamines
et al. (ou Vitalis en d’autres termes), les fonctions constituantes ne sont pas les seules définissant
le champ instrumental d’un artefact (cf. §| Approche instrumentale p. . Or, le fait que notre base
de textes soit congue & destination des enseignants n’en interdit pas des usages détournés : « C’est
['usager| qui meéne véritablement le jeu & travers la description des phénomeénes d’appropriation,
de détournement, de piratage, de résistance, voire de rejet » [Vitalis, 1993, p. 36|. Par définition,
les fonctions constituées ne sont pas de notre ressort. Pourtant, créer un outil compréhensible et
évolutif peut favoriser les processus d’instrumentation et d’instrumentalisation.

Que les usages sociaux de notre systéme impliquent plus directement ’apprenant ou non, notre
travail s’inscrit plus systématiquement dans le champ de 1JALAQ] tel qu’il est défini par Levy :
« La recherche et ’étude des applications de 'ordinateur dans I’enseignement et ’apprentissage
des langues » [Levyl 1997, p. 1] (cf. définition . L tout comme le champ des
évolue principalement de concert avec la technologie et la didactique. De la méme maniére que la
didactique est un savoir disciplinaire (cf. § |Différentes indexations pédagogiqued p. , l

124. Text REtrieval Conference : http://trec.nist.gov/
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constitue un champ a part entiére, de par son objet d’étude : I’enseignement des langues. Une
étude chronologique montre que 1JALAQ] s’alimente des évolutions des [ETAH] tout en ayant sa
propre histoire. Warschauer et Healey en proposent une analyse qui ’articule en trois phases
|[Warschauer & Healey, (1998 |Warschauer] |1996, 2000|. Cette analyse est sujette a certaines
critiques mais la plupart des spécialistes du domaine lui reconnaissent l'intérét du paradigme
proposé par Warschauer et Healy pour décrire ’évolution du domaine en lien avec la technologie
et la pédagogie [Delcloque & Bramoullé, 2001} |Rogerson-Revell, 2007 |[Bax, 2003]. Au dela de cet
intérét, cette chronologie nous semble tout & fait cohérente au moins du point de vue des apports
théoriques, méme si du point de vue de la production de logiciels dJALAQ] les critiques de Bax
quant & la validité des phases nous paraissent recevables.

Dans cette chronologie, la période actuelle est étiquetée selon le paradigme « phase de 1JALAQ]
intégratif », rapport a des objectifs intégratifs dans la sphére pédagogique (non cloisonnement des
compétences travaillées) et dans la technologie (intégration de la technologie dans les pratiques).
Ce qualificatif d’intégratif peut également étre utilisé pour décrire le développement de plate-
formes de type [SGA] dont la conception modulaire doit permettre d’intégrer différents types de
ressources. Nous pouvons citer aussi les travaux sur les corpus pédagogiques |Braun, [2007}; Alcaraz
& Pérez Paredes, |2008; [Widmann et all [2008|, qui veulent intégrer dans les systémes développés
aussi bien la constitution de ressources et la population du corpus, mais aussi des interfaces
de présentation des résultats adaptées a ’enseignement ainsi que des taches et activités toutes
prétes. De tels systémes proposent toutes les formes d’intégration que nous avons évoquées. De
notre c6té, nous travaillons, comme nous l'indiquions, sur un éventuel composant au sein d’'un
[SGA] Malgré le fait qu’il ne soit pas congu pour étre utilisé par des apprenants, il est tout a fait
représentatif des nouvelles problématiques qui apparaissent avec 1 intégratif (et les
modulaires) parmi lesquelles la classification de ressources.

Cette volonté intégrative des corpus pédagogiques rend la problématique poursuivie extrémement
vaste et les points de vue multiples : ce n’est que récemment que certaines des équipes concernées
ont pu se concentrer sur I'aspect annotation pédagogique dont aurait profité le plus notre travail.
Cependant I’examen de certains travers de IJALAO] nous a permis de tirer quelques conclusions.
Pour pouvoir considérer le probléme de la recherche de textes d’un point de vue didactique,
il faut dépasser la vision purement informatique du texte et aller au dela de la séquence de
caractéres. Les outils qui permettent ce genre de traitement sont des outils [TAT] qui, du fait de
la complexité de 'objet qu’ils analysent, la langue, péchent parfois par manque de fiabilité ou de
robustesse. Tout comme 'utilisation des logiciels dJALAQ]est tributaire de la compréhension des
outils par enseignants et apprenants, la manipulation de ces outils ne peut se faire efficacement
qu’en évitant le phénomeéne de « fear and awe » décrit par [Bax [2003|. Une bonne intégration
des outils a un systéme dJALAQ] demande donc d’en comprendre précisément les limites. Enfin,
trop de systémes ont été congus en partant de la technologie pour aller vers ’enseignement, sans
que les concepteurs ne s’intéressent précisément au point de vue des enseignants. Le processus
de conception d'un systéme dJALAQ] doit refléter la dualité de sa problématique, telle qu’elle
est mise en évidence par la chronologie de Warschauer et Healey. 11 doit cumuler les points de
vues technologique et didactique, a travers une réelle communication entre ces deux poles. Le
processus incrémentiel et itératif décrit par Depover et al. [2000] constitue & notre sens une piste
de conception nécessaire, méme si nous ne pouvons pas, dans le cadre de cette thése, en effectuer
toutes les itérations. Au dela du cycle de vie du prototype, ce besoin de superposer technique et
didactique justifie la démarche empirique que nous avons choisie.

Finalement, cette démarche empirique est celle qui nous a rapproché de la problématique des
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corpus dans l’enseignement des langues. Ils semblaient constituer les entités les plus proches
de notre base de texte : des textes réunis au sein d’'une méme entité, augmentés d’annotations
permettant d’accéder a des faits de langue authentiques. Ils étaient de plus utilisés par des
enseignants de langue depuis un certain nombre d’années. Cependant, c’est en partie aussi cette
démarche empirique qui nous éloigne des corpus. Bien évidemment, le simple fait que les corpus
traitent plus particuliérement du texte et non des textes nous en distanciait d’ores et déja.
Cependant, c’est d’une part le fait que les corpus sont encore peu utilisés et surtout le fait que les
recherches du domaine ne se soient penchées que trés récemment sur les nécessités « d’annotation
pédagogique » qui nous en éloignent & cette phase de notre travail.

Le plus spécifique (corpus pédagogique) s’est révélé un domaine trés prometteur, mais pas suf-
fisamment avancé dans la problématique de ’annotation pédagogique pour nous servir de base
pour l'indexation pédagogique. Nous avons décidé de nous en retourner au plus générique : le
domaine des [ETAH| dans lequel le développement des [SGA]a mené a une véritable réflexion sur
la description des ressources pédagogiques dans une optique de normalisation devant permettre
de faciliter I'intégration des ressources a un systéme, ainsi que I’échange de ressources d’un sys-
téme a l'autre. Dans le chapitre suivant nous allons aborder ces initiatives du point de vue de la
description de ressources brutes, plus précisément de textes pour I’enseignement des langues.



Chapitre 3

Les standards de description de
ressources pédagogiques

3.1 La description : un premier pas vers 'indexation

Comme le suggére I’étroite relation entre la notion de langage documentaire et celle d’indexation,
cette derniére repose sur une description précise des ressources. La définition de Lefévre (cf. défi-
nition p. , citée dans notre chapitre introductif, met justement en exergue cette nécessité
de décrire les textes en des termes univoques et relevant de la problématique des enseignants de
langue :

« Un langage documentaire est un langage artificiel qui fournit une représentation
formalisée et univoque des documents d’un corpus et des questions qui intéressent un
groupe d’usagers, afin de permettre le repérage simple des documents du corpus qui
répondent aux questions de ces usagers. »

[Lefevrel [2000]

Une fois qu'un tel langage est défini, qu'une description univoque de chaque ressource est pos-
sible, une partie conséquente du travail d’indexation est effectuée (reste a implanter ce langage
documentaire dans un systéme performant d’interrogation de la base de textes et bien siir a
ajouter des ressources au systéme).

C’est afin d’avoir des indices de ce que doit étre l'indexation pédagogique pour ’enseignement
des langues, que nous avons décidé de nous intéresser a une problématique plus générale que la
notre. Comme nous allons le voir dans ce chapitre, I'idée de décrire des ressources pédagogiques
en termes didactiques n’est pas nouvelle : de nombreuses organisations se sont penchées sur le
probléme dans une optique de normalisation. Nous allons donc procéder & un inventaire des
principaux acteurs, en décrivant les liens qui existent entre eux. Nous nous focaliserons ensuite
sur les initiatives les plus pertinentes dans le cadre de nos recherches, afin de pouvoir établir les
compatibilités et inadéquations entre ces travaux et notre problématique. Mais avant de rentrer
dans le détail des standards proposés, nous allons introduire certaines notions, nécessaires a la
compréhension de ce qui suit.

87
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3.1.1 Normes et standardsl]
a) Le role de la normalisation

Le role principal de la normalisation est de permettre 'interopérabilité. Comme le souligne Duval
a travers l'exemple du Web |[Duval, 2004], le développement des standards HyperText Transfer
Protocol (HTTP)), Unified Resource Locator et HyperText Mark-up Language (HTML))
permettent de lire avec n’importe quel navigateur les pages Web écrites avec n’importe quel
éditeur, stockées sur n’importe quel type de serveur capable de communiquer « en [HTTP]»,
laissant ainsi utilisateurs, développeurs et hébergeurs libres de choisir leur matériel et logiciels.

Adapté au domaine de ’enseignement et de 'apprentissage, le processus de normalisation aura
pour objectif d’assurer « I'interopérabilité et la réutilisation des ressources et outils afin que les
systémes de formation en ligne soient le plus ouverts possibles et que les données et contenus
soient les plus portables possibles » [Vidal et al., 2004, p. 2E||. Simard, cité dans [SCTIC, [2002,
p. 7], donne 5 objectifs dont 'interopérabilité et a la réutilisabilité :

1. Paccessibilité : « permettre la recherche, I'identification, ’accés et la livraison de contenus
et composantes de formation en ligne de fagon distribuée » ;

2. linteropérabilité : « permettre l'utilisation de contenus et composantes développés par
une organisation sur une plateforme donnée par d’autres organisations sur d’autres plate-
formes » ;

3. la réutilisabilité :« permettre la réutilisation des contenus et composantes a différentes
fins, dans différentes applications, dans différents produits, dans différents contextes et via
différents modes d’accés » ;

4. la durabilité : « permettre aux contenus et composantes d’affronter les changements tech-
nologiques sans la nécessité d’une réingénierie ou d’un re-développement » ;

5. adaptabilité : « permettre la modulation sur mesure des contenus et des composantes ».

Notre intérét pour les standards de ressources pédagogiques provient en premier lieu de ce que
Simard appelle ’accessibilité, puisque c’est précisément la mission premiére de notre prototype :
permettre de rechercher, identifier, accéder & des textes, puis les récupérer pour les utiliser dans
I’enseignement des langues.

b) Le processus de normalisation

Pour atteindre ces objectifs, la normalisation est décrite — toujours par Simard, & nouveau cité
dans [SCTIC, [2002, p. 12-13] — comme un processus en cing phaseslﬂ (figure .

Simard qualifie la phase d’initialisation (phase 1 dans figure d’embryonnaire ; pour lui, elle
correspond a ’élaboration d’'un cahier des charges. Au cours de la phase suivante (phase 2 dans
figure des groupes et consortiums commencent & émerger, sans que cela soit systématique.
C’est au cours de la phase d’évaluation (phase 3 dans figure que les collaborations appa-
raissent ou se consolident autour de projets pilotes et de prototypes. Les spécifications sont donc

1. Les termes « norme » et « standard » sont utilisés selon leur sens intuitif dans un premier temps et sont
définis dans le paragraphe « Définitions » en se fondant sur le processus que nous décrivons dans le paragraphe
correspondant.

2. Du document électronique, doit correspondre a la page 49 de 'ouvrage papier.

3. Certains des intitulés des noms de phases sont empruntés a |Pernin, 2006].
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o Les acteurs d'un secteur se réunissent pour reconnaitre la
Initialisation . L ) e .
nécessité d'une norme et identifier leurs exigences.

Spécification

Chaque intervenant (développeur, consortium, groupe de
travail...) produit ses spécifications en fonction de ses besoins
propres et de sa vision des choses.

Apparition ou consolidation de groupes d'acteurs qui testent et
valident la stabilité des spécifications/prototypes.

Production de documents supplémentaires pour préciser les
spécifications.

Evaluation

Succes confirmés, échecs abandonnés ou renvoyés a la phase de
spécification. Emergence de "standards de fait".

Standardisation

. Les standards sont discutés, validés et sanctionnés au sein d'un
Normalisation o
organe de normalisation reconnu.

FIGURE 3.1: Le processus de normalisation (adapté de [SCTIC, [2002, p. 12-13])

testées dans la « réalité concréte » et donnent naissance a des documents complémentaires relatifs
4 la mise en ceuvre des standards. Pour des raisons économiques, les collaborations se renforcent,
de larges consortiums se forment et le positionnement stratégique s’intensifie en vue de la phase de
standardisation (phase 4 dans ﬁgure. Dans cette phase, les acquis de ’expérience débouchent
sur I’émergence de modeéles dominants (« standards de fait »). Des organes d’accréditation ou de
certification apparaissent ou se spécialisent. Enfin (phase 5 dans figure , les standards venus
4 maturité sont discutés, validés et sanctionnés par une instance de normalisation reconnue sur
le plan national, régional ou international. La normalisation s’effectue par consensus, selon un
processus ouvert visant a assurer une haute précision. Il est & noter que consensus n’est pas

unanimité (cf. définition [3.1)).

Définition 3.1 (Consensus) « Accord général caractérisé par l’absence d’opposition ferme a
l’encontre de l’essentiel du sujet émanant d’une partie importante des intéréts en jeu et par un
processus de recherche de prise en considération des vues de toutes les parties concernées et de
rapprochement des positions divergentes éventuelles. » [ISO, 2004

c) Définitions

Revenons a 'exemple de Duval, qui est d’autant plus intéressant pour nous que le terme « stan-
dard » en anglais (langue dans laquelle I'article a été écrit) recoupe trois notions différentes en
frangais : « recommandation », « norme » et « standard ».

Pernin se sert de la description du processus de normalisation (figure [3.1]) pour différencier ces
notions.

Définition 3.2 (Recommandation) « Une recommandation est un ensemble de régles déve-
loppées et proposées par un organisme pour apporter une solution d une question technique ou
méthodologique. » [Pernin, (2000, p. 204/
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Définition 3.3 (Standard) « Un standard est un ensemble de recommandations développées et
préconisées par un groupe représentatif d’utilisateurs réunis autour d’une instance particuliére. »
(Pernin, |20006, p. 204]

Définition 3.4 (Norme) « Une norme est un ensemble de régles de conformité qui sont édictées
par un organisme de normalisation, dont la portée est internationale (comme ’International
Organization for Standardization @), régionale ou nationale (tel que I’Agence Frangaise de
NORmalisation au niveau frangais). » [Pernin, 2000, p. 204/

Pernin (toujours dans le méme article), tout comme Vidal et al., fait référence a la notion de
« standard de fait » qui désigne « les modeéles qui s’'imposent d’eux-mémes » [Vidal et al., 2004,

p- QEH.

d) Enjeux de la normalisation : quelques exemples

A la lumiére de ces définitions, les « standards » du Web seraient finalement plus des « recom-
mandations » dans la mesure ou ils sont produits par un consortium, sans étre préconisés par
une instance particuliére regroupant des utilisateurs. Certains auteurs ne font pas la distinction
entre standard et recommandation, |[Guidon|, 2001|, dans ce cas les recommandations World Wide
Web Consortium seront des standards. Ils ne constituent assurément pas une « norme »
puisque le [W3C| qui les édite n’est pas un organisme de normalisation. Quiconque a déja essayé
d’écrire un site Web faisant intervenir des feuilles de style Cascading Style Sheet E| qui
fonctionne aussi bien pour Mozilla Firefox, Apple Safari et Microsoft Internet Explorer en sera
aisément convaincu, tant ces trois acteurs suivent différemment les recommandations du[W3C]

Ces finesses dans le respect des recommandations du illustrent I'importance, pour les
acteurs d’un domaine — notamment les industriels — du processus de normalisation.

Prenons 'exemple de Microsoft, qui grace entre autre & une politique de « vente liéelﬂ», s’est
trouvée en position de quasi-monopole sur les navigateurs Web. Selon certaines estimations,
Internet Explorer |Z| a représenté jusqu’a 96% du marché des navigateursEl, pic atteint en
2002. En 1997, deux ans apres la sortie de la premiere version d[[E] James Love et Ralph Nader
prédisent :
« Si Microsoft réussit ainsi a déloger Netscape, il pourra utiliser son monopole pour
controler les futurs standards de ’édition, des services d’information et du commerce

électronique. »
[Love & Naderl, |1997]

Ils expliquent I'une des stratégies de Microsoft pour arriver a ses fins en prenant I’exemple du
langage Java :
« Microsoft cherche donc & neutraliser Java en utilisant la stratégie qu’il applique

toujours et qui consiste a ajouter des fonctionnalités & sa propre version d’un stan-
dard commun. Si suffisamment de programmeurs utilisent ces nouvelles fonctions,

4. Du document électronique, doit correspondre a la page 49 de 'ouvrage papier.

5. D’autres recommandations issues du http://www.w3.org/TR/CSS21/

6. Microsoft a été condamnée devant le tribunal européen pour la vente liée de Windows Media Player.
http://www.monde-diplomatique.fr/carnet/2007-09-17-Microsoft-condamnee

7. Le navigateur Web de Microsoft

8. http://www.thecounter.com/stats/2002/0ctober/browser.php
http://www.onestat.com/html/aboutus_pressbox4.html
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leurs produits Java ne fonctionneront plus que sur les ordinateurs dotés du systéme
d’exploitation de Microsoft. »
[Love & Nader, |1997]

Nous pouvons aisément faire un paralléle entre cette stratégie et ce qui s’est produit avec les
standards du Web. Microsoft, du fait de sa position de quasi-monopole, avait tout intérét a avoir
une lecture trés personnelle des recommandationslﬂ : les développeurs de sites Web, qui veulent
rendre leurs données accessibles au plus grand nombre, s’adaptent a cette lecture, perpétuant
ainsi le monopole de Microsoft. Plus grand sera le nombre de sites adaptés a cette lecture des
recommandations et pas aux autres, plus 'utilisateur aura intérét, s’il ne veut pas voir sa navi-
gation affectée par des incompatibilités et autres problémes d’affichage, & adopter le navigateur
prenant en compte ces finesses d’interprétation des recommandations... La lecture des recom-
mandations de I'industriel devenant ainsi un standard de fait. Depuis 2003, cette stratégie perd
de son efficacité et avec elle la position de standard de fait de la lecture Microsoft des recomman-
dations Mozilla Firefox, soutenu par la communauté du logiciel libre, prend graduellement
des parts de marché & Microsoft (aujourd’hui Microsoft ne représente avec « plus que » 73% de
parts de marché contre 19% & son concurrent ouvert FirefoxlE[) . Par essence cette communauté
suit beaucoup plus scrupuleusement les recommandations du [W3C| mais nous ne réduirons pas
cette inversion de tendance uniquement & ces aspects de norme au sens large du terme.

Si la décision de Microsoft de suivre plus strictement les recommandations du dans la
prochaine version d (version S)E devrait faire évoluer la situation dans ce cas particulier,
cet exemple montre que 'interopérabilité, n’est pas une conséquence automatique de 'existence
d’un standard (ou de recommandations ici). Il souligne le fait que la norme est indissociable de
son utilisation et de son appropriation et par conséquent des intéréts et objectifs des acteurs du
domaine.

Le processus de normalisation n’est pas non plus exempt de ce type de considération. Il est censé
assurer la justesse et l'ouverture, constatés par DuvalE| [Duval, 2004 dans le domaine de la
description de ressources pédagogiques. La bataille autour de la normalisation du format ouvert

de documents Office Open XML (OOXML|) de Microsoft montre bien que cette justesse et cette

ouverture ne sont pas systématiques.

En loccurrence, certains observateurs suggérent que Microsoft veut faire valider son format

OOXML| - alors qu'une norme existe déja pour le format Open Document Format (ODF)) —

pour ne pas perdre les marchés gouvernementaux des pays dont les appels d’offres imposent des
technologies ouvertes[®} D’apres les opposants a la standardisation du format, n’est
pas réellement ouvert en ce sens que la complexité de la documentation (6000 pages) ne le rend
complétement implantable que par MicrosoftlEl Enfin les opposants dénoncent un certain nombre

9. Et il ne s’agit pas nécessairement de fonctionnalités supplémentaires comme le suggérent Love et Nader pour
Java. Les spécifications 2 (http://www.w3.0rg/TR/CSS2/visuren.html) font par exemple état, dés 1998, du
positionnement fixe d’éléments, qui ne sera pris en charge par [[E] qu’a partir de la version 7 sortie fin 2006.

10. statistiques de juillet 2008 http://marketshare.hitslink.com/report.aspx?qprid=1

11. http ://www.microsoft.com/windows/products/winfamily/ie/ie8 /readiness/DevelopersNew.htm

12. Duval est un acteur trés présent de ce processus de normalisation. Il est impliqué auprés de nombreux acteurs
y participant comme [ARTADNE} [EEE|[COM)), [CEN] ainsi que Prolearn (http://www.prolearn-project.org/)
|CEN] 2008]

13. http://blogs.zdnet.com/microsoft/7p=247

14. http://blog.wired.com/monkeybites/2007/02/microsofts_ooxm.html (Page consultée en aodt 2008).
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d’irrégularités dans le processus de normalisationE participant ainsi & la bataille de lobbyingE
qui anime ce processus.

e) Conséquences

Malgré un processus de standardisation apparemment clair et ouvert, il suffit de considérer
I'importance que revét actuellement la formation dans la société occidentalelm pour imaginer les
enjeux de la normalisation dans le domaine de la Formation Ouverte A Distance (FOAD)).

« Les acteurs en présence visent a relever des défis de nature différente, parfois en
synergie mais représentant des points de vue divergents voire contradictoires. »
[Pernin, 2003, p. 181]

Les points de vue des différents acteurs influenceront donc les choix dans la conception des
standards, qui une fois établis et répandus peuvent affecter les pratiques des enseignants et for-
mateurs. Nous pouvons notamment citer I'incompatibilité du Learning Object Metadata
avec 'approche instrumentale décrite dans |[Contamines et al.l 2003).

Ces considérations nous confortent dans I’idée que notre projet ne doit pas nécessairement s’ins-
crire dans un standard. Si parmi les standards étudiés, un (ou plusieurs) semble(nt) s’accorder
avec notre conception de I'indexation pédagogique, nous le(s) réutiliserons. Mais en aucun cas
nous ne modifierons notre approche dans I'unique objectif de satisfaire un standard. En ce sens,
I’approche de Lebarbé et Meynard [Lebarbé & Meynard, 2008| dans le projet Corpus Littéraire
et Linguistique assisté par des outils d’'Intelligence Artificielle E vis a vis de la Text
Encoding Initiative (TEI) nous semble pertinente. Les auteurs considérent le standard comme un
pivot permettant l'interaction entre les différents langages de description, chacun ayant ses spé-
cificités mais étant convertible (avec quelques pertes parfois) vers le pivot. Lebarbé et Meynard
rejoignent a ce sujet 'analyse de Burnard qu’ils citent dans leur article [Burnard} [2001]. Nous
sommes cependant moins contraint dans le cadre de notre projet de rendre les textes contenus
dans notre prototype indexables par d’autres systémes. Alors que dans le cadre de [CLELTA]
ils ont voulu « assurer l'interopérabilité entre [leur| base documentaire et un certain nombre de
bases existantes » [Lebarbé & Meynard, 2008, p. 324], la considération de ce type d’interaction
est, pour nous, avant tout prospective. Si cette possibilité d’interopérabilité constituerait un plus,
ce n’est pas 'objectif principal du projet. Il se pourrait d’ailleurs que les standards considérés
soient plus aptes & décrire notre systéme en tant que ressource pédagogique, que les textes qu’il
indexera.

Il est par contre primordial d’avoir la volonté de voir dans quelles mesures ces standards ne
proposent pas déja une forme d’indexation pédagogique pour 'enseignement des langues. Loin
de nous l'idée de rejeter en bloc la notion de standard, et ce d’autant plus que sans elle, pas de
réutilisabilité des ressources pédagogiques. Nous tentons juste de replacer ici dans son contexte la

15. http://www.noooxml.org/irregularities
http://www.groklaw.net/article.php?story=20070829070630660

16. http://blogs.zdnet.com/microsoft/7p=1301

17. Bouldoires parle d’ailleurs de « marché “juteux” de ’enseignement » |Bouldoires, (1997, p. 129]. A titre indi-
catif, d’aprés IInstitut National de la Statistique et des Etudes Economiques les dépenses en formation
professionnelle continue et Papprentissage en France représentaient en 2005 25,9 milliards d’euros [INSEEL [2008b|
et en 2006 les dépenses pour I’éducation représentaient 6,8% du Produit Intérieur Brut (PIB)), c’est a dire 121,4
milliards d’euros [INSEE] 2008a].

18. Plateforme destinée a la numérisation des manuscrit de Stendhal. Elle permet de transcrire, éditer et reclasser
les feuillets préalablement scannés des manuscrits de Stendhal
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problématique de la normalisation et ses éventuels effets de bord, afin de considérer les standards
étudiés pour ce qu'’ils sont : le fruit de la réflexion d’une communauté d’acteurs, ayant chacun
sa perception de I’enseignement, sa problématique et ses objectifs.

3.1.2 Metadonnées

La plupart des standards présentés dans ce chapitre s’appuient sur la notion de « métadonnées »,
qui n’est pas réservée a la description de ressources pédagogiques. C’est une notion générique
qui intervient dans divers domaines (notamment dans les systémes d’information) et qui si-
gnifie littéralement « données sur les données ». Berners-Lee préconise que ces données soient
« interprétables par une machine » |Berners-Lee, |1997], ce qui est essentiel dans I'optique de
I'indexation (méme si ce n’est pas le seul usage possible de métadonnées interprétables par une
machine, cf. balise méta HTML du codage du fichier texte). La définition suivante nous parait
donc satisfaisante :

Définition 3.5 (Métadonnées) « Les métadonnées sont des informations sur des ressources
web (ou autres) compréhensibles par les étres humains et traitables par des logiciels. » [Bourda,
2002, 116-117]

La description de ressources pédagogiques semble convenir particuliérement bien a ce type de
problématique, puisqu’il s’agit de proposer des données (description) concernant d’autres données
(les ressources pédagogiques).

Les métadonnées considérées sont en général structurées autour d’un schéma, de contraintes
d’usage et parfois de lignes directrices d’implantation, qui peuvent nécessiter d’étre adaptés a
certaines problématiques, comme le suggére Lynch a travers la notion de profil :

« Profiles are basically customizations of the standard to particular communities of
implementors with common applications requirementslﬂ, »
[Lynch, 1997|

Duval sous-entend 1’objectif d’adaptation & une application dans le terme méme « profil d’appli-
cation » et en propose une définition plus formelle centrée sur la maniére d’atteindre cet objectif.

Définition 3.6 (Profil d’application) « An application profile is an assemblage of metadata
elements selected from one or more metadata schemas and combined in a compound schema.lﬂ »
(Duval et al., 2002/

Nous commencerons par présenter les standards que nous avons étudiés, avant d’analyser en
détail les plus proches de notre problématique. Cette étude doit nous permettre de préparer en
partie notre recueil de données, dont I'un des objectifs est de conclure définitivement quant &
I’'utilisabilité de ces standards dans notre problématique.

19. Un profil est finalement une personnalisation d’un standard & une communauté donnée de développeurs
ayant des besoins équivalents en termes d’application.

20. Un profil d’application est un assemblage d’éléments de métadonnées issues d’un ou plusieurs schéma de
métadonnées, combinés dans un schéma composite.
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3.2 Les acteurs

Il existe plusieurs acteurs, souvent liés entre eux, qui s’intéressent & la description de ressources
pédagogiques. Il est aisé de s’y perdre, de ne pas savoir quel standard étudier pour quel pro-
bléme. Il faut cependant noter le travail du Comité Européen de Normalisation , qui via
le Learning Technologies Standards Observatory , recense les principaux standards. La
plupart des informations de description des normes de ce chapitre, issues directement des spé-
cifications des standards concernés, se trouvent résumées dans I’ « observatory content »
2008] du [CENILTSO] qui est réguliérement mis & jour.

Dans la figure[3.2] nous essayons de donner une vision globale des principaux acteurs et standards
du domaine. De ce fait, elle recense des entités de natures différentes :

e consortiums et autres organisations;

e standards.
Les entités sont représentées par leur logo et les standards sont indiqués en noir sous l’entité
correspondante, quand ils ne portent pas le méme nom. Les relations peuvent aussi bien mar-
quer l'influence d’un standard sur un autre au niveau de la conception (relation « découle des
travaux » ), que son intégration dans un autre, ou enfin une interopérabilité (relations « profil
d’application » et « accord de compatibilité »). Nous pensons cependant que cette hétérogénéité
est nécessaire pour appréhender la situation.

edna
2 /
7
Advanced Distributed Learning 7 EdNA Metadata

SCORM I k .
DCES RN

* Xk
3 NE ARAONE Foundation for the
Z LY e Lurapeun foilodpe Pool

GIEM

* gk

QIEEE --- {Grcoe B

» |

profil d'application de
IMS | >

découle des travaux de

IMS LD/MD >
— intégre -
OpenUniversiteitNederland “d il
- accord de compatibilité
EML -« >

FIGURE 3.2: Acteurs et standards pour la description de ressources pédagogiques

3.2.1 [AICC

Parmi les instances liées a la description de ressources pédagogiques, le premier organisme impor-
tant & apparaitre fut I’ Aviation Industry Computer-Based Training Committee (AICC)).



3.2. Les acteurs 95

Cette initiative industrielle touche a la standardisation dans le domaines des technologies de
I’éducation depuis 1988. Elle vise & définir « des méthodes et des lignes directrices communes
pour développer des formations assistées par ordinateur dans le domaine de l’aéronautique »
|Pernin), 2006, p. 205|. Cette association s’est intéressée, dans les années 90, au catalogage de
ressources pédagogiques pour produire en 1996 la premiére version du « Digital Electronic Li-
brary System » |[AICC| 2002]. Active dans des projets avec P1484{LTSC| [CENJLTSO} [IMS]
ou le groupe de travail de normalisation ISO/TEC JTC1 SC36, 1 a produit en 2006
un profil d’application du [AICC, 2006|. L’association n’apparait pas dans la figure du

fait de sa spécialisation dans le domaine de ’aéronautique.

3.2.2 LalDCMI

Parmi les instances liées a la description de ressources pédagogiques, le premier organisme im-
portant & apparaitre fut la Dublin Core Metadata Initiative (DCMI)). Elle tire son origine de la
seconde International World Wide Web Conference de Chicago ot une discussion portant sur le
Web et le manque de marquage sémantique a donné naissance & une journée d’étude sur le sujet
a Dublin, Ohio en 1995 [CEN] 2008]. La[DCM]I| est le résultat de cette journée. Elle est devenue
une organisation tentant de promouvoir ’adoption de standards de métadonnées compatibles
entre eux.

La|DCMI| a produit le Dublin Core Element Set (DCES|), un ensemble de 15 descripteurs géné-

raux :

ELEMENT DESCRIPTION

Title Un nom donné & la ressource

Creator Une entité a l'origine de la création du contenu de la ressource

Subject Un sujet du contenu de la ressource

Description | Une description du contenu de la ressource

Publisher Une entité responsable de la diffusion de la ressource, dans sa forme actuelle
Contributor | Une entité qui a contribué a la création du contenu de la ressource

Date Une date associée avec un événement dans le cycle de vie de la ressource
Type La nature ou le genre du contenu de la ressource

Format La matérialisation physique ou numérique de la ressource

Identifier | Une référence non ambigué a la ressource selon un contexte donné
Source Une référence & une ressource dont dérive la ressource en question
Language Une langue du contenu intellectuel de la ressource

Relation Une référence vers une ressource qui lui est liée

Coverage La portée ou la couverture spatio-temporelle du contenu de la ressource
Rights Des informations sur les droits sur et au sujet de la ressource

TABLE 3.1: Les éléments du [DCES| [DCMI, 2008|

Ces descripteurs sont amenés a étre utilisés dans des contextes plus spécifiques :

« This model allows different communities to use the DC' elements for core descrip-
tive information, and allowing domain specific extensions which make sense within a
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more limited arena.Z»

[Hillmann| 2005]

Dans |[Duval et al}2002|, deux méthodes (non-exclusives) d’adaptation d’un modeéle de métadon-
nées & un domaine spécifique sont présentés : I’extension et le raffinement. L’extension correspond
a I’ajout d’éléments qui n’existent pas dans le schéma original, alors que le raffinement consiste
a ajouter des qualificatifs & des éléments existants. Les principes grammaticaux
de la[DCMI| spécifient que les raffinements doivent se faire selon le « dumb-down principle ». Ce
dernier spécifie que tout qualificatif doit pouvoir étre ignoré et ce, sans que la valeur ne perde
son sens. Un qualificatif doit raffiner un élément et non en changer la portée. Par exemple la
[DCM]] propose comme raffinement de 1’élément Description les qualificatifs Table of content et
Abstract. Quelle que soit la valeur associée a I’élément (ex : 1. Description / 2. Acteurs / 3. LOM
/ 4. Conclusion), le qualiﬁcatif@ (Abstract ou Table des matiéres) ne sera pas nécessaire pour
donner un sens a la valeur.

C’est dans ce contexte d’extension et de raffinement que le[DCES|est utilisé dans la communauté
du e-learning. Un groupe d’étude travaille d’ailleurs sur I'utilisation des éléments du (et
leurs extensions) dans le monde de I’éducation au sein méme de la . Ce groupe fait
intervenir des membres des équipes the Getaway to Educational Material et Educational
Network of Australia . Nous pouvons également faire remarquer I'existence d’un « Memo-
randum of Understanding between the Dublin Core Metadata Initiative and the IEEE Learning
Technology Standards Committee@» qui stipule que les deux organisations main-
tiendraient la compatibilité entre leurs standards.

3.2.3 lednal et [ GEM

est un réseau communautaire australien de I’éducation et de la formation, qui regroupe
aussi bien des acteurs privés que publics, dans tous les domaines de la formation et de ’édu-
cation, avec pour objectif de soutenir I'interopérabilité dans tous les secteurs de 1’éducation et
de la formation en Australie dans le domaine de la recherche et de la gestion de ressources en
ligne , . Le site de héberge un certain nombre de ressources pédagogiques
décrites selon le profil d’application du [DCES| qu'ils ont défini et offre la possibilité d’effectuer
des recherches sur ces métadonnées.

Avant de produire en 2006 le edna Resources — metadata application profile 2006], I'orga-
nisation avait produit le EANA Metadata Standard dont la deniére version date de 2002

2002

Le [GEM] est un projet financé par le "Department of Education" des Etats-Unis, dans le cadre
duquel une premiére version d’un autre profil d’application du |[DCES| |[GEM, [2001| a dévelop-
pée. Aprés quoi un outil (GemCat) permettant d’annoter et d’exploiter des documents selon la

21. Ce modeéle permet aux différentes communautés d’utilisateurs de se servir des éléments DC pour les infor-
mations descriptives de base tout en autorisant les extensions spécifiques a4 un domaine et qui sont pertinentes
pour un public moins large.

22. décrivant dans cet exemple la forme de la Description

23. http://dublincore.org/groups/education/

24. Organisme responsable du (cf. § p. @

25. L’acronymea changé avec le temps, passant de « EANA » & <<>>. Pour désigner l'institution, nous
utiliserons l'acronyme le plus récent. Pour les titres de documents, nous conservons ’acronyme utilisé dans la
publication.

26. http://www.edna.edu.au/


http://dublincore.org/groups/education/
http://www.edna.edu.au/

3.2. Les acteurs 97

syntaxe et les spécifications d’utilisation et d’implémentation du standard [Lowe, [1999] a été
réalisé. Depuis le profil d’application a évolué vers sa seconde version |[GEM, 2004a|. Le site de
I’organisation propose un catalogue de ressources indexé en utilisant leur profil d’applicationm

Ces entités proposent toutes deux un profil d’application du [DCES| (cf. figure , qu’elles
réutilisent dans un catalogue de ressources éducatives.

3.2.4 [ARTADNE] et TMS]

Peu de temps apreés la création de la[DCMI| - en 1996 — le projet européen Alliance of Remote
Instructional Authoring € Distribution Networks for Europe (ARIADNE]) voit le jour et entame
un travail sur le développement d’outils de production de ressources éducatives et la gestion
de ces derniéres, produisant en 1999 le schéma d’annotation [ARTADNE] Educational Metadata
[Duval et al., |2000].

A la méme époque, 'association nord-américaine EDUCAUSE@ (anciennement EDUCOM),
propose un ensemble de métadonnées fondé sur le [DCES visant a l'adapter au domaine de
I’éducation. EDUCAUSE lance le consortium « Instructional Management Systems Global
Learning Consortium », regroupant des institutions de I’enseignement supérieur et des industriels.
Il vise & définir des standards pour 'interopérabilité des applications et services d’apprentissage
distribués. Les travaux sur le se concrétisent en 1999 avec la premiére version de [IMS)|

2006]F]

« Today, the main results of the IMS are in the fields of metadata, content packaging,
test definition, and student and group profiling and management.ﬂ»

[CEN 2008 p. 23

IARTADNE}! et [MS|>4|ont participé activement & I’élaboration du standard (cf. figure[3.2).

3.2.5 [EEE - [LTSC

L’ Institute of Electrical and Electronics Engineers, Inc (IEEE]) est une association professionnelle
a but non lucratif reconnue dans le domaine de I’élaboration de standards technologiques. Elle
lance en 1997 le comité Learning Technology Standards Committee (LT'SC)) ﬁ, spécialisé dans les

technologies de 1’éducation. Parmi les groupes de travail de ce comité, le « wgl2 » & l'origine du

standard [LOMIL

27. http://www.thegateway.org/help/search-help/browse

28. http://www.educause.edu

29. http://imsglobal.org/metadata/

30. Aujourd’hui les principaux résultats d concernent les métadonnées, l'agrégation de contenus, la défini-
tion de tests et la gestion et la modélisation des profils des apprenants (et groupes d’apprenants).

31. « We are also active in localization and internationalization issues, both in the IEEE/LTSC and the European
Committee for Standardization Learning Technology Workshop » |[Duval et al., [2001} p. 76-77].

32. << member organizations have been key contributors to the Working Draft 6.1 Learning Object Metadata
(LOM) document / «[ARTADNE} together with the Consortium, has been one of the contributors to the
different versions of LOM » » 2008} p. 135]

33. anciennement appelé P1484.



http://www.thegateway.org/help/search-help/browse
http://www.educause.edu
http://imsglobal.org/metadata/
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3.2.6 [ADLhet

Le consortium états-unien Advanced Distributed Learning (ADLJ) fut créé a I'initiative du Department
of Defense avec comme objectifs :

« (1) promouvoir 'utilisation de I’apprentissage basé sur les technologies et le web en
particulier, (2) fournir un modéle de référence permettant de garantir la qualité des
contenus en termes de réutilisabilité, accessibilité, pérennité, interopérabilité et (3)
fournir une base solide pour des investissements dans le domaine. »

[Pernin|, 2004, p. 2]

Le consortium est a 'origine du mode¢le Sharable Content Object Reference Model (SCORM|)qui
réutilise le [SCORM]/ 2006al, section 4].

3.2.7 IEC JTC1 SC36

L’organe [[SO] responsable de la normalisation dans le domaine des technologies de I’éducation
est le ISO/IEC JTC1 SCSG@ Tous les organismes présentés ci-dessus y participent plus ou
moins directement, via leur relations avec les autres acteurs, notamment [EEE], [TMS| et [DCMI]|
[ISO, 2007, p. 8-9]. Ce rapide tour d’horizon des standards nous a permis d’éclaircir certaines
des relations qui existent entre eux, en entrant plus avant dans le contenu de certains standards,
nous allons découvrir les autres.

3.3 Quels standards, pour quels objets pédagogiques ?

Chacun des acteurs présentés ci-dessus propose donc un ou plusieurs standards liés aux technolo-
gies de I’éducation, chacun avec ses propres objectifs ou sa vision. Notre probléme est trés précis :
décrire pédagogiquement des textes pour l’enseignement des langues. Nous n’allons créer, dans le
cadre de ce travail, ni activité, ni cours. Il nous faut donc analyser les modéles dont les objectifs
sont le plus en adéquation avec les ndtres. Pour y parvenir nous nous appuierons sur la notion
d’objet pédagogique ou learning object, pour laquelle chaque standard a sa propre définition.
[Pernin|, 2003| souligne cet état de fait et propose une typologie des modéles en fonction de leur
perception de la notion d’objet pédagogique. Il s’appuie pour cela sur trois standards : [LOM]
et Open Universiteit Nederland FEducational Modelling Language . Ayant
présenté les instances dans la partie précédente, nous allons décrire ici rapidement ces standards,
afin de clarifier cette typologie.

3.3.1 ILOMj

Le Learning Object Metadata (LOM)) est un standard de métadonnées dont la vocation est de
décrire des objets pédagogiques de natures trés différentes.

Définition 3.7 (Objet pédagogique (dans le contexte de LOM)) « Any entity -digital or
non-digital- that may be used for learning, education or tmz’nmg. » [IEEE, 2002, p. 5]

34. « 86 subcommittee of the first joint International Standardization Organization and International Electrotech-
nical Commission Committee » |CEN} 2008, p. 23]
35. Toute entité numérique ou non, qui peut étre utilisée pour 'apprentissage, ’enseignement ou la formation.
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Cette définition est par nécessité trés large : il suffit & une ressource de pouvoir étre dans I’ap-
prentissage pour é&tre qualifiée d’objet pédagogique. En effet, il serait absurde de priver une
activité congue pour l’enseignement de ce statut. Inversement, cette définition ne fait pas de
différence entre une ressource potentiellement utilisable dans ’apprentissage et une ressource qui
a effectivement été utilisée, en quelque sorte un objet pédagogique « avéré ».

Ce n’est pas la le seul axe selon lequel la définition est inclusive. Pour appréhender ces ob-
jets de niveaux tres différents le LOM] fait intervenir des « niveaux d’agrégation ». Ces niveaux
d’agrégation sont numérotés de 1 a 4, ils sont indiqué en blanc sur fond noir dans la figure 3.3

Formation

’—‘I Cours
’—n Activité

II Média brut

FIGURE 3.3: aggregation levels (Descripteur 1.8, voir figure

Le niveau 1 est celui des ressources brutes : une image, une vidéo sont des objets pédagogiques de
niveau d’agrégation 1. C’est le niveau auquel nous travaillons : les textes contenus dans la base,
sont des textes bruts non exploités pédagogiquement. Pour notre probléme précis, nous pouvons
nous extraire du débat de savoir si tout texte est un objet pédagogique selon la définition du
[LOM| En effet, les ressources brutes textuelles gagnent le statut d’objet pédagogique par le
fait qu’au moins un enseignant les considére utilisable dans I’enseignement. Or, étant donné son
mode de remplissage (cf. § p. [8) — tout texte de la base est censé avoir été ajouté par un
enseignant, qui 'aura considéré utilisable —, tout texte de notre base de données sera un objet
pédagogique selon la définition du [LOM]

Les objets de niveau supérieur peuvent faire référence &, ou contenir des objets de niveau inférieur.
Les objets de niveau 2, par exemple des activités, pourront réutiliser des ressources décrite
comme de niveau 1. [IEEE, [2002, p. 15| donne l’exemple d’une image de la Joconde comme
ressource de niveau 1 et d’une lecon contenant cette image comme ressource de niveau 2. De la
méme maniére, un cours complet sur un sujet donné (ressource de niveau 3) pourra contenir un
ensemble d’activités de niveau 2 et une formation (niveau 4) regroupera différents cours (niveau
3). Un cursus complet (niveau 4) pourra contenir récursivement d’autres ressources elle-mémes
de niveau 4. Par exemple, un cursus de licence regroupera les cursus des 3 années de licence,
soient 6 objets pédagogiques de niveau 4 (un par semestre).

Le [LOM] permet donc de décrire les objets pédagogiques, dans une acception trés large de la
notion, avec une série de 68 éléments (dont 10 sont des éléments composites@ regroupés en 9

catégories [IEEE] 2002] (cf. figure [3.4)).

Le [LOM] propose un cadre trés générique qui doit permettre de décrire des objets pédagogiques
en vue de leur indexation. Nous reviendrons plus loin sur le contenu de ces descripteurs (cf. §
p- 1105)).

36. Les Aggregate Data Elements sont des éléments regroupant eux-mémes d’autres éléments. La numérotation
des éléments du @ prend en compte la profondeur de ’élément dans la hiérarchie globale.



Chapitre 3. Les standards de description de ressources pédagogiques

100

1) [ealuyaaL v

v'9a/21'v8rid 333

anbibobepad uonexapul| ap sed Jueas|al aN apryoeaElEY) 0 SUAWLoD
JUBUILULIOSIP UON e puss assesld RUBWISE "HOWS Yorais ) UUBULLSH SBWol]

SRS £ palzdaid sem deul pury sk MOTE 5HU UoNENaLIEIdW UR SaUUS

anbibobepad uonexapul| ap ejep ny 10 WnWpeW payisd jespews By Sjeopul | Uey) seeall sisquiny

Je1pnio v Jslliaja 2y Jo FpoRdignil a4y Mous SissyjUBIed Ul SiBquInd 21

: opusba '3 YeIp (O JO MAIAIRAQ

G} 2BUEY aby [BaKRL 1 G
{04 Ho100 §'5
(01) 30y Ja5n PU3 PapUBNI G S

{001) [euoneanp3 g

FIGURE 3.4: Les éléments du [LOM| [Hodgins & Duval, 2004, tsp. 12]
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3.3.2 SCORM

L’approche de avec Sharable Content Object Reference Model est légérement
différente. L’objectif poursuivi est de permettre le contréle d’objets pédagogiques sur le Web
, . En revenant aux roles de la normalisation isolés par Simard , alors
que le[LOM]se focalise sur les objectifs d’accessibilité et de réutilisabilité, le[SCORM] du fait de sa
problématique militaire « d’instruction a tout moment, n’importe oﬂlﬂ », est consacré en premier
lieu a I'adaptabilité et la durabilité, méme si les autres composantes sont aussi revendiquées.
Dans [SCORM, [2006b], une autre accessibilité est introduite, celle des prix (« affordability »),
qui consiste a augmenter 'efficacité et la productivité en réduisant le temps et le coiit nécessaire
pour délivrer Uinstruction. Le «[SCORM] overview » insiste sur le concept fondateur de « Web-
based assumption » selon lequel « le Web fournit la meilleure opportunité de maximiser ’accés

et la réutilisation des contenus pédagogiques» [SCORM, 2006b, p. SCORM-1-5 (13)].

Pour y parvenir, le[SCORM|s’appuie sur quatre recommandations (« books » dans la terminologie
SCORM)) :

e la vue d’ensemble SCORM]|[2006b| est un document qui introduit, d’un point de vue global,
les concepts utilisés dans les autres « livres » ;

e le Content Aggregation Model (CAM])[SCORM]||2006a] : le Modeéle d’Agrégation de Contenu
« fournit un guide pour l’identification des ressources de base et leur agrégation dans un

contenu structuré de formation » , 2003, p. 189 ;
e le Run Time Environment (RTE]) : Environnement d’Exécution « fournit un guide pour

I’exécution des contenus, la communication et le suivi des acticités dans ’environnement
web. Ce modéle [...] permet aux développeurs de Systéme de Gestion de Formation de

disposer d’un cadre pratique pour intégrer des objets pédagogiques » 2003, p. 189 ;

e le Sequencing and Navigation : séquencement et de navigation définit des méthodes
pour représenter de maniére cohérente le déroulement d'une expérience d’apprentissage
selon le séquencement d’activité attendu d’un Systéme de Gestion de I’ Apprentissage (SGA))
conforme au SCORM, ainsi que les fonctionnalités et comportements & implanter dans les

dits pour traiter ces informations de séquencement lors de l'exécution |[SCORM
2006b).

2) [ETHet[EN

Les « livres » de SCORM] notamment les deux derniers de notre liste, réutilisent des standards
déja développés : le [RTE] réutilise des fonctionnalités définies par 1JAICC] quant au [SN] il s’ap-
puie sur des spécifications (« Simple Sequencing Information and Behaviorlﬂ»). Nous ne
détaillerons pas plus ici, les spécifications relatives au [RTE| et au[SN]: elles relévent de la création
de séquences pédagogiques et de leur implémentation dans des[SGA] Notre objectif principal dans
le cadre de ce travail est, rappelons-le, I'indexation pédagogique de textes pour I'enseignement

37. « “anytime, anywhere” instruction is essential to maintaining military readiness in the information age,
where future forces and their support activities need to be highly adaptive to address threats effectively and rapidly. »
L’instruction a tout moment, n’importe ou est essentielle au maintien d’une armée opérationnelle a ’ére de
I'information, ou les forces futures et leurs activités de soutien se doivent d’étre hautement adaptable pour
gérer efficacement et rapidement les menaces. (Aot 2008 : http://www.adlnet.gov/about/history.aspx depuis
déplacé vers : http://www.adlnet.org/help/Pages/CommonQuestions.aspx).

38. « the Web provides the best opportunity to mazrimize access to and reuse of learning content »

39. http://www.imsglobal.org/simplesequencing/index.html


http://www.adlnet.gov/about/history.aspx
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des langues. Dans ’état actuel de ’avancement de nos travaux, les préoccupations au centre de
ces spécifications semblent prématurées.

b)
SCORM]| propose trois niveaux de composants (cf. figure :

e le niveau élémentaire, équivalent du premier niveau d’agrégation de LOM] « La brique élé-
mentaire d’une ressource pédagogiquem» [SCORM] |2006a), p. CAM-2-3], un asset (éléments
violets dans la figure est une représentation électronique d’'un média textuel, sonore, visuel
ou de quelque autre type, qui peut étre affichée par un client Web et présentée & un apprenant.
Cette contrainte « numérique » restreint la notion d’objet pédagogique du (qui concerne
« une entité, numérique ou non »). Plusieurs assets peuvent étre regroupés pour en créer un
autre.

e le niveau supérieur, Sharable Content Object (cubes bleus dans la figure ou objet
de contenu partageable, est une collection d’un ou plusieurs asset(s) qui utilise le pour
communiquer avec un [SGA] C’est finalement cet aspect qui différencie un [SCO]d’un asset.

e l'agrégat de contenu ou Content Aggregation est « un ensemble de ressources pédagogiques
structuré de fagon cohérente au sein d’une entité de plus haut niveau » |Pernin, [2003, p. 189].
Comme on peut le voir sur la figure [3.5] une ressource peut aussi bien étre un asset qu’'un
SCO| (d’out leur regroupement au sein d’'un méme cadre dans la figure . L’agrégat de
contenu regroupe les informations de navigation et d’enchainement des activités. Les activités
sont elles-mémes composées récursivement d’autres activités (sous-activités), cette organisation
correspondant en quelque sorte aux niveaux d’agrégation 2 & 4 du[LOM] Dans la figure Ior-
ganisation est considérée comme une activité. Elle représente 'utilisation préscrite du contenu
A travers des unités structurées d’instructions, les items, eux-mémes considérés comme des
activités et décomposables en sous-activités. Le [SN| donne donc des outils pour décrire le dé-
roulement de la séquence d’apprentissage de 'agrégat de contenu, alors que le [RTE] modélise
I'interaction des avec le

c) Les métadonnées dans le [CAM]

Une fois les ressources constituées elles sont assemblées en packages (« paquets de contenu »)
suivant un profil d’application des spécifications Content Packaging@, qui suggére d’inclure
un manifeste dans chaque paquet de contenu. Le manifeste contient entre autres informations des
métadonnées, dont le type dépend de la nature du paquet [SCORM] 2006a, Table 3.5.3&@. Pour
des composants du modéle de contenu (Content Model Components : Assets, SCOs et Activités),
recommande 'usage du ou d’un profil d’application [SCORM, 2006a;, § 3.4.1.5.@]
(cf. figure [3.2).

Nous n’irons donc pas plus loin dans 1'étude de [SCORM] et nous focaliserons sur le [LOM] la
problématique du séquencement des textes au sein de séries d’activités dépassant de loin les
objectifs de notre travail.

40. « The Asset is the basic building block of a learning resource »
41. http://www.imsglobal.org/content/packaging/

42. p. CAM-3-57 et CAM-3-58 (83 et 84)

43. p. CAM-3-53 (49)
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FIGURE 3.5: [llustration conceptuelle du modéle d’agrégation de contenu [SCORM, [20064, Figure
2.1.5a, p. CAM-2-8 (26)]

3.3.3 [OUNHEML] / IMS-LD|

Enfin, lEducational Modelling Language aborde le sujet avec une autre approche,
qui s’appuie sur un point de vue différent sur la question des objets pédagogiques. Koper, dans son
discours inaugural de I’Open Universiteit Nederland (OUN]) [Koper} [2000] suggére que les objets
de connaissance ne sont pas le concept clé d’un [SGA] Il propose, au lieu de décrire simplement
les ressources, de décrire les situations effectives d’apprentissage. Les activités se trouvent au
centre du modéle dont I'unité d’apprentissage est le principal élément de structuration.

Le modéle a trés largement conditionné la création du Learning Design (IMS-LD)) El: <<

s no longer under development. EML was taken as a base to develop the IMS Learning Design
specification. |§| »

Nous ne détaillerons pas ici ce modéle. se démarque du [LOM] qui a un point de vue
généraliste dont notre problématique pourrait étre considérée comme un cas particulier. De

méme, alors que notre travail reléve finalement de la description de certaines ressources dans
[SCORM| [EMTI] est centré en premier lieu sur les activités utilisant les ressources : leurs pré-

44. http://wwu.imsglobal.org/learningdesign/
45. EML n’est plus en développement, il a été choisi pour servir de fondement pour développer les spécifications

Learning Design (IMS-LD)) (cf. figure [3.2] p. @

http://www.learningnetworks.org/7q=EML


http://www.imsglobal.org/learningdesign/
http://www.learningnetworks.org/?q=EML
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requis, leurs objectifs, leur déroulement, le point de vue des apprenants, etc. Si le point de vue
centré sur lactivité d[EML]mérite d’étre mentionné, tant il constitue une avancée dans le domaine
des Environnements Informatiques pour I’Apprentissage Humain @ nous ne pourrons a
priori guére nous préoccuper des questions centrales de la modélisation [EMI] dans le cadre de
notre travail.

3.3.4 Vers une typologie des objets pédagogiques

Revenons & ce qui nous a mené a présenter plus ou moins succinctement ces trois standards :
la définition contrastive des objets pédagogiques donnée par Pernin. Cette derniére s’appuie sur
les trois types de modéles dont les trois exemples que nous venons de citer sont représentatifs
[Pernin|, 2003, Figure 10, p. 205].
e les langages de modélisation pédagogique (comme , qui a travers le point de
vue de l'ingénierie pédagogique, tentent de favoriser la conception de solutions de formation
variées et ouvertes;
e les modeles de mise en ceuvre informatique (ex : , une approche d’ingénierie des
composants logiciels, visant a :
e fournir des solutions opérationnelles et pérennes ;
e favoriser la réutilisabilité des composants ;
e et les langages d’indexation, dont la problématique de gestion des systémes d’information est
la plus apte & proposer une solution & notre probléme, en favorisant le catalogage, la recherche
et la réutilisation d’objets.
Ces différences dans les problématiques sont pour Pernin autant de points de vue des objets
pédagogiques. Il propose de s’en servir pour pallier 'imprécision de la notion du [LOM]:

Définition 3.8 (Objet pédagogique) « Un objet pédagogique est une entité numérique ou
non, abstraite ou concréte, qui peut étre utilisée, réutilisée ou référencée lors d’une formation. Il
existe trois principales classes d’objets pédagogiques :
o les Unités d’Apprentissage qui permettent de structurer la formation et de ['organiser dans
l’espace et le temps;
o les Activités pédagogiques qui définissent les modalités précises d’acquisition, de validation,
de communication d’une ou plusieurs connaissances;
o les Ressources pédagogiques, physiques ou numériques nécessaires a la réalisation des activi-
tés.
» [Pernin, (2003, p. 206]

Nous ne suggérons pas ici, qu’il y ait équivalence entre le type de modéle et d’objet pédagogique.
Il est tout a fait possible de considérer les unités d’apprentissage sous 'angle de l'indexation.
Il y a cependant un lien entre la problématique de chaque modéle et sa définition de 1'objet
pédagogique, ce qui a amené Pernin & proposer ces typologies.

Plus récemment, Balatsoukas et al. ont eux aussi examiné les différentes définitions d’objet
pédagogique. Leurs points d’entrée pour leur étude contrastive étaient le niveau d’agrégation et la
granularité de la notion d’objet pédagogique dans la littérature |[Balatsoukas et al., 2008]. Cette
approche est assez cohérente avec la définition de Pernin dont les auteurs n’avaient visiblement
pas connaissance. Ils opposent un point de vue « objectiviste », selon lequel « un type d’objet

46. http://zope.cetis.ac.uk/content/20011015103421


http://zope.cetis.ac.uk/content/20011015103421
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explicite, mesurable et standard est déﬁnilﬂ» et un point de vue « relativiste » qui « symbolise
les approches « ouvertes » qui considérent n’importe quel niveau de granularité comme un objet
pédagogiquelﬂ ». Ils revendiquent cependant le fait de ne pas proposer de définition, de ne pas
apporter de solution au point de vue « objectiviste », arguant du manque d’homogénéité de la
notion dans la littérature, que ce soit par rapport a la granularité ou au niveau d’agrégation.
Si la définition de Pernin semble pouvoir répondre & ce probléme, elle n’a pas été suffisamment
analysée, par exemple du point de vue de ses conséquences sur les propriétés des objets pour étre
considérée comme telle. A plus forte raison dans le cadre de Papproche défendue par Balatsoukas
et al., pour qui la notion de définition se doit d’étre standardisée (cf. définition du point de vue
« objectiviste ») et donc reprise par les instances en question.

La non-standardisation de la définition ci-dessus, ne nous empéche pas de la réutiliser. Dans
notre cas, il n’y a pas de confusion possible, la classe d’objet concernée est bien la troisiéme, celle
des ressources, que nous traitons du point de vue de I'indexation. Les ressources sont des textes
bruts, qui une fois récupérés par un utilisateur enseignant (ou a plus long terme un seront
utilisés dans une activité pédagogique.

Dans la suite de ce chapitre nous étudierons donc les principaux « langages d’indexation » du
domaine de la description de ressources pédagogiques afin d’évaluer leur adéquation avec notre
problématique. Cette étude va nous permettre de revenir sur les imprécisions de la notion d’objet
pédagogique, puis de formuler des hypothéses que nous testerons dans notre partie expérimentale

(chapitres [ et [5)).

3.4 Etude duLOM

Nous avons expliqué pourquoi nous nous centrons sur ’analyse de langages d’indexation de res-
sources pédagogiques. En outre, 'objectif ici n’est pas de suivre un standard et de ’adapter tant
que faire se peut a la notion d’indexation pédagogique, mais bien de voir en quoi la composante
« éducative » de ces modéles les différencie de modeéles généralistes de description de ressources,
comme par exemple le [DCES] En fonction des conclusions de cette étude, nous verrons dans
quelles conditions ces standards sont propices & I'indexation pédagogique de textes pour 'ensei-
gnement des langues; si la réutilisation d’un de ces standards (en ’état ou sous forme de profil
d’application) est une piste de solution viable & notre probléme; ou si nous devons poursuivre
une autre direction. Nous accorderons donc une attention toute particuliére & la composante
pédagogique de ces standards.

Le [LOM] considéré comme standard de fait dans [SCORM] réutilisé dans metadata (cf.
figure p. , s’appuyant sur metadata, compatible avec le et enfin ayant
donné lieu & de nombreux profils d’application (dont CanCore ou la norme frangaise LOMFR@),
s’impose comme un modéle central dans le panorama des métadonnées pédagogiques. Nous com-
mencerons donc notre analyse par lui.

Nous avons déja expliqué la définition d’« objet pédagogique » selon [LOMJ’Y] ainsi que la notion
de niveau d’agrégation ; les textes étant des objets pédagogiques de niveau d’agrégation 1, pour
I’enseignement des langues.

47. an explicit, measurable, and standard type of learning object is defined.

48. symbolizes the “open” approaches that treat any level of granularity as a learning object.

49. http://www.lom-fr.org/

50. «toute entité numérique ou non, qui peut étre utilisée pour 'apprentissage, I’enseignement ou la formation. »


http://www.lom-fr.org/
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Avant d’entrer dans le détail des éléments du [LOM]| nous allons expliquer quelques notions géné-

rales de [LOMI

3.4.1 Spécifications [LOM]: notions générales

Les spécifications [IEEE, 2002] proposent donc une définition de la notion d’objet péda-
gogique (définition [3.7)) et une série de 68 éléments, groupés en neuf catégories pour les décrire
(cf. § p- . Pour chaque élément, le schéma spécifie des attributs : « anI, name,
explanation, size, order, example » et pour les éléments terminaux (non composites) : « value
space » et « datatype ». Certains attributs ne nécessitent pas plus d’explication (nom, explica-
tion, exemple) nous reviendrons par contre sur les autres.

a) Size

La « taille » concerne le nombre de valeurs autorisées : certains éléments ne tolérent qu’une valeur
et une seule, mais ce n’est pas le cas de tous.

En soit, cet attribut n’est pas compliqué, les spécifications[LOM]introduisent cependant la notion
de smallest permitted maximum, qui reléve de 'implantation du standard. Prenons le descripteur
1.3, Language dont le « smallest permitted maximum » est 10. Cela signifie qu'une implantation
du [LOM] peut limiter le nombre de langues autorisées dans une ressource, mais cette valeur
maximale doit étre supérieure ou égale a 10.

b) Order

L’ensemble des valeurs de I’élément est-il ordonné ? Cet attribut n’a pas de sens quand size vaut
1. Quand ’ensemble de valeurs est ordonné, la relation d’ordre est indiquée dans I'explication de
I’élément.

ex : 3.2.2, Entity, « Les identifiants et informations concernant les entités (i.e., personnes,
organisations) ayant contribué a cet enregistrement de métadonnéeslfl Les entités seront inscrites
en ordre décroissant de pertinence » . Un exemple de ce que peut étre cet ordre de pertinence,
serait de dire que la personne responsable de la création de l'enregistrement de métadonnées a
eu un role plus déterminant que la personne responsable de la validation de ’enregistrement. Les
spécifications ne donnent pas plus d’information sur cette notion de « pertinence ».

c) Value Space

L’ensemble de valeurs autorisées pour 1’élément : un vocabulaire défini dans[COM]ou une référence
explicite & un autre standard. Par exemple, tous les éléments « langue » — 1.3, Language (de
I'objet), 3.4, Language (de 'enregistrement de métadonnées) et 5.11, Language (des utilisateurs

51. l'identifiant numeérique de I’élément (cf. figure

52. Cet élément se trouve dans la catégorie 3, meta-metadata, les données sur les metadonnées.

53. The identification of and information about entities (i.e., people, organizations) contributing to this metadata
instance. The entities shall be ordered as most relevant first.
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finaux de I'objet pédagogique) — se référent aux normes 639:1988@ pour la langue elle-méme
et |ISO 3166—1:1997@ pour le pays (ou subdivision du pays), permettant ainsi de spécifier plus
précisément la langue (si I'annotateur l’estime nécessaire ou pertinent). L’utilisation conjointe
de ces deux normes permet par exemple de spécifier que la langue employée est le francais du
Canada.

d) Datatype

Le type de données attendu. définit 6 types de données : LangString (une chaine de
caractéres associée a la langue dans laquelle elle est écrite), DateTime (un point dans le temps,
chaine de caractéres), Duration (un intervalle de temps, chaine de caractéres), Vocabulary (choix
parmi une liste de valeurs, avec éventuellement la source de la liste de valeurs), CharacterString
(chaine de caractéres), undefined (indéfini, non utilisé dans les spécifications).

e) Conformité

Les spécifications définissent aussi la notion de conformité au [LOM]:
e il n’est pas obligatoire de renseigner tous les éléments [LOM] une instance [LOM] vide est
conforme ;
e si le standard n’est pas étendu, l'instance sera strictement conforme;
e sinon elle sera conforme a condition qu’aucun des éléments ajoutés ne remplace un élément
LOM.
Un enregistrement de métadonnées comprenant un élément « auteur », ne sera pas stricte-
ment conforme, puisque cet élément remplacerait une acception de ’élément 2.3, Contribute

(cf. §[.4.2).

f) Eléments

Nous pourrions donc réutiliser le [LOM] méme si certains éléments ne sont pas pertinents dans
le cadre de notre travail. Dans cette éventualité, il y a cependant de fortes chances que nous
sortions du contexte de stricte conformité.

Tous les éléments du [LOM] sont listés dans la figure Conformément a notre point de vue
sur I'indexation pédagogique, nous n’allons pas tous les passer en revue, mais considérer les plus
pertinents pour notre probléme.

Dans la suite de ce chapitre, nous nous référerons aux éléments du [LOM] par leur numéro et nom,
sans nécessairement les replacer dans le contexte global du modéle [LOM] Par exemple, si nous
nous référons a 1’élément 1.1, Identifier, nous ne reviendrons pas nécessairement sur le fait
qu’il se décompose en 1.1.1, Catalog et 1.1.2, Entry (et vice versa). La figure contenant
tous les éléments numérotés donne ces informations contextuelles.

54. http://www.iso.org/iso/catalogue_detail?csnumber=4766|(La norme m 639:1988 a été rendu obsoléte
par sa version suivante [[SO| 639-1:2002

55. http://www.iso.org/iso/fr/catalogue_detail?csnumber=24591| (Elle aussi dépréciée et remplacée par sa
version suivante [[SO| 3166-1:2006


http://www.iso.org/iso/catalogue_detail?csnumber=4766
http://www.iso.org/iso/fr/catalogue_detail?csnumber=24591
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3.4.2 Eléments « non pédagogiques »

Nous dressons ici une liste des éléments « non pédagogiques ». Nous les appelons ainsi en oppo-
sition & la catégorie 5, Educational et du fait qu’ils ne relévent pas directement de notre problé-
matique. Ils peuvent s’en écarter pour plusieurs raisons, nous les avons regroupés en conséquence
(cf. figure . Il n’est pas question ici de dresser une typologie ; le but est avant tout, de passer
en revue les éléments, afin de nous focaliser sur ceux qui traitent de 'indexation pédagogique
des ressources. Nos « catégories » ont comme unique but de clarifier notre propos.

a) Eléments ne relevant pas de ’indexation pédagogique

Le[LOM] comporte un certain nombre d’éléments qui ont trait a la description de ressources, sans
que ce soit expressément sous 'angle de la didactique. Bien qu’ayant leur importance dans le
processus de description des ressources, elles ne nous feront pas avancer dans ’aspect pédagogique
de cette description.

Par exemple la catégorie 9, Classification pourrait nous permettre d’intégrer certains des
critéres que nous estimerons relevant de l'indexation pédagogique. Les spécifications LOM]ne nous
donnent cependant aucun indice du contenu éventuel de cet élément, de la taxonomie & employer
pour l'indexation pédagogique pour I’enseignement des langues, si ce n’est une maniére de le coder
pour améliorer I'interopérabilité du systéme. De la méme maniére, les champs 1.4, Description
et 1.5, Keyword contiennent des informations dans 'optique de I'utilisation de la ressource dans
I’enseignement. Cependant, leur contenu est complétement libre. Sans lignes directrices, ils ne
constituent pas une entrée vers un langage documentaire pour 'indexation pédagogique.

Les informations contenues dans 3, Meta-Metadata doivent permettre a un systéme (éventuelle-
ment autre que le notre) de traiter les informations contenues dans le reste des métadonnées.

4.3, Location permet d’accéder & la ressource a partir de l'enregistrement de métadonnées.
Cet élément trouve son utilité quand ces derniéres sont stockées & part. Il reléve, a linstar
de 4.1, Format, de contraintes techniques et non d’une éventuelle description pédagogique de
I’élément (au méme titre que d’autres ¢éléments de la catégorie 4, Technical, que nous avons
considéré comme « non-discriminants » ).

Le probléme des droits des textes (6, Rights) est un probléme légal, s’il doit étre adressé, a plus
long terme, dans 'optique d’un prototype public, il concerne a notre avis plus 'entité mettant &
disposition les ressources (gestion des accés) que l'indexation pédagogique elle-méme.

D’autres éléments relévent plutét d’une indexation bibliographique standard, comme 1’iden-
tifiant de la ressource (1.1, Identifier), le titre de la ressource (1.2, Title) ou l'auteur
(2.3.2, Entity, quand 2.3.1, Role est auteur). Le contenu de 2, Lifecycle, pour les autres
valeurs de 2.3.1, Role, contient des informations de suivi de la ressource. Nous aurions aussi
pu considérer que 2.2, Status était non discriminant du fait de son espace de valeurs (« draft,
final, revised, unavaz’lable») : les textes contenus dans la base sont tous censé étre dans leur
version finale (voir 7, Relation dans le paragraphe au dela de l'indexation pédagogique). Mais
notre souci n’est pas ici d’étre exhaustif.

Certaines informations sont tout simplement inadaptées & notre probléme, notamment
4.7, Duration qui concerne la « durée d’un objet pédagogique, lu & la vitesse prévue ». Dans le

56. brouillon, final, révisé, indisponible
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cas d’une vidéo qui risque d’étre interrompue lors de son exploitation pédagogique ce descripteur
aurait un sens, dans le cas d’un texte... Quel temps, un locuteur natif en situation authentique
de communication doit-il mettre pour lire un texte? A partir de quel degré de compréhension
un texte peut il étre considéré comme lu?

4.2, Size, la taille en octets de la ressource, est trés peu pertinent pour un texte. Dans le contexte
technologique actuel, n’importe quelle machine sera & méme de lire un fichier texte (quel que soit
le format utilisé). Une taille en nombre de mots aurait en revanche pu s’avérer pertinente.

Au contraire, des informations comme la langue (1.3, Language) et les circonstances de son
écriture (lieu, époque, contexte de publication : 1.6, Coverage) semblent pertinentes pour notre
problématique : le choix d’un texte en portugais du Portugal ou du Brésil peut relever d’une déci-
sion pédagogique, tout comme celui d’'un mode d’emploi par rapport & un article de journal. Mais
elles existent déja dans des systémes plus généralistes comme le Corpus de Referencia del FEspa-
nol Actual de la Real Academia EspaﬁolaE]. Ces éléments, sans étre spécifiques a notre
problématique, occupent un statut particulier puisqu’en fonction des usages des enseignants, ils
pourront étre intégrés a notre acception de I'indexation pédagogique. Nous ne les détaillons pas
plus, car ils ne différencient pas [LOM] et sa composante pédagogique d’autres problématiques,
par exemple linguistique.

b) Eléments non-discriminants

Il s’agit d’é¢léments du [LOM] qui ne permettront pas de différencier un texte d’un autre. Dans
le contexte de notre travail, les objets auront tous certaines caractéristiques communes, comme
le fait d’étre des ressources brutes (cf. 1.8, Aggregation Level = 1) ou d’étre, a priori tous
lisibles avec un navigateur Web (cf. 4.4, Requirement). Le probléme le plus probable concernerait
I’encodage des caractéres. De nos jours la plupart des navigateurs sont capables de prendre
en charge de nombreux encodages et 'avénement d’Unicode tend & limiter ce probléme. De
plus 'encodage du texte est typiquement le genre d’aspect technique qui doit étre transparent
a l'utilisateur-enseignant de langue. Dans l'optique de l'indexation pédagogique de textes, ce
critére ne peut étre considéré. Il représente précisément le genre de dérive de I’ Apprentissage des
Langues Assisté par Ordinateur que nous avons dénoncé dans le chapitre précédent : a

savoir la nécessité pour l'enseignant d’adapter sa problématique a celle de I'informatique.

En plus des éléments déja nommés, nous considérons comme non-discriminants :
e 1.7, Structure;
e 4.5 Installation remarks;
e 4.6, Other Platform Requirements.

c¢) Au dela de 'indexation pédagogique

Certains éléments ont trait & des aspects dépassant notre problématique, mais qui reléveraient
de l'utilisation d’une plateforme intégrant une base de textes indexée pédagogiquement pour
I’enseignement des langues. Une telle plateforme pourraient introduire des aspects collaboratifs.
Sans aller jusqu’a créer des activités, un élément comme 7, Relation permettrait de lier dif-
férents textes issus d’un méme texte source. En effet, méme & partir d’'un texte authentique,
un enseignant peut étre amené a faire quelques modifications : Vigné mentionne la possibilité

57. http://corpus.rae.es/creanet.html
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d’adapter (modification du vocabulaire ou des tournures) ou d’abréger un texte [Vigner, 2001,
p. 54|. Dans ce cas, cette nouvelle version n’en est pas une au sens de (2, Life Cycle),
elle ne remplace pas 'objet pédagogique mais en constitue un nouveau, dédié a un public ou un
type d’activité différent. 8, Annotation permettrait aux enseignants de faire état de leur expé-
rience d’enseignement pour chaque texte. Si, a long terme ce type d’informations améliorerait
probablement le systéme, ces fonctionnalités vont bien au dela de ce que nous pouvons réaliser
dans le contexte de ce travail.

3.4.3 Catégorie 5, Educational

La catégorie dite pédagogique de [LOM] comporte 11 éléments que nous allons confronter a un
exemple précis, celui d'un texte utilisable dans ’enseignement des langues. Nous avons choisi
comme texte la transcription du fameux discours de Martin Luther King, Jr. du 28 aotit 1963 au
Lincoln Memorial@ Ce choix reléve de notre expérience d’apprenant de ’anglais et donc de la
certitude que ce texte peut étre employé dans ’enseignement des langues (puisque nous y avons
été confronté en tant qu’apprenant a plusieurs reprises).

En nous appuyant sur notre expérience d’apprenant et en essayant de décrire le texte d’un point
de vue pédagogique, comme un enseignant pourraient le faire, nous nous plagons en porte-a-faux
vis & vis du postulat d’objectivité de la méthode scientifique. Valcke en rappelle, en introduction
de [Valckel 1974], certaines conditions épistémologiques parmi lesquelles « l'affirmation d’une
distinction radicale entre le sujet qui observe et ’objet observé ».

Cependant, nous pensons que le choix de ce texte, malgré les biais qu’il introduit, est judicieux
pour plusieurs raisons. Premiérement, parce que du fait de sa célébrité, il est probable que
nous puissions trouver des utilisations avérées du texte dans ’enseignement des langues. Ensuite
parce qu’il va nous permettre d’introduire une hypothése issue de nos recherches préliminaires,
effectuées en Diplome d’Etudes Approfondies |Loiseau, 2003]@ Et enfin, parce que nous
n’allons pas tirer d’autre conclusion de cet exemple que la nécessité de confronter nos hypothéses
aux pratiques des enseignants.

La catégorie 5, Educational « décrit les caractéristiques éducatives ou pédagogiques clés de
I’objet d’apprentissage». De nombreux ensembles de propriétés « éducatives » peuvent corres-
pondre & un seul objet pédagogique, le smallest permitted maximum étant 100 éléments pour la
catégorie.

a) Elément 5.1, Interactivity type

Pour décrire le « mode d’apprentissage prédominant supporté par l'objet d’apprentissage@», les
spécifications [IEEE, 2002| proposent un vocabulaire de trois valeurs : « active, expositive,
mized ». L’apprentissage « actif » réside dans le fait que 'objet « induit une action productive
de ’apprenant » en opposition & I’apprentissage « expositif » « qui se produit quand le travail de
I’apprenant consiste principalement & absorber le contenu auquel il est exposé ». L’apprentissage
« mixte » consistant en un mélange des deux.

58. « I have a dream » : http://www.americanrhetoric.com/speeches/mlkihaveadream.htm

59. voir § p-

60. This category describes the key educational or pedagogic characteristics of this learning object.
61. Predominant mode of learning supported by this learning activity
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La premiére remarque que nous ferons sur cet élément concerne la formulation des types d’appren-
tissage, qui sans faire un procés d’intention a 1[IEEE] pourrait étre comprise comme un jugement
de valeur sur ’apprentissage selon qu’il est « actif », et donc de qualitém ou au contraire « ex-
positif >>E[ Nous revenons avec une telle description aux enjeux, pour ne pas dire dangers, du
dépot d’une norme qui évaluerait l'intérét d’une ressource pédagogique en termes de création
technologique reléguant au second plan toute la modélisation pédagogique sous-jacente. En effet,
I’activité de 'apprenant n’est pas en soi un gage de qualité de I’apprentissage, elle doit s’appuyer
sur une réelle réflexion didactique; en particulier dans un domaine comme 1JALAQ] ou le me-
dium de diffusion du savoir a historiquement souvent été privilégié par rapport a la modélisation

didactique (voir notamment Bangs & Cantos Gomez| [2004] dans le paragraphe § [Des carences
didactiques| p. .

Une description ambigué Indépendamment de cette interprétation qui pourrait avoir trait
a notre lecture de locuteur non natif de l’anglais@, I’explication de 1’élément ne coincide pas
avec les exemples qui sont donnés, en effet la phrase clef de cette description est & notre avislﬁ :

« An active learning object prompts the learner [...] for some [...] productive action
or decision, not necessarily performed within the learning object’s frame-
work[ »

[[EEE, 2002, p. 24|

Cette description manque de clarté dans la mesure ou les exemples de documents « expositifs »
donnés vont & l'encontre de la partie que nous avons indiquée en gras. En effet, méme si les
exemples donnés proposent chacun un média avec les actions de ’apprenant correspondantes, les
médias de la catégorie « expositive » ne se retrouvent jamais dans I'autre catégorie méme avec
d’autres actions. Par exemple, un questionnaire ot ’apprenant choisit ou écrit des réponses est
un objet actif, une vidéo que ’apprenant peut visionner, rembobiner, commencer et arréter est
un document expositif. Mais que dire d’une vidéo que 'apprenant peut visionner, rembobiner,
commencer et arréter pour répondre sur papier aux questions qui lui sont posées dans le cadre
méme de la vidéo? Un document hypertexte que 'apprenant lit et dans lequel il navigue est
expositif alors qu'un document hypermedia contenant une applet de simulation est mixte. En
quelques recherches sur internet, nous avons trouvé ce document (figure|3.6)) auquel pourrait ren-
voyer la transcription initiale du discours de Martin Luther King, Jr. Le document hypertextuel
ainsi congu est a notre avis tout a fait « actif », il semble I’étre d’aprés ’explication de 1’élément,
mais une analyse fondée sur les exemples, privilégiant le média le classerait dans ’autre catégorie,
nuisant ainsi, & défaut de consignes claires, a la cohérence d’un systéme indexant les ressources.

Choix d’un point de vue Outre cette difficulté dans ’annotation, la description de I’élément
met en cause la définition d’objet pédagogique. En effet, comme nous I’avons fait remarquer, elle

62. « productive action » |/ « prompts semantically meaningful input » / « e.g., learning by doing » : action
productive / demande a 'utilisateur des réponses sémantiquement significatives / ex : apprentissage par la pratique

63. « the learner’s job mainly consists of absorbing the content exposed to him » | « does mot prompt any
meaningful input » / « e.g., passive learning » : le travail de apprenant consiste principalement a absorber le
contenu auquel il est exposé / ne demande aucune interaction significative / ex : apprentissage passif

64. du fait de la connotation positive du terme « productif » en frangais et de 'accentuation de la négativité
d’une expression du type « ne demande aucune interaction significative »

65. C’est nous qui mettons en gras.

66. Un objet pédagogique actif demande a I’apprenant une action ou une décision productive, qui ne doit pas
nécessairement étre exécutée dans le cadre méme de cet objet
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STAMP ON BLACK HISTORY

Speech

Directions: Create your own "I Have a Dream Too!" speech by filling in the blanks

"I Have a Dream Too!"

Thave a dream that one day this nation will

Ihave a dream that one day

Thave a dream that one day

Thave a dream that

I have a dream today.

Thave a dream that one day

I have a dream today.

Ihave a dream that one day

This is my hope and faith. With this faith we will be able to

This will be the day when

When we let freedom ring, when we let it ring from every village and every hamlet, from every state and every city, we will be able to
speed up that day when all of God's children, black men and white men, Jews and Gentiles, Protestants and Catholics, will be able to
Join hands and sing the words of the old Negro spiritual, "Free ar last! Free at last! Thank God Almighty, we are free at last!"

FIGURE 3.6: Exemple d’activité de production & partir du discours de Martin Luther King, Jr.
http://tr.im/dreamtoo

stipule que l'incitation & I’« activité » de 'apprenant doit étre intrinséque a I'objet. Dans le cadre
de ressources brutes — et nous ne parlons pas ici uniquement de textes dans le contexte de I'en-
seignement des langues — ces ressources ne sont pas nécessairement dédiées a ’enseignement au
moment de leur création. C’est méme précisément 14, la caractéristique d’un texte authentique.
Se placer du point de vue de auteur du texte ou de la ressource brute (cf. exemple récurrent de
la Joconde donné dans les spécifications interdirait finalement toute description du point
de vue éducatif, et ce, alors que la défintion de 'objet pédagogique les inclut dans le modéle,
du fait qu’elles « peuvent étre utilisées dans la formation ». N’ayant pas été créées pour 1’ensei-
gnement, elles n’ont aucun mode d’apprentissage sous-jacent associé. Nous nous placerons donc
du point de vue de I'enseignant qui estime la ressource utilisable dans le contexte de ’appren-
tissage. L'usage que I'enseignant en fait est dans ce cas I’objet de I’élément 5.1, Interactivity
Type, méme si cela va & l'encontre de la description faite de 1’élément. Si nous ne choisissions
pas ce point de vue, I’analyse du reste des éléments 5, Educational serait superflue pour tous
les textes authentiques, puisqu’ils sont par définition dépourvus, & leur création, de portée pé-
dagogique. A moins d’utiliser, comme le suggére [Widdowson, [1981] en présentant I’approche
communicative, des textes relatifs & 'enseignement d’autres matiéres, écrits en L2. Dans ce cas
les propriétés pédagogiques sont celles de la matiére concernée et ne relévent pas de ’enseigne-
ment des langues. L'unique élément qui aurait une réelle portée pédagogique serait 8, Annotation
(et éventuellement 9, Classification, si la classification choisie est de 'ordre de 'utilisation
dans l'enseignement des langues) et nous les avons écartées toutes deux, puisque leurs descrip-
tions respectives ne nous donnent pas d’information concernant leur usage dans 'optique d’une
indexation pédagogique telle que nous I'avons définie. En prenant le point de vue de 'auteur du
texte, le seul cas ou des textes pourraient étre pertinemment décrits est celui des textes construits
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—non authentiques — , puisque leur auteur serait I’enseignant qui les utilise ensuite dans son cours.
Cependant nous entrerions dans une démarche excluant d’office I’approche communicative, qui
est la méthode la plus utilisée (cf. tableaux p- et p- ); ce qui irait a I’encontre de

notre démarche empirique.

Il est possible que le point de vue choisi ne soit pas celui des spécifications [LOM] ce qui n’est pas
évident au vu de la définition d’objet pédagogique. Mais quand bien méme nous nous tromperions,
notre point de vue permet de confronter des descripteurs généraux a notre problématique.

b) Elément 5.2, Learning Resource Type

Cet élément est lui aussi assorti d’un vocabulaire. L’élément permet 1'utilisation de plusieurs
descripteurs, le type le plus dominant devant étre cité en premier parmi : « exercise, simulation,
questionnaire, diagram, figure, graph, index, slide, table, narrative text, exam, experiment, prob-
lem statement, self assessment, lecture». Dans |Viéville & de La Passadiére, 2003, p. 137],
les auteurs font remarquer que le vocabulaire contient « des informations a la fois sur la forme
du document (diapositive, table, index...) et sur l'utilisation pédagogique que l'on peut en faire
(exercice, simulation, examen...) ». Ils font aussi remarquer que ’élément est ordonné : « on peut
alors se demander sur quels critéres un auteur va pouvoir établir cet ordre ».

Méme indépendamment de ces remarques, les termes du vocabulaire semblent parfois mal choisis.
Prenons 'exemple de « narrative text ». Si le descripteur est « texte narratif » et non « texte », cela
signifie que la composante narrative est importante. Cette derniére est présente dans le discours
de Martin Luther King, Jr., mais ce n’est pas la composante centrale de ce discours. La narration y
est une figure rhétorique. Le texte pourrait étre considéré comme une conférence/cours magistral
(« lecture »), mais ce n’est pas vraiment le cas non plus.

Dans le cas d’une ressource textuelle du type « mode d’emploil@ », le vocabulaire est encore
moins adapté.

c) Elément 5.3, Interactivity Level

Le niveau d’interactivité est décrit selon une échelle & cing degrés (« very low, low, medium, high,
very high »), dont la signification est intrinséquement dépendante des usages d’une communauté
d’utilisateurs, comme le signalent les spécifications. Dans ce cas, « I'interactivité se référe au degré
avec lequel ’'apprenant peut influencer ’aspect ou le comportement de ’objet d’apprentissagem»
[IEEE] 2002, p. 25].

Outre le probléme d’associer un sens aux termes du vocabulaire, la difficulté, qui va devenir ré-
currente dans le contexte de 'indexation pédagogique de notre texte sera d’anticiper les différents
usages potentiels du discours de Martin Luther King, Jr. Nous avons, dans la figure [3.6] proposé
une utilisation avérée du texte. Le recours a un moteur de recherche, nous a permis d’en trouver
rapidement deux autres. Un exercice de vocabulaire, destiné a des apprenants de L1 anglais dans

67. exercice, simulation, questionnaire, diagramme, figure, graphique, index, transparent, tableau, texte narratif,
examen, expérience, problématique, autoévaluation, conférence

68. D’aprés Sophie Moirand, des « consignes écrites de matériels professionnels » constituent des « documents
dans leurs fonctionnement réels » propice a une utilisation dans ’approche communicative [Moirand), [1982] p. 48].

69. Interactiviy in this context refers to the degree to which the learner can influence the aspect or behavior of

the learning object.
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le contexte d'un travail sur les droits civiques (figure [3.7)) et I'inclusion potentielle « en fonction
du niveau des éléves » dans une séquence traitant du théme de la ségrégation en premiére année
de Brevet d’Etudes Professionnelles (BEP) m Enfin, pour poursuivre cette liste non exhaus-

by Martin Luther King, Jr.

(Hint ) Can you guess the words to the 'Dream’ speech? If you get stuck, click on the hint button.

The following are several exerpts of the speech delivered by Dr. King on the steps at the Lincoln Memorial in Washington D.C. on August 28, 1963. To read the full text, just click here for the full text.

..IThavea that one day this nation will rise up and live out the true of its creed: "We hold these to be self-evident: that all men are created equal."

..l have a dream that one day on the red hills of Georgia the sons of former slaves and the of slaveowners will be able to down together at a table of I

have a dream that one day even the of Mississippi, a desert state, sweltering with the heat of injustice and T, will be transformed into an oasis of and justice. I have a
that my four children will one day live in a where they will not be by the of their skin but by the content of their .Thave a dream today.

.Let ring from every hill and every molehill of Mississippi. From ‘mountainside, let freedom . When we let ring, when we let it ring from every

and every hamlet, from every state and every . we will be able to speed up that day when all of children, black men and men, Jews and , Protestants and
L, will

be able to join and sing in the of the old Negro , "Free at ! free at last! thank God —, weare | atlast!"

Check
(hecc)

( Go to Mystery Boxes ){ Go back to previous page )

FIGURE 3.7: Exemple d’activité de vocabulaire a partir du discours de Martin Luther King, Jr.
http://tr.im/dreamlac.

tive des usages possibles du discours du Lincoln Memorial, nous pouvons proposer nous-méme
un exercice structural, généré avec Multi-apprentissages Interactifs par des Recherches sur des
Textes et ’Oral , sur l'opposition entre « will » et « shall », qui d’aprés [Adamczewski
& Gabilan, 1993, p. 53], fait partie de la problématique de la maitrise de ces deux modeslﬂ (cf.

figure .

Le niveau d’interactivité, pour les seules utilisations possibles trouvées ici, pourrait par exemple
étre « very low » pour l'exercice de production et I'inclusion dans la séquence de[BEP] « medium »
pour lactivité de vocabulaire, et enfin « high » pour 'activité issue de MIRTO] puisque chacun
des mots est cliquable afin d’en donner la nature. Il est & noter que cette méme activité imprimée
sur papier serait peut-étre d’un niveau d’interactivité « low ». Rien que pour ces utilisations, qui
ne représentent vraisemblablement pas tous les usages possibles du texte dans l’enseignement
des langues, nous aurions besoin de trois ou quatre éléments de la catégorie 5, Educational, un
par utilisation, & chacun correspondant une valeur de 5.3, Interactivity Level.

d) Elément 5.4, Semantic Density

La densité sémantique est évaluée & ’aide de la méme échelle a cinq degrés que le niveau d’in-
teractivité. Comme lui, il dépend intrinséquement des usages d’une communauté d’utilisateurs,
limitant par 14 méme les objectifs d’accessibilité et d’interopérabilité. La encore, la description
est assez floue et surtout assez peu adaptée a des ressources brutes. Tous les exemples donnés
considérent la densité sémantique du point de vue de l'objectif de la lecon. Or, comme nous
I’avons dit, une ressource brute n’a pas nécessairement d’objectif intrinséque. La mise en ceuvre
de cet élément dépendra donc de 'activité qui l'utilise. Par exemple, considérant le discours de
Martin Luther King, Jr. sous I’angle de 'opposition entre « will » (27 occurrences) et « shall » (5

70. http://lve.scola.ac-paris.fr/anglais/segregation.php
71. Comme cette utilisation du texte n’est pas avérée, il se peut que les usages de « will » et « shall » ne soient
pas parfaits pour ’exercice. Elle sert juste d’illustration ici.
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Remplir les blancs avec le modal approprié ("will" ou "shall™)

I say to you today, my friends, that in spite of the difficulties and frustrations of the moment, I still have a dream.
It is a dream deeply rooted in the American dream.

I have a dream that one day this nation rise up and live out the true meaning of its creed : "We hold
these truths to be self-evident : that all men are created equal."

I have a dream that one day on the red hills of Georgia the sons of former slaves and the sens of former

slaveowners be able to sit down together at a table of brotherhood.

I have a dream that one day even the state of Mississippi, a desert state, sweltering with the heat of injustice and
oppression, be transformed into an oasis of freedom and justice.

I have a dream that my four children one day live in a nation where they not be judged

by the color of their skin but by the content of their character.

I have a dream today.

I have a dream that one day the state of Alabama, whose governor 's lips are presently dripping with the words of

interposition and nullification, be transformed into a situation where little black boys and black girls
be able to join hands with little white boys and white girls and walk together as sisters and brothers.

1 have a dream today.

I have a dream that one day every valley be exalted, every hill and mountain be made
low, the rough places be made plain, and the crooked places be made straight, and the
glory of the Lord be revealed, and all flesh see it together.

This is our hope. This is the faith with which I return to the South. With this faith we be able to hew
out of the mountain of despair a stone of hope. With this faith we be able to transform the jangling
discords of our nation into a beautiful symphony of brotherhood. With this faith we be able to work
together, to pray together, to struggle together, to go to jail together, to stand up for freedsm together, knowing
that we be free one day.

freedom

noun
noun
g

FIGURE 3.8: Exemple d’exercice lacunaire sur 'opposition entre « will » et « shall » a partir du
discours de Martin Luther King, Jr.
Exercice généré avec la version de 2005 du prototype de la plateforme [MIRTO}

occurrences, dont 4 dans une phrase contenant 2 occurrences de will), le texte est beaucoup plus
dense que sous celui de 'opposition entre « would » (2 occurrences) et « should » (0 occurrence).

e) Elément 5.5, Intended End User Role

Cet élément est associé & un vocabulaire ayant 4 valeurs : « teacher, author, learner, manager ».
Dans le cadre de notre problématique, ce sont les cas d’utilisation du systéme qui dicteront
le remplissage de cet élément. Les textes sont destinés a étre utilisés par des enseignants dans
le cadre de leurs cours. Toutefois, le choix de l'intégration d’un texte & un objet pédagogique
de granularité moindre fait de 1’enseignant un auteur (d’activité, d’une séquence). Enfin dans
son utilisation du texte dans une séquence, ’enseignant-auteur va confronter les apprenants au
texte. Le fixant le smallest permitted mazimum de cet élément & 10@, cet élément, non-
discriminant pour notre problématique, aurait toujours pour valeur : « author, teacher, learner ».

Pour préciser les compétences développées ou requises par I’apprenant, le systéme propose 1'uti-
lisation de la catégorie 9, Classification.

f) Elément 5.6, Context

Le contexte d’utilisation représente ’environnement dans lequel la ressource sera utilisée. Un
vocabulaire de 4 mots est & nouveau proposé : « school, higher education, training, other».
Les spécifications suggérent l'utilisation d’un raffinement de ’ensemble des valeurs (cf. §

72. ce qui est assez étrange pour un vocabulaire de 4 mots, ce smallest permitted maximum est donc fixé dans
l'optique de 'extension du vocabulaire.
73. enseignement primaire et secondaire, enseignement supérieur, formation continue, autre
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p-195)), et I'utilisation conjointe des deux vocabulaires, ce qui est tout a fait cohérent étant donnée
I'influence du systéme éducatif de chaque pays sur un tel élément.

Ici encore, le probléme des différentes utilisations potentielles d’un méme texte se pose.

g) Elément 5.7, Typical Age Range

Comme son nom l’indique, cet élément concerne ’age typique de 'utilisateur de la ressource.
Dans notre triptyque « auteur-enseignant-apprenant » (cf. § 5.5, Intended End User Role),
nous considérerons que l’'utilisateur concerné est 'apprenant, sans quoi 1’élément n’aurait que
trés peu d’intérét. Le niveau des apprenants est censé étre plus ou moins pris en compte par la
notion de contexte (et de difficulté), dans notre cas l'information pertinente serait donc I’age du
public pour lequel le texte est adéquat, de par son contenu, indépendamment de son usage dans
I’enseignement des langues.

h) Eléments 5.8, Difficulty, 5.9, Typical Learning Time, 5.10, Description et
5.11, Language

Nous traitons ensemble ces quatre éléments pour plusieurs raisons : nous pensons avoir proposé
une critique suffisamment détaillée jusqu’ici pour avoir déja une idée des problémes potentiels liés
a l'utilisation de[LOM]dans notre travail. Ces problémes relévent principalement de la multiplicité
des annotations possibles pour notre unique ressource, le discours de Martin Luther King, Jr. au
Lincoln Memorial. Traiter ensemble ces éléments va nous permettre d’illustrer plus précisément
cette problématique.

5.8, Difficulty concerne la difficulté pour le public « type » de la ressource et s’exprime sur
une échelle & 5 niveaux :« very easy, easy, medium, difficult, very difficult ». La durée typique
d’apprentissage est une approximation du temps nécessaire au public type pour effectuer 'activité
liée a I'objet pédagogique. Ce n’est pas ici une approximation que de parler d’une activité liée
a l'objet, puisque il s’agit d’'une des rares occurrences — dans cette catégorie 5, EducationallE
— de mention explicite du fait que le travail 1ié a 'objet peut étre effectué dans le cadre de
Iobjet lui-méme mais aussi avec l’objetE"IEEE, 2002, p. 30]. La description est, comme son
nom l'indique, un commentaire sur comment utiliser I'objet pédagogique (ce qui confirme notre
hypothése de nous placer du point de vue de I'enseignant qui juge 'objet utilisable dans le
contexte de I'enseignement et non dans celui de 'auteur du texte). Enfin, la langue est celle des
utilisateurs finaux de la ressource et non nécessairement celle de la ressource.

5.10, Description est donc I’élément grace auquel nous pourrons indiquer que le discours de
Martin Luther King, Jr. peut étre utilisé dans différents contextes. A chaque contexte corres-
pondra un enregistrement 5, Educational, avec les valeurs des autres champs correspondant &
cet usage. Comme le font remarquer les spécifications les éléments 5.8, Difficulty
et 5.9, Typical Learning Time dépendent intimement d’autres éléments. En effet, la difficulté
d’un texte, d’une activité ou d’une ressource dépendra directement du public auquel il est destiné,
décrit par les éléments 5.6, Educational Context et 5.7, Typical Age Range. Nous prétendons

74. voir aussi §|Elément 5.1, Interactivity typelp.

75. « to work through this learning object », puis « to work with the learning object ».

76. « can be characterized by data elements 5.6:Educational. Context and 5.7:Educational. TypicalAgeRange »
|[IEEE, 2002, p. 29 et 30], notes ajoutées aux éléments 5.8, Difficulty et 5.9, Typical Learning Time.
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qu’il dépendra tout aussi directement de la « description ». Selon que le texte est donné tel quel
ou qu’il est préconisé de I'intégrer & un moment précis d’une séquence pédagogique qui doit pré-
parer a sa compréhension, la difficulté sera directement affectée, et avec elle la durée de I'activité.
Enfin la L1 des apprenants aura une influence sur la difficulté et le temps d’apprentissage d’une
ressource :

« On admettra aisément que la relation de xénité peut varier considérablement : les
langues sont plus ou moins étrangéres les unes aux autres et le sont, par conséquent,
pour leurs locuteurs respectifs. »

[Dabéne, 1995|

Ces éléments mettent en exergue la difficulté a proposer une annotation exhaustive des textes
dont il semble que les usages potentiels puissent étre nombreux.

3.5 Les langages d’indexation de ressources pédagogiques

De par la nature des différents standards, nous avons pu nous focaliser sur les langages d’indexa-
tion de ressources pédagogiques. Dans ce contexte, le LOM] fait figure de standard central, nous
I’avons donc revu en détail. Notre étude souléve un certain nombre de questions relatives a notre
travail et un certain nombre de commentaires généraux, qu’il nous faut mettre en perspective
avec les autres langages d’indexation de ressources pédagogiques, si nous voulons pouvoir en tirer
des conclusions.

3.5.1 [LOM], un modéle inadapté a notre travail ?
a) Point de vue

A travers la description de I’élément 5.1, Interactivity Type nous avons pu soulever le pro-
bléme du point de vue de I'annotation, qui a par ailleurs été relevé dans un cadre plus général.
Contamines et al. soulignent que le schéma [LOM]| devrait permettre de distinguer si les informa-
tions inscrites dans les éléments de données de la catégorie 5, Educational reflétent la logique
d’utilisation de la ressource pour son auteur, pour une personne qui propose la ressource ou
si elles sont une expression de la logique d’usage rapportée par un utilisateur de la ressource
souhaitant la recommander. « Car la maniére d’interpréter les informations contenues dans cette
catégorie va dépendre du statut et des motifs de la personne qui a inscrit ces informations »
|Contamines et al., 2003| p. 170].

Ce probléme est encore plus flagrant dans le cas des ressources brutes puisque 'auteur de la
ressource peut tout & fait n’avoir aucune logique pédagogique pour 'utilisation de la ressource
qu’il a produite. Pernin fait d’ailleurs remarquer « une certaine incohérence entre la définition
générique des objets pédagogiques proposée par [EEE] et les éléments permettant de les décrire
(en particulier, il est complexe de décrire des entités non numériques) » |[Pernin, 2004, p. 2].
Méme si sa remarque vise particuliérement les catégories plus techniques, spécialement inadaptées
aux ressources non numériques — nous avions notamment fait remarquer 'inadéquation totale
des éléments 4.7, Duration et 4.2, Size pour décrire des textes — elle peut étre étendue aux
ressources brutes, notamment par rapport a cette notion de point de vue de I’annotation.
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b) Types de données

Comme nous l'avons mentionné au cours de l'analyse, les vocabulaires proposés pour les va-
leurs des éléments de la catégorie 5, Educational ne sont pas toujours adaptés et parfois
flous tant qu'ils ne s’inscrivent pas dans les pratiques d’une communauté d’utilisateurs. A quoi
Pernin ajoute que des éléments comme 5.3, Interactivity Level et 5.4, Semantic Density
« semblent difficiles & renseigner et & exploiter. Qui va décider de déclarer une ressource “a den-
sité sémantique trés faible” et “a niveau d’interactivité trés bas” ? » demande-t-il |Pernin, 2003,
p. 188|.

c) Un cadre d’utilisation trés large

L’exemple que nous avons choisi souléve un certain nombre de questions de par la quantité
d’utilisations pédagogiques dont il peut faire I'objet. Les métadonnées doivent permettre de
décrire des propriétés intrinséques aux objets. Or, comme nous avons pu le faire remarquer, dans
le cadre de notre exemple, plusieurs n-uplets de valeurs sont possibles et nous n’avons aucune
certitude quant a I'exhaustivité de annotation qui serait ainsi effectuée. Alors que dans le cadre
d’une activité d’apprentissage constituée dans un objectif précis, la majeure partie des propriétés
pédagogiques de 'objet en seront des fonctions constituantes (usage prescrit) et pourraient étre
considérées comme des propriétés intrinséques de ’objet, nous pouvons nous demander si une
telle description peut exister pour des ressources brutes qui n’ont pas nécessairement été créées
pour étre utilisées dans l’enseignement ou ’apprentissage. Si, comme semble l'indiquer notre
exemple, les textes peuvent avoir de nombreux usages, sans que 1'un ne s’impose par rapport
aux autres, une description exhaustive de ce type de ressource avec les éléments du [LOM] parait
difficile. Pour Pernin :

« le modéle proposé souffre d’'un certain nombre d’imprécisions ou d’ambiguités,
parmi lesquelles nous pouvons souligner |[...| la volonté d’intégrer au sein d’'un méme
modéle des entités de niveau conceptuellement trés différent : les ressources néces-
saires a la mise en place d’activités pédagogiques et les activités elles-mémes. »
[Pernin|, 2004, p. 2]

L’objectif de notre travail n’est pas de proposer une collection de ressources accessibles selon le
prisme de 'usage qui en a été fait par des utilisateurs, mais une base de textes qui permette aux
utilisateurs de formuler des requétes selon des termes relevant de leur problématique et qui, dans
I'idéal, donnerait accés & toutes les ressources de la base qui puissent satisfaire ces requétes.

3.5.2 Les autres langages d’indexation

Certaines des conclusions que nous avons tiré de 1'étude du [LOM] sont extensibles aux autres
standards présentés dans la figure En effet, 'annexe B des spécifications du [IEEE,
2002], p. 44] rappelle la compatibilité entre le[LOM]et le[DCES|en indiquant pour chaque élément
du les éléments du correspondant. A 1'exception de DC.Type, pour lequel 1’élément
5.2, Learning Resource Type joue le réle de vocabulaire de valeurs aucun des éléments dits
pédagogiques du [LOM]| n’est représenté. L’étude de et [GEM] peut donc se résumer aux
éléments ajoutés par leurs profils d’application respectifs; les autres éléments relevant de la
[DCMT




3.5. Les langages d’indexation de ressources pédagogiques 119

a) [ednal

Standard Advanced Distributed

1. Search for
language teaching in field} Subject oy ( search‘:l
© ano O or O ot Audience
past in field| Creator
® ano O or O not Bescription
in field| edna Category
Identifier
2. Search in ;‘J;’l’ﬂﬁ:r
O] Al edna ORI
[J edna Events mmmuniw Education
[ edna Groups ™ Early Childhood Education
[ edna Lists ™ Higher Education
O edna News ™ International Education
™ edna Resources ™ School Education
™ & Audio ™ viocational Education and Training
™ [ image
Interactive
™ T| Text
| B video

FIGURE 3.9: Interface de recherche avancée dans le dépot
http://www.edna.edu.au/edna/go/search

Le profil d’application 2006| a recours a quatre espaces de nommagem : DC |DCMI, |2008],
EDNA, AGLS |AGLS| 2002| et AD. Le premier concerne les éléments repris au [DCES| Le second

concerne, comme son nom l'indique, les éléments définis parlednal Australian Government Locator
Seruvice est un standard de métadonnées que les « département et agences gouvernemen-
taux |australiens| peuvent utiliser pour améliorer la visibilité et P'accessibilité de leurs services
Web|7_g| ». Et AD est utilisé pour des éléments générés automatiquement pour décrire les méta-
données dans le systéme d’administration [ednal [ednal 2006, p. 2]. Les six éléments de I'espace de
nommage EDNA sont particuliérement liés a I’ajout de ressources au repository dans lequel
les recherches s’effectuent par mots-clés, élément par élément (cf. figure . Avec des éléments
comme EDNA.Review et EDNA.Reviewer, 'organisation accorde une importance toute particuliére
au suivi des ressources.

se différencie du [LOM] par une approche plus pratique, implantée autour du dépot de
ressources ledna) et par un accent mis sur ’évaluation des ressources, sans apporter de nouvel
élément & notre réflexion cependant.

77. ou espace de noms : « En informatique, un espace de noms est une notion permettant de lever une ambiguité
sur des termes qui pourraient étre homonymes sans cela. Il est matérialisé par un préfixe identifiant de maniére
unique la signification d’un terme. Au sein d’un méme espace de noms, il n’y a pas d’homonymes. » [Wikipedia),
Dans le cadre d’'un profil d’application, il ne s’agit pas seulement de problémes d’homonymie, mais de savoir a
quelle spécification, quel schéma, se rapporte chaque élément.

78. “The AGLS Metadata Standard is a set of 19 descriptive elements that government departments and agencies
can use to improve the visibility and accessibility of their web services”.
http://www.naa.gov.au/records-management/publications/AGLS-Element.aspx
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b) [CEM

Le propose lui aussi un profil d’application du |GEM}, 2004a]. Ce profil d’application
propose trois versions de : une version minimale (« Gateway Lite »), une version intermé-
diaire (« Gateway Full ») et la version compléte . Le profil d’application propose des
raffinements d’éléments ainsi que des extensions, parmi lesquelles ’extension MARCEl7
proposée par la [DCMI, [2005]. Pour chaque élément, une équivalence avec le est
indiquée (si elle existe, ce qui est le cas la plupart du temps). Le spécifie par exemple un
raffinement prerequisites qui doit contenir les pré-requis pour l'utilisation d’une ressource ou
une extension instructionalMethod (« Un processus, utilisé pour engendrer des connaissance,
des attitudes ou aptitudes, que la ressource est congue pour développerm » |GEM] 2004b]). Au-
cune de ces notions n’existent dans [LOM] Elles indiquent un point de vue plus orienté vers les
pratiques pédagogiques. Toutefois, si nous désirions décrire notre document selon ce schéma, les
meémes problémes que ceux survenus avec le [LOM] se réveleraient : chacun de ces éléments ne
semble prendre sa valeur qu’en fonction de I'activité réutilisant le texte considéré.

L’influence de la méthode d’enseignement sur 'utilisation du texte semble évidente dans la mesure
ol méme si elle peut convenir & diverses méthodes, rien n’empéche d’en indiquer plusieurs. Cela
ne remet cependant pas en question le fait que le choix de I'utilisation du texte s’inscrit dans une
démarche pédagogique de ’enseignant, qui sera difficile a spécifier a priori de maniére exhaustive
pour tous les usages possibles de la ressource. Quant aux pré-requis, il nous semble qu’ils peuvent
étre différents selon l'utilisation d’un méme texte : par exemple la séquence de BEP] en opposition
a D'utilisation du texte de Martin Luther King dans 'activité sur 'opposition entre « will » et
« shall ». La premiére suppose un travail sur la ségrégation et des connaissances en vocabulaire,
mais elle ne demande pas d’avoir travaillé sur I’opposition entre les modaux « will » et « shall »
dont la maitrise ne semble pas nécessaire & la compréhension du texte.

3.5.3 Conclusion

D’aprés nos remarques, qui recoupent celles d’autres chercheurs (cf. §[3.5.1]p.[117)), le[LOM]souffre
de certaines insuffisances structurelles, qui peuvent le rendre difficile d’utilisation. Il propose une
structuration trés détaillée (avec quels éléments décrire les objets), mais reste assez vague quant
a comment l'utiliser (comment remplir les éléments) : ensembles de valeurs parfois inadaptés
ou complexes, pas de spécification précise du point de vue de la description, notion d’objet
pédagogique plus large que les spécifications ne le permettent réellement. Ces insuffisances nuisent
a l'interopérabilité des ressources ainsi annotées, mais aussi a I'accessibilité, puisque les différences
inter-annotateurs diminuent la cohérence d’une collection de ressources.

Pour pallier ce type de probléme, des profils d’application peuvent étre définis, comme le fait par

exemple CanCore avec le (cf. figure[3.2] p. : « Cancore vise a simplifier et & interpréter [le
LOM]| pour faciliter le travail de conception, d’élaboration et d’indexation des personnes chargées
de la mise en application et des concepteurs de fiche » [Friesen et al.l 2003)|.

Dans certains cas, les profils d’applications ont pour objectif d’adapter un standard a une pro-

blématique donnée, comme et [GEM] qui adaptent la [DCM]| a la problématique de l'ap-
prentissage. Ces standards, bien que plus directement applicatifs — puisque 'un comme 'autre

utilisés dans une banque de ressources pédagogiques —, ne résolvent pas les problémes posés par

79. http ://www.loc.gov/marc/
80. A process, used to engender knowledge, attitudes and skills, that the resource is designed to support.
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notre étude du [LOM] Bien sir, les standards étudiés sont trés généraux et ne permettent pas
une indexation pédagogique de textes pour ’enseignement des langues. Mais en amont de ce
manque de spécificité, ces problémes découlent de la nature méme des objets que nous voulons
décrire. Alors que les descripteurs pédagogiques utilisés par les différents standards pourraient
pour la plupart étre pertinents pour I'indexation de ressources textuelles pour ’enseignement des
langues, le fait d’avoir affaire a des ressources brutes semble interdire de considérer les propriétés
comme intrinséques des objets.

Nous formulons donc I’hypothése suivante : un texte donné peut étre utilisé avec des objectifs
différents dans des conditions diﬁérentes@ Cette hypothése semble relever du bon sens. Elle
est d’ailleurs présente, dans un cadre bien plus générique, dans |[Balatsoukas et al., 2008] : les
auteurs introduisent la notion de « spectre des objets pédagogiques » qui part de la granularité-
agrégation la plus faible (données brutes) a la plus élevée (cours). D’aprés eux, plus un objet
a une granularité-agrégation élevée, moins la ressource est réutilisable. Ceci s’expliquant par le
fait qu’en avancant dans le « spectre », plus la contextualisation de la ressource est forte, moins
elle est adaptable. Sans valider notre hypothése, cette remarque tend a la conforter. Malgré son
apparente évidence, elle est lourde de conséquences. Selon cette hypothése, le cas du texte de
Martin Luther King, Jr., que nous avons utilisé comme support tout au long de ce chapitre, n’est
pas un cas isolé. Elle entérine I'influence des propriétés dites pédagogiques des standards étudiés
les unes sur les autres rendant ainsi une description manuelle exhaustive des textes trés difficile.

a) Propriétés intrinséques et extrinséques...

|[Recker & Wiley, 2001] reconnaissent I'impact que les propriétés « pédagogiques » peuvent avoir
les unes sur les autres. Ils suggérent que pour qu’une structure de métadonnées soit efficace, elle
doit intégrer aussi bien des données qui font autorité (authoritative), que d’autres données@. Les
premiéres sont des informations « persistantes et non falsifiables », alors que les autres décrivent
des aspects contextuels et non définitifs des objets pédagogiques. Cette utilisation du terme « au-
thoritative » provient du fait que ces aspects contextuels regroupent selon eux les utilisations des
objets pédagogiques, leur inclusion dans un contexte d’apprentissage. Contrairement aux aspects
« authoritative », qui sont plutdt destinés a étre remplis par un administrateur—descripteurﬁ,
les aspects « non authoritative » représentent le point de vue d’'un enseignant utilisateur de la
ressource et par lui, celui d’'une communauté d’utilisateurs. Ils rejoignent ici le point de vue de
Contamines et al. [Contamines et all 2003| que nous avons déja cité@

Ils ont cependant une approche différente, plus centrée sur les données, dont ils poursuivent
la catégorisation. Ils désignent ainsi deux types de propriétés : les propriétés intrinséques qui,
comme leur nom l'indiquent, relévent de 1’objet lui-méme et sont dérivables du simple fait d’avoir
la ressource en sa possession, et les propriétés extrinséques qui décrivent le contexte dans lequel
la ressource est utilisée |[Recker & Wiley, 2001, p. 260].

81. Hypothése m p- m

82. Qui ne font pas autorité, donc.

83. Il s’agit ici d’un roéle, qui peut étre tenu par un enseignant

84. Recker et Wiley rappellent précisément le passage de 'article de Contamines et al. que nous avons cité en
§ )] p. quand il font remarquer que « l'information de savoir qui a contribué est aussi importante que la
contribution elle méme » Information about who contributed is as important as the contribution itself |Recker &
Wiley,, 2001, p. 262].

85. « Intrinsic properties are those that are derivable by simply having the resource at hand [...[, whereas extrinsic
properties describe the context in which the resource is used. »
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b) ...selon une approche différente

Dans la suite de leur article, Recker et Wiley expliquent comment avec des informations sur les
utilisateurs et leurs appréciations des diverses ressources, ils établissent pour chacun un ensemble
d’utilisateurs voisins. Ils peuvent ensuite extrapoler & partir de ces derniers I’appréciation du
premier d’une ressource qu’il n’a pas encore utilisé. Ce mécanisme est fréquemment utilisé, par
exemple dans des applications « Web 2.0 » comme last.fmlﬂ, qui va nous servir d’analogie.
Dans last.fm, chaque utilisateur envoie au serveur la liste des chansons qu'il écoute. A partir
de ses habitudes, le systéme va lui désigner des utilisateurs voisins et en consultant ce que ces
utilisateurs voisins écoutent, il pourra dresser une liste de suggestions. Mais le serveur n’analyse
pas la musique elle méme, les albums d’un artiste qui n’aurait été écouté par aucun utilisateur ne
seront conseillés a personne. Le serveur n’utilise pas ces statistiques de lecture pour les confronter
aux données intrinséques des morceaux (la durée, le spectrogramme par exemple). L’analyse est
purement fondée sur les données extrinséques. C’est le méme type de procédé qui est développé
par Recker et Wiley. Les autres informations contextuelles (les informations non appréciatives)
peuvent apporter quelques finesses a ’algorithme de la méme maniére que last.fm pourrait, si la
question des genres musicaux n’était pas si complexe, proposer des groupes de voisins différents
selon les genres musicaux abordésm

Nous ne discutons pas ici lefficacité de cette approche, elle ne convient cependant pas & notre
probléme. Outre le fait qu’une telle approche nécessite un grand nombre d’utilisateurs pour étre
efficace, nous voulons pouvoir proposer & l'utilisateur les textes qui satisfont sa requéte, peu
importe qu’ils aient ou non été utilisés par d’autres enseignants au préalable. Encore une fois,
il ne s’agit pas de remettre en question l'approche de Recker et Wiley, que nous n’excluons
pas d’intégrer, a long terme, pour améliorer la fiabilité du systéme que ce soit uniquement par
les données extrinséques, ou comme nous le suggérions dans notre exemple musical en croisant
données extrinséques et intrinséques.

Dans le cadre de ce travail, nous nous bornerons cependant & une approche, s’appuyant sur
cette notion de données intrinséques et extrinséques, visant a donner un sens au données ex-
trinséques du point de vue des propriétés intrinséques des textes. Le Traitement Automatique
des Langues peut permettre d’obtenir des informations qui nous aideront & « sémanti-
ser didactiquement » les informations intrinséques des textes, mais avant de se demander dans
quelle mesure, la premiére étape est de confirmer notre hypothése d’utilisations multiples des
textes, qui conditionnera ce que nous traiterons comme données intrinséques et extrinséques.
Aprés quoi il nous faudra tenter d’isoler des critéres d’indexation pédagogique de textes, que
I’étude des standards ci-dessus n’a pas pu nous fournir du fait d’un point de vue de 'objet péda-
gogique trop générique pour étre utilisable en 1’état pour la description de ressources textuelles
pour I'enseignement des langues. Ensuite, en fonction des critéres isolés et de la stratégie adoptée
pour les indexer, nous pourrons prendre position quant & I'implantation d’un systéme ad hoc ou
I'intégration d’un standard de description de ressources pédagogiques, via un profil d’application
adapté a notre domaine. Ces deux solutions ne sont pas mutuellement exclusives.

86. http://last.fm L’utilisation que la chaine de télévision CBS — qui non contente d’avoir sa propre maison
de disques CBS records, a racheté last.fm en 2007 — peut faire de ces informations constituerait probablement
une utilisation trés « intéressante » de ce type d’algorithme (cf. [Wauthyl, [2008]). Ce n’est cependant pas l’objet
de notre exemple.

87. Du type l'utilisateur U; a des habitudes d’écoute comparables a celles des utilisateurs Uz et Us en ce qui
concerne le Jazz, mais est bien plus proches des utilisateurs Ui et Us pour le rock.
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Avant d’entrer dans le détail de notre expérimentation, nous nous proposons de retracer en
quelques pages notre cheminement. Cet « interlude » inter-chapitres doit rappeler aux lecteurs
des 122 pages qui précédent nos principales conclusions et se veut un point d’entrée vers la suite
du mémoire pour les autres.

1 Indexation pédagogique

Notre thése a pour objectif de proposer un modéle pour ce que nous avons appelé 1'indezation
pédagogique de textes pour l'enseignement des langues et d’en montrer la faisabilité par I'im-
plémentation d’un prototype (cf. § p- . Elle est issue de la réflexion autour du projet
Multi-apprentissages Interactifs par des Recherches sur des Textes et 1'Oral , un projet
de plate-forme utilisant des outils de Traitement Automatique des Langues (TAL) pour générer
automatiquement des activités d’apprentissage des langues & partir de textes tout-venants. Ce-
pendant notre travail (et la réalisation de la base de textes qui ’accompagne) s’en démarque dans
sa réalisation, que ce soit du point de vue de la réflexion ou du développement, méme si & terme
un rapprochement est possible. En effet, le probléme que nous posons touche aux pratiques des
enseignants concernant la recherche de textes, indépendamment de I'usage de A terme,
notre systéme pourrait étre un module de [MIRTO] mais ce n’est pas l'objectif de notre travail
dans le cadre de cette thése : nous nous concentrons sur 3 cas d’utilisation :

e ajout d'un texte a la base (cf. § p- 8 ;

e recherche d’un texte, selon des critéres relevant de la problématique de la didactique des

langues, en vue de l'utiliser dans le contexte de ’enseignement des langues (cf. § p. E[) ;

e aide au choix d'un texte (cf. §[1.2.3p. 0).
Tous ces cas d’utilisation dépendent directement de la maniére dont les textes seront indexés par
le systéme.

Le choix du terme d’« indexation pédagogique » n’est pas neutre (cf. § p. : il prend le
parti que cette tache (choix du texte) reléve plus de la relation entre I'enseignant et ’apprenant
qu’entre I’enseignant et le savoir. En effet, d’aprés la description de la « situation pédagogique »
par Rézeau| [2001] que nous évoquions, une indexation didactique reléverait plus d’un usage
permettant a ’enseignant d’accéder au savoir en vue de la planification du cours que du choix d’un
texte pour faire acquérir ce savoir aux apprenants. Alors que dans notre cas, le probléme consiste
a choisir des textes pour transmettre ce savoir. Nous avons conclu que l'indexation pédagogique
pouvait étre définie de la maniére suivante : « Indexation effectuée selon un langage documentaire
permettant a l'utilisateur de rechercher des objets pour les utiliser dans un enseignement »

(définition p. |15|s’appuyant sur les notions d’indexation - définition p- |10|- et de langage

123



124 Synthése de la partie théorique

documentaire - déﬁnition p. . Dans notre cas, il s’agit donc d’indexation pédagogique pour
l’enseignement des langues.

2 Le texte dans I’enseignement des langues

Ayant posé le probléme central de notre travail, en vue de nous positionner par rapport & la
didactique des langues, nous avons examiné les méthodes d’enseignement les plus employées et
tenté de voir la place occupée par le texte au sein de celles-ci (cf. § p- 18| et tableau . La
conclusion de cette étude était double :

1. le texte en tant que support pédagogique est présent dans la quasi-intégralité des méthodes
les plus populaires auprés des enseignants.

2. les enseignants de langue ne se cantonnent pas a une seule méthode ou approche (cf. §
p. . Ce fonctionnement est connu dans la littérature sous le terme d’éclectisme.

La conjonction de ces deux constatations rend le choix d’'une méthode d’enseignement comme
point d’entrée vers l'indexation pédagogique hasardeux, méme si ’approche communicative
semble prédominer (cf. [Levy, 1997, p. 123]). A partir du moment oil les enseignants font appel
a différentes méthodes, comment savoir laquelle intervient au moment du choix du texte (et ce
d’autant plus que la plupart des méthodes font appel au texte écrit) 7 De plus, nous n’avons que
peu d’informations sur la maniére dont les enseignants recherchent et choisissent leurs textes,
et donc sur la maniére dont la méthode d’enseignement choisie influence les stratégies mises en
ceuvre. Nous en avons conclu que, si nous voulions caractériser le rapport des enseignants au
texte, il était nécessaire d’adopter une approche empirique.

3 Notre point de vue : celui de 1JALAQ]

Aprés avoir placé notre problématique vis-a-vis de I'informatique et de la didactique des langues,
nous avons tenté de préciser le point de vue selon lequel nous abordons le probléme : celui de
I’Apprentissage des Langues Assisté par Ordinateur . Pour cela, nous avons commencé
par examiner le champ disciplinaire des Environnements Informatiques pour I’Apprentissage
Humain qui traite des « travaux focalisés sur les environnements informatiques dont
la finalité explicite est de susciter et d’accompagner l'apprentissage humain » |Grandbastien &
Labat|, 2006, p. 18|. Conformément aux remarques selon lesquelles la didactique est un savoir
disciplinaire (cf. citation de Rézeau| [2001] dans § [Différentes indexations pédagogiques p.
et celles qui concernent le statut particulier de l’enseignement des langues parmi les autres

enseignements (cf. § p. , un véritable champ disciplinaire issu des [EIAH| s’est construit
autour du cas particulier de 'apprentissage des langues : IJALAO]

Pour nous positionner dans ce champ disciplinaire, nous avons eu recours & une présentation
historique largement inspirée de la chronologie en trois phases de |Warschauer & Healey| [1998] :
1. l structural, qui fait la part belle aux exercices de type drill & practice (cf. §
p-[38);
2. l communicatif, dont les préceptes s’inspirent de ’approche communicative (cf. §
p. [40) ;

3. IJALAQ] intégratif, qui s’exprime selon Warschauer et Healey par deux types d’intégration :
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e le décloisonnement des aptitudes travaillées dans ’apprentissage ;

e l'intégration de la technologie au processus d’apprentissage ;

e auxquels nous ajoutons, I’hybridation des systémes, c’est-a-dire proposer des systémes
qui combinent les supports (de l'activité ou de création de l'activité).

(cf. §etpp.a.

Dans la mesure olt notre prototype n’est pas destiné aux apprenants mais aux enseignants,
nous avons pu constater qu’il était difficile de situer précisément notre probléme au sein de
1TALAQ] et des [EIAH] Cependant, dans le contexte d’un [ALAQ] intégratif, notre systéme peut
tout a fait étre vu comme un éventuel module pris en charge par un Systéme de Gestion de

I’Apprentissage (SGA)).

Au cours de cette présentation, nous avons pu exposer certaines des réserves qui sont émises
a l'égard de la chronologie exposée (3 phases de l, avant de conclure que, si elles sont
recevables, elles ont tendance & adopter un point de vue trés strict et centré sur les systémes,
qui n’est pas celui des auteurs. Méme si nous avons pu voir grace & ces phases que le développe-
ment de 1JALAQ| en tant que champ disciplinaire est intimement lié aux avancées didactiques et
technologiquesEI, I'offre de systémes d ne suit pas toujours parfaitement la théorie. Aprés
une époque ou le dilettantisme était la norme, un processus de professionnalisation s’est mis en
place, les enjeux économiques de la formation ont pris le dessus et la majeure partie des systémes
dJALAQ) est le fait d’entreprises, qui ne sont pas toujours en phase avec les développements
théoriques du moment.

4 Travers de ITALAQOI et influence sur notre démarche

Cette distance entre la majeure partie des productions et les avancées théoriques est probablement
I'une des raisons qui font que pour Murray et Barnes, « Multimedia language learning materials
comprise, as with all learning resources, some gems amongst a lot of mediocrity.ﬂ» [Murray &
Barnes, 1998, p. 259]. En effet, comme I’évoque 'intitulé du champ, la conception d’un systéme
d[ALAQ) s’articule autour de deux grands poles de compétences : didactiques et techniques. Les
spécialistes semblent s’accorder pour dire qu’'un dialogue doit se systématiser entre ces deux
poles. Les tenants des compétences didactiques doivent connaitre les possibilités offertes par
la technologie pour concevoir des applications de qualité. A 'inverse, le point de départ ne doit
jamais étre la technologie, mais des principes didactiques [Bangs),[2002] p. 24] (cf. note™p. . En
réaction a ce type de travers, nous nous inspirons du « design incrémentiel et itératif » de|Depover
et al. [2000]. A chaque étape, des échanges avec le client sont suggérés (aspect itératif) selon des
modalités qui dépendent des objectifs de ’étape et de I'état de développement du produit (aspect
incrémentiel). Comme notre projet vise a développer un prototype, nous n’effectuerons qu’une
itération, cependant nous devrons prendre en compte les pratiques des enseignants pour ne pas
adopter un point de vue strictement technique. Nous revenons ainsi a la démarche empirique
déja proposée en réaction a I’étude des différentes méthodes d’enseignement.

Au dela du processus de conception lui-méme, le point de vue techniciste qui a présidé a la
création de nombreux programmes ignore, du fait méme de cette non prise en compte du point
de vue des enseignants, certains outils. C’est 1a 'un des constats ayant mené a la création du

1. en toute cohérence avec le champ des |[EIAH
2. Le materiel multimedia d’apprentissage des langues, comprend comme c’est le cas pour toute ressource
d’apprentissage, quelques bijoux parmi un flot de médiocrité. (cf. note B p,
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projet : la maniére de considérer la langue dans les applications informatiques (cf. §
p. . L’absence de sens associé a la forme dans le cadre de toute application n’ayant recours a
aucune forme de nuit & son adéquation avec les besoins des enseignants [Antoniadis et al.,
2005b]. Les insuffisances sont particuliérement criantes dés qu’il s’agit d’évaluation et de feed-
back, mais elles ne s’y cantonnent pas. Le fait de ne considérer que des « suites de caractéres »
et non des propriétés ou des concepts est aussi en partie responsable de la rigidité des logiciels
en question.

Bien évidemment, le fait d’utiliser du [TAT] dans un systéme dJALAQ] ne rend pas ce dernier
évolutif et conforme aux besoins des enseignants. En tant qu’outil, pour étre intégré avec succeés,
le [TAT] doit étre compris, ce qui signifie connaitre ses possibilités et appréhender ses limites

(cf. §|§Z| p. , spécialement dans le contexte de I’apprentissage. Nous avons donc décidé de nous
inspirer de la stratégie moins-disante décrite par Ponton et Kraif (cf. § Eﬂ p- 111 & § |a)| p. .

Les questions posées par la maniére dont le [TAT]a pu susciter des attentes allant au dela de ses
possibilités réelles comportent des similarités avec la maniére dont les enseignants sont amenés
a appréhender les systémes dJALAQ] (cf. § [Fear, awe and ‘wow]p.[9). Cette constatation nous
a mené a considérer ces différents outils a travers le méme prisme : I’« approche instrumentale »
(cf. § |Approche instrumentale p. . Selon cette approche, il ne faut pas uniquement aborder les
outils en fonction de la maniére dont les concepteurs les considérent mais aussi prendre en compte
la problématique des usages. De notre point de vue (cf. § p- , ces considérations valident
le recours & la stratégie moins-disante, la nécessité d’'une démarche empirique et la consultation
des futurs utilisateurs du systéme, les enseignants. Elles permettent de mettre en perspective
notre travail qui, de par notre position de concepteur, ne concerne que des usages prescrits qui
seront a confronter avec les usages réels. Enfin, elles s’avérent étre un outil intéressant pour
I’étude de 'existant.

5 Etude de ’existant

Jusqu’ici nous avons positionné notre problématique vis-a-vis de champs disciplinaires (didac-
tique des langues, systémes d’information, , ce qui nous a permis de tirer certains
conclusions méthodologiques. Nous nous intéressons ici de plus prés aux problématiques qui
jouxtent la notre :

5.1 Corpus

En tout premier lieu, I’étude de l'usage de corpus dans I’enseignement des langues nous a mené
a nous poser la question de 'authenticité. Il est apparu qu’il y avait divers points de vue &
considérer. Lorsque nous employons le terme « texte authentique » nous nous placerons désormais

dans le cadre de l'authenticité de la langue (cf. § p. [64).

Bien qu’ils relévent surtout de la linguistique, les corpus se rapprochent de notre problématique en
ceci qu’ils réunissent des textes et peuvent faciliter I’accés a du matériel authentique. Cependant
une étude de la notion de corpus (cf. définition p. , nous en distancie, pour constater que
notre travail traite de collection de textes (cf. § [Collection de texted p. . Nous avons malgré
tout décidé d’examiner les usages des corpus dans ’enseignement des langues qui, au moins d’un
point de vue théorique se multiplient, afin de voir dans quelle mesure nous pouvons nous en
inspirer.
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Les usages les plus courants de corpus dans l’enseignement des langues en sont, selon la ter-
minologie de l'approche instrumentale, des instrumentations (cf. § p. : alors que les
corpus et les outils d’interrogation (principalement des concordanciers, dans ce cas) ne sont pas
destinés a I’enseignement, c’est par I'usage qu'’ils sont adaptés a des problématiques didactiques.
Ces usages relévent en grande partie de ce que Johns a appelé le Data Driven Learning
[Johns| 2002, p. 107]. Ils sont variés mais visent en particulier a placer les apprenants en position
d’acquérir des notions & la croisée entre lexique et grammaire de maniére inductive. Ils ne relévent
pas réellement de notre problématique, car ils ont tendance & considérer les ressources textuelles
comme un ensemble de données langagiéres, du texte, et non des textes a appréhender dans leur
ensemble.

Nous nous sommes ensuite intéressé aux instrumentalisations des corpus (cf. § p. .
Toujours selon le concept de genése instrumentale (cf. § |[Approche instrumentald p. , I'instru-
mentalisation correspond au fait de modifier les outils. Le fait de créer des corpus pédagogiques,
pourrait étre attribué & Braun qui constate que malgré la popularité des corpus chez les di-
dacticiens, les usages en classe sont trés rares |Braun) [2005]. Les instrumentalisations peuvent
concerner les corpus, qui doivent étre adaptés aux apprenants : corpus plus petits, contenu plus
homogéne, annotation plus adaptée. Cependant, toujours d’aprés Braun, la notion de corpus pé-
dagogique exige aussi un travail sur les outils d’interrogation, notamment & travers la possibilité
de proposer des activités. La plupart des recherches dans le domaine sont trés récentes, parti-
culiérement la partie qui nous concerne le plus, a savoir quoi annoter, quoi rechercher dans les
corpus (ultérieures & 2007). Parmi les travaux les plus pertinents pour notre problématique, nous
pouvons citer ceux de Sharoff et al.| [2008]. Nous avons néanmoins choisi un chemin différent :
plutdt que de partir des outils, nous tentons de partir des utilisateurs-enseignants, ce qui, dans
ce cas précis, est probablement une solution moins rapide.

A ce moment de notre réflexion, nous avons pu nous positionner par rapport aux champs dis-
ciplinaires des [ETAH] et de 1JALAO] Nous avons pu en tirer des conclusions méthodologiques.
Nous avons pu nous interroger sur les notions de corpus et de texte authentique, précisant ainsi
notre problématique. Toutefois, les travaux sur les corpus pédagogiques ne nous ont pas fourni
de raccourci vers la notion d’indexation pédagogique. Nous nous sommes donc tourné vers les
nombreux travaux concernant la description de ressources pédagogiques (cf. chapitre (3.

5.2 Standards de description de ressources pédagogiques

Avant d’entrer dans le détail des principaux standards de description de ressources pédagogiques,
nous avons commencé par recenser les objectifs de la normalisation et les enjeux du processus
lui-méme. Parmi les multiples objectifs revendiqués (accessibilité, interopérabilité, réutilisabilité,
durabilité et adaptabilité, cf. §p. , celui qui nous préoccupe avant tout est 'accessibilité,
puisque c’est précisément la fonction de I'indexation pédagogique.

Un examen rapide des stratégies de Microsoft concernant la normalisation (cf. §
[normalisation : quelques exemples p. montre que :
e le processus n’est pas en soi une garantie d’atteinte des objectifs susnommés ;
e la norme est indissociable de son utilisation et de son appropriation par les acteurs du
domaine.
Et si dans le domaine des technologies de 'apprentissage, on ne peut comparer la situation
d’aucune structure a celle de Microsoft, les enjeux financiers ainsi que les intéréts et objectifs

des différents acteurs peuvent diverger (cf. § p. . Notre conclusion est donc que
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si nous pouvons permettre une meilleure interopérabilité entre notre systéme et d’autres grace a
des normes, nous y aurons recours. Mais pour cela, encore faut-il qu’elles soient aptes a traiter
notre probléme. Il n’est pas question d’adapter notre problématique pour rentrer dans le cadre
d’une norme.

Aprés avoir passé en revue les acteurs, les principaux standards et les liens qu’ils entretiennent
(cf. figure , nous nous sommes focalisés sur trois d’entre eux (Learning Object Metadata
(LOM), Sharable Content Object Reference Model (SCORM)), [OUN} Educational Modelling Lan-
guage /Learm’ng Design , cf. § p- pour constater, & l'instar de
[Pernin) |2003|, qu’ils avaient chacun un point de vue différent sur les ressources qu'’ils sont ame-
nés a décrire (cf. § p. :

e modélisation pédagogique ;

e mise en ceuvre informatique ;

e indexation (LOM)).
Notre point de vue est donc celui du [LOM] et des autres standards du méme type. Ils s’ar-
ticulent autour de la notion de « métadonnées » : des « informations sur des ressources |...|,
compréhensibles par les étres humains et traitables par des logiciels » [Bourdal, [2002, 116-117].
Les métadonnées s’articulent en général autour d’un schéma, qui peut parfois étre adapté a une
problématique donnée par le biais d’un profil d’application.

Apreés avoir statué sur le fait que les textes de notre base étaient des objets pédagogiques selon

la définition du (cf. § p. [98)), nous avons étudié les concepts centraux du et
passé en revue ses éléments les plus pertinents pour notre problématique (cf. § p. (105)). 11 en

découle une série de constatations (cf. § p- . Les spécifications sont parfois floues :
le point de vue a adopter lors de ’annotation n’est pas toujours clair, les valeurs a utiliser pour
décrire les éléments peuvent étre discutées dans leur formulation (« niveau d’interactivité trés
bas » |Pernin, [2003, p. 188]) ou, de I'aveu des auteurs du standard, ne prennent leur sens qu’au
sein d’'une communauté d’utilisateurs [[EEE, 2002, p. 25726]El Toutefois, le probléme majeur
pour notre travail est, & notre avis, I'un de ceux soulignés par Pernin :

« la volonté d’intégrer au sein d’'un méme modéle des entités de niveau conceptuelle-
ment trés différent : les ressources nécessaires a la mise en place d’activités pédago-
giques et les activités elles-mémes. »

[Pernin, 2004, p. 2]

Les autres problémes signalés pourraient étre résolus par la définition d’un profil d’application
(cf. § p- . Cependant, les standards les plus répandus — il ne s’agit pas seulement du
mais aussi d’Fducational Network of Australia , du the Getaway to Educational
Material et par transitivité de la Dublin Core Metadata Initiative — ne semblent
pas aptes & décrire pédagogiquement les ressources brutes. Ce point de vue a été corroboré par
Balatsoukas et al. |2008] pour qui, plus le niveau d’agrégation des ressources est bas, plus ce qu'ils
appellent le « spectre de l’objetlﬂ », est large. Ce simple constat rend une description exhaustive
des caractéristiques pédagogiques plus complexe, pour ne pas dire impossible.

Toutefois, cet article n’a été écrit que bien aprés que notre travail sur les standards de descrip-
tion de ressources pédagogiques ait été terminé. A ce moment de nos recherches, nous avons
formulé une hypothése qui pourrait étre considérée comme un cas particulier de la conclusion de
Balatsoukas et al. , selon laquelle un texte donné pouvait étre utilisé dans plusieurs contextes

3. Il nous semble que cet avertissement aurait pu étre inscrit pour un plus grand nombre d’éléments.
4. La notion de « spectre de l'objet » chez |Balatsoukas et al.||2008| pourrait s’apparenter a son champ instru-
mental dans I’approche instrumentale (cf. § p- .
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radicalement différents. Validée cette hypothése risquait de rendre 'usage de ces standards im-
possible, nous poussant & nous poser la question de la nature des propriétés concernées. Dans
cette optique, les travaux de [Recker & Wiley| [2001] sont primordiaux. Ils permettent de faire
la différence entre propriétés intrinséques (« persistantes et non falsifiables ») et extrinséques
(décrivant des aspects contextuels et non définitifs). Cependant, leur solution fondée uniquement
sur les usages ne correspond pas parfaitement & nos objectifs qui sont de pouvoir proposer a
un enseignant un texte qui répond & sa requéte méme si aucun enseignant ne 1’a décrit comme
tel auparavant. Notre objectif pour la suite de cette thése était donc de vérifier I'hypothése ma-
jeure formulée ci-dessus et de tenter d’analyser et modéliser le rapport qui peut exister entre les
propriétés pédagogiques intrinséques des textes et leurs propriétés extrinséques.
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Recuell et analyse des données
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Préambule : Choix d’un mode de recueil de données

Le chapitre précédent nous a mené & nous interroger sur la possibilité d’utiliser un standard de
description de ressources pédagogiques dans le cadre de I'indexation pédagogique de textes pour
I’enseignement des langues. En effet, le texte, a I'instar d’autres ressources brutes, semble difficile
a cataloguer pédagogiquement en utilisant les standards existants du fait de champs instrumen-
taux trop larges. Si, conformément a I’hypothése que nous avons formulée, les textes peuvent étre
utilisés dans des contextes différents, alors, considérer les propriétés pédagogiques comme intrin-
séques peut poser probléme : une description exhaustive parait dés lors hors d’atteinte. Dans ce
cas, la seule solution utilisant les standards « pédagogiques » reviendrait & une annotation, par les
enseignants, d’usages avérés des textes, ce qui nous éloigne de la notion d’indexation pédagogique
telle que nous I'avons définie. En effet, notre définition (cf. définition p. s’appuie sur la
notion de langage documentaire qui doit permettre de décrire les éléments suffisamment précisé-
ment (cf. définition p. pour « permettre le repérage simple des documents du corpus qui
répondent aux questions de ces usagers » [Lefévre, 2000|. Un fonctionnement fondé uniquement
sur les utilisations avérées des textes interdirait la formulation de questions du type : « un texte
qui pourrait étre utilisé dans le contexte... ». Les seules questions possibles seraient « un texte
qui a déja été utilisé par un enseignant dans le contexte... ».

L’objectif central de ce chapitre est donc de tester notre hypothése a travers une étude des
pratiques déclarées des enseignants (cf. § p. § p. et § p- , et de tirer
les conséquences de sa validation (proposition d’'une stratégie) ou invalidation (utilisation d’un
standard ou définition d’un profil d’application).

Pour y parvenir, nous articulerons notre réflexion autour de deux questionnaires que nous trai-
terons séparément. Nous procéderons chronologiquement en commencgant par le premier ques-
tionnaire. Nous montrerons ensuite comment ’analyse des résultats de celui-ci nous a mené au
second, avant de conclure sur cette partie empirique et les concepts qui en découlent.

D’un point de vue chronologique, nous avons commencé & réfléchir & notre premier questionnaire
en paralléle de notre travail sur les standards pédagogiques. Il s’alimente de certaines questions
issues des entretiens que nous avions menés dans une étude préliminaire exploratoire [Loiseau,

2003).

1 Etude préliminaire

Cette étude préliminaire s’articule autour de 8 entretiens semi-dirigés avec des enseignants de
langue de profils différents :
e langues : anglais, espagnol, polonais;
expérience de I’enseignement : entre 1 et 30 ans;
cadre de I’enseignement : collége, Université et centre de formation continue;
public : débutant a Bac+5 (spécialistes) ;
littératie informatique (cf. NB p-[134) : utilisation de I'outil informatique & titre person-
nel, jusqu’a la création d’activités pédagogiques avec support informatique.
L’hétérogénéité de la population visait a recueillir les pratiques déclarées les plus diverses pos-
sibles, méme si le nombre peu important d’enquétés a interdit toute généralisation. Cette étude
nous a permis d’effectuer certaines constatations, qui soulévent autant de questions :
e Certains enseignants — dans le cadre de cette étude, surtout des enseignants d’anglais — lisent
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Nota Bene 3.1 Littératie informatique

Dans le cadre d’études ayant trait aux pratiques d’utilisateurs de ’outil informatique, il est
souvent question du degré de connaissance des utilisateurs concernant ces « nouveaux ou-
tils ». Nous parlerons de cette maitrise de ’outil informatique en utilisant le terme littératie
informatique, qui est 'une des traductions proposées pour le terme anglais de computer liter-
acy. L’expression alphabétisation informatique est employée dans plusieurs articles : |[Larose
et all [2002] ou |[Lusalusa et al., 2000]. Nous lui préférerons toutefois ’expression littératie
informatique trouvée chez Reffay & Chanier| [2005]. Puisque, comme le souligne Mangenot
[2003], 1a notion de literacy est traduite par différents termes comme « alphabétisation, litté-
ratie ou littéracie », qui sont utilisés dans différents contextes, il nous a semblé plus pertinent
d’en utiliser un qui ne soit pas couramment employé dans d’autres contextes.

des textes écrits dans la langue enseignée pour leur propre intérét, et peuvent décider de les
retenir pour leur cours alors que ce n’était pas la 'objectif de la lecture. Nous avions appelé
cette pratique « recherche passive » |Loiseau, 2003], p. 46]E];

e certains enseignants disposent de recueils de textes, qui sont parfois organisés, constituant
ainsi un point d’entrée vers les caractéristiques qu'’ils considérent pertinentes dans leurs choix
de textes |Loiseaul, 2003, p. 47];

e certains modifient parfois les textes (cf. pratiques auxquelles faisait référence Vigner| [2001],
cf. p. , ce qui pose la question des usages des textes authentiques par rapport aux textes
fabriqués ;

e le processus de recherche ne repose pas uniquement sur des critéres tangibles et précis,
certains témoignages faisant explicitement référence a I« intuition » |Loiseaul, [2003} p. 58] ;

e il semble que certains critéres en influencent d’autres (la quantité de structures inconnues ne
faisant pas I'objet de la lecon semblant influencée par des critéres comme la L1 des apprenants,
leur niveau ou le type d’activité) [Loiseaul, 2003, p. 59].

2 Pourquoi des questionnaires

Les objectifs de cette étude étaient multiples. Outre le fait d’établir un lien avec une communauté
d’utilisateurs potentiels, elle devait nous permettre d’entamer une réflexion sur les pratiques
déclarées des enseignants concernant la recherche de textes, mais aussi sur la maniére dont ils
considérent le texte. Suite a cette enquéte exploratoire, nous avons souhaité confronter certaines
de nos conclusions & un plus grand nombre d’enquétés pour apporter une teneur quantitative a
nos remarques [Ghiglione & Matalon, [1978| p. 93]. Le schéma traditionnel dans cette situation
est de s’orienter vers un questionnaire. Si nous avons emprunté ce chemin, c¢’est aussi parce que
les alternatives, a savoir 1'observation et 1’expérimentation [Angers, 2000, pp. 74-79|, sont peu
réalistes avec nos objectifs de recherche.

a) Observation en situation

L’une des objections & une observation directe du processus de recherche/choix de texte, pourrait
étre qu’il s’agit d’une activité difficile & délimiter, un processus de longue haleine, qui va se
prolonger jusque dans les loisirs de certains enseignants. C’est ce que nous avons pu constater

5. C’est le terme employé dans le mémoire, mais il est possible que nous ne ’ayons pas dénommée ainsi nous-
méme. Le terme de « recherche passive » est peut étre issu des témoignages. Il n’est peut étre pas le plus adapté,
mais nous le conservons ici dans un souci de cohérence.
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au cours de nos entretiens avec la notion de « recherche passive ». Cette absence de délimitation
entre le temps de travail et le temps personnel rend une observation en situation peu appropriée,
en particulier pour un traitement quantitatif.

b) Auto-observation

Dans ce type d’observation indirecte, il s’agit de demander & l'enquété de jouer le role d’ob-
servateur, en lui signalant les éléments & prendre en compte. Cette méthode peut par exemple
étre utilisée en ergonomie, comme dans l'expérience détaillée par Patesson [2007] (« L’auto-
observation de l'activité au téléphone »). Il nous a cependant semblé que notre probléme était
plus difficile & traiter de la sorte, surtout en raison des contraintes imposées aux enquétés. Pour
avoir des éléments de réponse & nos questions, il aurait fallu que chaque enseignant participant
s’engage & répondre & une série de questions & chaque fois qu’il recherchait ou trouvait un texte
(nous avons déja signalé qu'un texte pouvait étre trouvé sans étre cherché). L’enseignant aurait
dii, pour chaque recherche, spécifier ce qu’il cherchait, chacun des textes non retenus, la raison
pour laquelle ils n’étaient pas retenus, ainsi que les textes retenus (avec justification). Un tel
corpus de données serait une avancée décisive pour notre problématique, mais cela représente un
travail difficile & attendre d’un grand nombre de sujets. En considérant les difficultés rencontrées
pour réunir nos questionnaires, le fait de ne pas avoir choisi un protocole aussi fastidieux s’est
avéré étre une bonne décision[fl

Enfin, il ne faut pas perdre de vue que 'une de nos principales hypothéses quant a 1'utilisation
ou non d’un standard de description de ressources pédagogiques concernait la possibilité d’uti-
liser un texte donné dans plusieurs contextes différents. Pour prouver une telle hypothése avec
ce protocole, il aurait fallu retrouver plusieurs fois le méme texte parmi ceux retenus par les
enseignants dans des contextes différents, ce qui est peu probable.

c) Expérimentation

Monter une expérimentation a ce stade de notre travail, avant la proposition d’un modéle ou la
réalisation d’un prototype, surtout prospectif, nous a semblé prématuré. Nous avons beaucoup
trop de variables potentielles que nous ne connaissons que peu en terme d’importance ou d’effet
les unes sur les autres. Un travail de catégorisation des propriétés doit étre effectué pour pouvoir
choisir des textes suffisamment représentatifs de chacune d’entre elles et a fortiori constater leur
effet auprés d’enseignants. Mais, nous disposons de peu d’information sur la maniére dont ces
derniers considérent le probléme.

3 Conséquences sur les pratiques

Nous avons donc décidé de nous orienter vers un questionnaire, ce qui a des conséquences directes
sur I'objet de notre recueil de données. Si nous pouvions parler de « pratiques » quand nous
adressions le probléme dans le cas général, & partir du moment ot nous parlons de nos données,
il nous faut adopter une précision supérieure. On oppose en général « pratiques déclarées »
et « pratiques effectives ». Comme leur nom l'indique les premiéres se référent aux pratiques
telles que les enseignants eux-mémes en rendent compte. Les secondes résultent d’une procédure

6. cf. §p,
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d’observation. Au terme de pratiques « effectives », nous préférons, a U'instar de |Clanet| [2007],
celui de pratiques « constatées » qui rend mieux compte de la différence de point de vue entre
les deux, sans donner une teinte de « vérité » supérieure aux pratiques effectives :

« Ecartons tout de suite la prétention d’un accés aux “vraies” pratiques. Quelle que
soit la qualité de la méthodologie qu’utilise le chercheur, son accés aux pratiques est
dépendant de cette méthodologie et en posséde les limites. Les pratiques observées ne
sont jamais que les pratiques constatées sous les conditions de I'observation. Parler
de pratiques effectives ne peut étre un raccourci acceptable que dans la mesure ou il
ne conforte pas I'illusion d’une connaissance directe et totale des pratiques. »

[Bru, 2004, p. 283]

En effet, nous pouvons transposer ici le « paradoxe de 1'observateur » de Labov, & I'observation
de pratiques enseignantes :

« Nous en arrivons ainsi au paradoxe de [’observateur : le but de la recherche linguis-
tique au sein de la communauté est de découvrir comment les gens parlent quand
on ne les observe pas systématiquement ; mais la seule facon d’y parvenir est de les
observer systématiquement. »

|[Labov, [1976| p. 289-290]

La situation est identique dans la mesure ol 'objectif est d’accéder aux pratiques habituelles
des enseignants et, pour y parvenir, ’observation donne une tournure tout a fait exceptionnelle
au cours, par la mise en place méme d’un protocole d’observation.

Nous ne contestons aucunement ici I'intérét d’avoir accés aux pratiques constatées des ensei-
gnants, cependant nous tenons a faire valoir que les pratiques déclarées sur lesquelles nous allons
travailler n’en constituent pas un parent pauvre. A long terme, les informations que pourraient
nous apporter I'observation nous permettraient trés probablement d’avoir une vision plus com-
pléte et précise du probléme. Cependant, dans une perspective compréhensive et explicative, des
pratiques déclarées semblent adéquates [Brul 2002, p. 70|. Ramsden [1992] propose un modéle de
I’enseignement qui appuierait ce point de vue. Ce modéle concerne ’enseignement supérieur et
n’a pas de prétention universaliste. Pour lui, ’action d’enseignement — les pratiquesm — est issue
de théories éducatives vues par le prisme du contexte dans lequel elle a lieu et d’'une réflexion
sur 'expérience de I'enseignant [Ramsden, (1992, p. 118-119], c’est a dire la perception qu'’il a de
ses propres pratiques.

7. Il ne s’agit pas ici de pratiques déclarées ou constatées, puisqu’il n’est pas question ici d’observation ou
méme de description.



Chapitre 4

Mise en évidence du contexte
pédagogique

A ce stade de nos investigations, il nous a paru pertinent d’avoir recours & l’expertise des en-
seignants en leur demandant, sous forme de questionnaire, une réflexion sur leurs pratiques
déclaréesﬂ Avant de détailler davantage notre protocole, nous allons commencer par recenser
nos hypothéses.

4.1 Hypothéses et Objectifs

Avec ce questionnaire, nous nous intéressons aux pratiques des enseignants quant & la recherche
et au choix de textes. D’un point de vue théorique, cette tache s’inscrit dans la planification qui
se décompose en 3 phases : «Jackson [1968] |...] distingue la phase préactive ou postactive de
la phase interactive : I'enseignant planifie ses cours avant la lecon (préaction) mais aussi entre
deux lecons en fonction des le¢ons qui précédent (régulation postactive); I'interaction en classe
comprend elle-méme des opérations cognitives de planification du moment qui suit en fonction
de ce qui vient de se passerE]» [Tochon, |1989, p. 23|. Pour étre plus précis, la recherche et le choix
de textes est un sous-probléme de la phase préactive de la planification. A ce titre, il s’inscrit
dans un processus plus large. Plusieurs modéles adoptant des points de vue différents visant a
décrire la planification coexistent. Par exemple, [Yinger [1978| voit la planification comme un
processus en trois phases : définition du probléme, formulation/solution du probléme et implé-
mentation/évaluation/routinisation [Yinger}, 1978, p. 28]. Que ce soit dans la phase de définition
ou dans celle de formulation/solution du probléme, les supports pédagogiques font partie des
variables qui interagissent et influencent les prises de décisions [Yinger} 1978, p. 22, 30, 38|.

Notre point de vue concerne donc un point trés précis de la planification, interagissant avec et
influencé par d’autres aspects du processus. La prise en compte des décisions effectuées en amont
de la recherche ou du choix d’un texte se fera par le biais de variables qui n’auront pas vocation
a décrire le processus par lequel elles ont été définies mais la situation dans laquelle aura lieu
la tache qui nous intéresse. Le processus qui nous intéresse est donc la recherche et le choix de

1. cf. §p.

2. Ces trois phases sont largement reprises, par exemple par [Yinger| [1978, p. 1], [Dargirolle| [1999, pp. 143-144]
ou |Charlier & Charlier| [1998, p. 16].
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textes et si nous ne tentons pas de décrire toute la planification, nous adopterons un point de
vue générique, qui va s’articuler autour d’une série d’hypothéses.

4.1.1 Recherche vs processus de recherche

Nos hypothéses de travail sont les suivantes :
H,. l'une des taches des enseignants de langue est la recherche de textes;

H,. un texte donné peut étre utilisé avec des objectifs différents dans des conditions
différentes (cf. § p. :

H.. la recherche de textes se fait en premier lieu dans 'optique d’une activité concréte ;

H,. les enseignants pratiquent couramment ’éclectisme (cf. § p. ;

H.. lalangue enseignée (L2) n’a pas d’effet sur le processus général de recherche de textes ;

Hy. le pays dans lequel I'enseignant exerce n’a pas d’effet sur le processus général de
recherche de textes;

H,. le public n’a pas d’effet sur le processus général de recherche de textes;

Hj,. lexpérience de 'enseignant n’a pas d’effet sur le processus général de recherche de
textes;

H;. le degré de littératie informatique (cf. NB p.|134) des enseignants n’a pas d’effet
sur le processus général de recherche de textes.

Avant d’entrer dans le détail des autres hypothéses, nous rappelons que [Hy] et ont déja été
discutées, la seconde étant méme un résultat théorique que nous voulons comparer & nos données.
Les hypotheses[Hy| et [H]sont intimement liées. En effet, le poids de [H]dépend grandement du fait
que [H/|soit vérifiée : plus 'activité finale est importante dans le processus de recherche de textes,
plus [H| aura de lourdes conséquences sur I'indexation pédagogique de textes pour I'enseignement
des langues.

L’hypothese [Hg] a pour but d’entériner la remarque que nous faisions dans notre partie intro-
ductive (cf. § p- @ selon laquelle les enseignants de langue étaient amenés & rechercher
des textes pour leur cours. Généraliser cette remarque attesterait de la 1égitimité de notre pro-
blématique non seulement d’un point de vue de recherche de connaissance (pour lequel ce n’est
pas strictement nécessaire), mais aussi d’un point de vue utilitariste, cher a certains décideurs et
autres tenants de I'innovation [MEDEF & CCIP, [2004].

Ensuite, il faut bien comprendre ce que nous entendons par « processus général de recherche »,
sans quoi les hypothéses a paraissent totalement farfelues, en particulier a la lumiére
des travaux que nous avons pu citer précédemment, mais aussi aux yeux de la logique méme.
Nous ne voulons pas dire que les facteurs énoncés sont dépourvus d’influence sur la recherche
de textes. En effet, comprise dans ce sens, 'hypothése [H pour ne citer que celle-ci, est tout
bonnement absurde. Bien évidemment, la langue enseignée a au moins pour effet sur la recherche
que ’enseignant prospectera vraisemblablement, dans 1’écrasante majorité des CasEL des textes
écrits dans la langue enseignée. Cependant, il n’est pas dit que le processus de recherche de textes
soit radicalement différent pour un enseignant d’anglais et pour un enseignant d’espagnol. Dans
le cadre de nos hypothéses, c’est-a-dire, en régle générale, pour les questions qui donneront lieu

3. Mais gardons nous bien de généraliser, par exemple, ce n’est pas nécessairement le cas pour un exercice de
théme.
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a des analyses quantitatives, c’est avant tout le processus, dans son acception la plus générique,
qui nous intéresse. Malgré tout, ce n’est pas le seul point de vue que nous adoptons, certaines
questions reflétent une démarche plus prospective dans l'optique de dégager certains critéres ou
certaines familles de critéres intervenant dans les recherches.

L’hypothése [H;| précise un peu plus la différence que nous voulons faire entre la recherche elle-
méme et le processus général. Pour l'illustrer, nous nous appuierons sur un témoignage issu de
notre étude préliminaire : « “Méme dans El Pais, |...| ou dans la presse qui vient d’Amérique
latine, le dimanche, il y a des histoires [...| qui sont [trés| littéraires” » |Loiseaul, 2003} p. 58|. Ce
témoignage indique une stratégie utilisée par un enseignant pour trouver des nouvelles littéraires.
Cette stratégie, dont I'objectif est trés précis, consiste en le choix de journaux qui sont pourtant,
A premiére vue, associés & d’autres genre textuels. Dans ’absolu, il est intéressant d’avoir ce genre
d’information, cependant, ce n’est pas I'objet des hypothéses que nous avons formulées. Sinon,
I’hypothése [H,| n’aurait pas de sens. A partir du moment ot, pour un type de recherche donné,
certains enseignants ont recours a Internet, le degré de littératie informatique a nécessairement un
effet, puisque ceux qui ne savent pas utiliser un navigateur passeront complétement outre ce type
de pratiques. Nous avons donc pris soin de parler de processus général, pour montrer que nous
désirons prendre de la distance vis-a-vis du processus. En considérant la stratégie sus-mentionnée
a un niveau méta, en la reformulant de maniére plus générique — « choisir la source en fonction
de ce qu’on veut y trouver » —, nous nous approchons du probléme qui nous intéresse. Avec un
tel grain, il n’est plus fondamentalement incohérent de faire ’hypothése [H;| (dans notre exemple,
Internet devient une source de données parmi d’autres), mais surtout nous nous rapprochons
d’une réponse concernant la problématique générale de la recherche de textes qui, dans le cas
de notre exemple, va dans le sens de notre hypothése & savoir une recherche de textes dans
I'optique d’une activité concréte.

Avant de faire le tour des questions posées en spécifiant lesquelles concernent le processus général
et lesquelles sont d’ordre prospectif, nous allons faire un détour par la forme prise par nos
questions.

4.1.2 Formats

Selon les suggestions de Ghiglione et Matalon, nous commengons notre questionnaire par un
certain nombre de questions ouvertes (6) afin de ne pas donner I'impression que nous n’attendons
« que des réponses bréves, sans détails et [que nous ne nous intéressons| qu’a ce qui entre dans
des cadres pré-établis » [Ghiglione & Matalonl [1978| p. 99]. Nous essayons d’en savoir plus sur les
enseignants, sans entrer dans des questions d’ordre trop privé (cf. § p. . Le questionnaire,
outre une section « remarques/suivi », comportait 20 questions : 8 questions ouvertes, 8 questions
fermées et 4 questions que nous qualifierons de semi-fermées sur lesquelles nous allons revenir.

Selon [de Singly| [1992], les stratégies d’usages des questions ouvertes et fermées sont liées & deux
approches, I'une ayant vocation a tester des hypothéses précises (caractérisation du processus
général), et lautre « plus attentive a la complexité du réel » (dimension prospective). Pour
améliorer les questions fermées, outre la conduite d’entretiens préalables, il suggére de :

« Prévoir, dans la liste des réponses, une catégorie “autres” avec de la place pour ces
réponses libres “imprévues”. Lorsque, au moment du dépouillement, il y a beaucoup de
réponses “autres”, sont créées de nouvelles catégories. Mais cette technique n’est pas
idéale, car rien ne garantit que la liberté de proposer des réponses “autres” puisse étre
appropriée également pour tous les individus. Cette solution est surtout intéressante
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lorsque les questionnaires sont remplis par les personnes interrogées elles-mémes. »
[de Singlyl 1992, p. 69|

Il y a, dans notre travail, une forte dimension prospective et si, dans certains cas, il nous faut
éviter Pambiguité autant que possible (cf. § p- , nous devons également tenter d’obtenir
la vision la plus compléte possible. L’usage de questions « semi-fermées » s’est ainsi imposé de
lui-méme ; il est cependant confirmé par la théorie (cf.|de Singly [1992]). Il est aussi en accord avec
le mode de passation choisi selon lequel les enquétés remplissent eux-mémes les questionnaires

(cf. §[4.2.2|p. [149). Nous développons plus loin la question de notre échantillon (cf. § p.

et §Ja)| p. [150)), cependant nous pouvons indiquer ici que le niveau d’é¢tude des enquétés — des
enseignants de langue — est élevé, et d’aprés Schuman et Presser, plus le niveau d’éducation des
enquétés est élevé, moins les résultats sont tributaires du type de question choisi (ouvertes ou
fermées) [Schuman & Presser} |1979, pp. 710-711]. Bien évidemment, pour que cette remarque
ait un sens, il faut que le travail de préparation du questionnaire (par exemple des entretiens
préliminaires) ait été fait avec sérieux, puisque si les choix proposés dans les questions fermées
sont inadaptés, les résultats obtenus risquent de ne pas étre équivalents & ceux issus de questions
ouvertes.

Prise dans 'autre sens et en ce qui concerne notre population, cette remarque tend a valider le fait
de laisser la possibilité a I’enquété d’aller au dela des réponses que nous proposions. Cependant,
dans certains cas, il nous a semblé que les choix ajoutés risquaient d’étre marginaux par rapport
A ceux que nous proposions, ¢’est I'une des raisons qui ont fait que nous demandions aux enquétés

d’ordonner leurs choix (voir § p- (142 et § [4.1.6/p. [144).

Ces différentes formes de question étaient rendues disponibles aux enquétés & travers plusieurs

supportslﬂ :
e « hors-ligne » : version électronique et papier a nous renvoyer ;

e «en-ligne » : formulaire électronique : Hypertext Preprocessor (PHP|)/MySQL.

Cet état de fait est lié a la population de I’étude, comme nous commengons a ’expliquer dans la
section suivante.

4.1.3 Population

La partie théorique de notre travail (la réflexion concernant la notion d’indexation pédagogique
de textes dans 'optique de leur utilisation dans l’enseignement des langues) n’entre & aucun
moment dans une spécialisation pour une sous-problématique précise (ex : indezation pédagogique
de textes pour ’enseignement de l’allemand dans les colleges frangais). L’objectif est ici de
dégager des mécanismes les plus généraux possibles. Nous allons donc tenter de confronter les
pratiques & certains facteurs. Nous ne nous appuierons pas ici sur les traditionnels indicateurs
des « déterminants sociaux » évoqués par de Singly :

« les variables dont les intitulés renvoient directement & une désignation biologique
— le sexe et I’dge — méme si leur conception veut rompre avec une telle définition ;
les variables servant a approcher le montant des capitaux, sociaux, culturels, écono-
miques des individus interrogés; les variables indiquant le mode d’organisation de la
vie privée dans laquelle les personnes sont insérées. »

[de Singly| 1992, p. 48]

4. Nous revenons plus en détail sur les différents supports du questionnaire : § p-
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Dans le cadre de notre étude, nous n’allons pas tenter de définir une indexation pédagogique qui
dépende de ces variables puisque :
e nous traitons 'impact de 1’Age sous une autre forme (expérience, cf. § @ p- ;
e les études concernant le sexe comme facteur ne montrent que peu de différences entre les
pratiques |Grashal 2002 Starbuck, |2003| et les représentations |Goodwin & Stevens, [1993|
respectives des enseignants et des enseignantes ;
e tous les enquétés font partie de la méme catégorie socio-professionnelle ;
e il ne s’agit pas d’une étude sociologique.
Nos hypothéses nécessitent néanmoins d’explorer d’autres facteurs pour décrire les enseignants
qui répondent a notre questionnaire.

a) Langue(s) enseignée(s)

Le premier facteur auquel nous voulons confronter les pratiques concerne la langue enseignée
(cf. questionp. / hypothése. Nous devons savoir si le modéle auquel nous aboutirons
est un modéle générique pour I’enseignement des langues ou s’il s’agit d’un modéle spécifique a
I’enseignement d’une L2 donnée. Nous avons tenté de couvrir le plus de langues possibles, pour
deux raisons essentielles :
e moins nous avons de langues représentées, moins nous pourrons savoir si la langue a un effet
sur le processus de recherche de textes;
e si le processus est lié & la langue enseignée, plus nous aurons de langues, plus nous aurons
de pratiques différentes & constater ;

b) Pays

Dans [Herreras, [2001], un panorama européen des effets des politiques éducatives pour les langues
est présenté. La partie qui a attiré notre attention est celle qui traite de I’exemple du Luxembourg
ou « les langues étrangéres ne jouent pas le réle classique qu’on leur attribue dans le systéme
éducatif dans la plupart des pays » |[Herreras, 2001, p. 322].

Sans entrer dans une étude comparée du statut de I’enseignement des langues selon les paysEL il
semble donc tout a fait cohérent que la culture de ’enseignement des langues puisse influer sur le
processus de recherche de textes. Nous formulons cependant I’hypothése que le processus profond
n’est pas affecté par ce facteur. Si la culture éducative d’un systéme national peut influencer les
pratiques, il faut considérer que l'institution et le rapport a la langue que peuvent avoir les
apprenants qui la fréquentent peuvent l'influencer aussi.

c) Public

La finalité de notre étude n’est pas de créer un outil utilisable uniquement par des enseignants
s’adressant & un public donné. Par public (cf. hypothese , nous faisons aussi bien référence
a un niveau, a des caractéristiques propres aux apprenants comme leur age (cf. question

p. [a-4]) ou une L1 (cf. question [A.1.2)), qu’a une institution (cf. question[A.1.4). Cette description

5. pour lequel un bon point de départ pourrait étre [Herreras| |[1998| qui fait un état des lieux pour chacun des
pays de 'Union Européenne (& la date de sa parution : 15 pays).
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s'inspire en quelque sorte des descripteurs des principaux standardslﬂ A ceci prés que nous ne
les considérons pas ici comme des propriétés des textes, mais comme un facteur qui pourrait
influencer le processus de recherche de textes des enseignants.

d) Expérience

Plutét que de considérer I’age des enseignants, il nous parait plus pertinent de savoir depuis com-
bien de temps ils exercent ce métier (cf. question p. / hypothése . En effet, comme
nous le verrons plus en détail dans la section la littérature décrit la carriére des enseignants
a travers des phases qui dépendent directement du nombre d’années qu’ils ont enseigné et non
en fonction de leur age.

e) Littératie informatiqueﬂ

Dans leur conception, ces questionnaires n’étaient pas uniquement dédiés aux utilisateurs po-
tentiels de notre prototype. Nous étudions ici les stratégies de recherche de textes développées
par les enseignants, que ce processus fasse intervenir des ressources informatiques ou des moyens
plus traditionnels. Nous ne nous adressons donc pas uniquement aux enseignants qui utilisent
couramment 1’outil informatique et avions congu une version papier du questionnairelﬂ

En outre, il nous avait paru intéressant de savoir quelles étaient les sources les plus utilisées par les
enseignants (cf. question p. [a-6)), notamment pour voir la place occupée par Internet dans
cette liste et pour estimer le degré d’utilisation de l'ordinateur dans les pratiques actuelles de
recherche de textes. C’est un indicateur que nous avons choisi pour évaluer le niveau de littératie
informatique des enquétés, puisque c’est cet aspect, plus que la maitrise d’autres logiciels, qui
nous importe dans le contexte de notre travail qui touche a la recherche de documents. Nous
aurions pu préciser ce niveau en demandant aux enseignants s’ils utilisaient réguliérement des
bases de données, mais nous nous sommes contenté, peut étre a tort, de cet indicateur.

Pour gagner en précision, nous demandions aux enseignants d’ordonner les sources, de maniére
& savoir lesquelles étaient privilégiées. En outre, nous avons ici une de nos questions « semi-
fermées » pour laquelle les réponses ajoutées risquaient d’étre marginales par rapport aux autres
(en termes d’importance au moins). Il y a donc deux aspects a la question : elle permet
d’une part de caractériser la population, mais elle a aussi pour fonction de recenser les sources
auxquelles les enseignants font appel.

f) Méthodes

Plus que de croiser les méthodes employées (question p. [a-5)) avec les processus de recherche
de textes, nous voulions confronter la population de notre étude & la constatation de 1’éclectisme
que nous avions pu faire a travers les réponses au questionnaire de Levy| [1997, p. 123] (cf. §
p. . En effet, il est probable que dans les autres facteurs choisis, certains témoignages soient &
cheval sur plusieurs catégories (enquétés enseignant plusieurs langues). Cependant, ces cas seront

6. cf. notion d’audience dans lem (éléments 5.6, Context et 5.7, Typical Age Range |IEEE| 2002, p. 29]),
(cf. Audience —http://tr.im/GEMAudience|GEM]| [2004c|) ou (cf. Audience, [ednal 2006, p. 7]).

7. Cf. NB[3.1] p. [134]

8. http://mathieu.loiseau.free.fr/bdtip/ql/QBaseDeTextesl.rtf .


http://tr.im/GEMAudience
http://mathieu.loiseau.free.fr/bdtip/q1/QBaseDeTextes1.rtf

4.1. Hypothéses et Objectifs 143

vraisemblablement plus marginaux que dans le cas des méthodes. Si I’hypothése d’éclectisme est
vérifiée (cf. p. , la multiplicité des méthodes associée a chaque témoignage sera une
norme. A partir de cette constatation, il devient difficile de catégoriser les réponses en fonction
des métE}llodes employées puisque les réserves indiquées dans le paragraphe (p. resteront
valides

La liste des méthodes est issue de |Germain, |1993| et comporte de ce fait un grand oubli; la
perspective actionnelle, qui prend réellement son essor avec le Cadre Européen Commun de
Référence pour les Langues (CECR) H (|Conseil de I'Europel, [2000]) qui est ultérieur a 'ouvrage

utilisé pour établir la liste.

4.1.4 Textes fabriqués

Les questions que nous posons ont pour but d’appréhender un peu mieux le processus de recherche
de documents en vue de définir un modéle qui soit représentatif des questions que se posent les
enseignants. Le point d’entrée des textes fabriqués ou de l'opposition entre texte authentique et
texte fabriqué est une question dont le grain est plus fin que celui du strict processus. A travers
cette problématique, nous espérons obtenir des informations sur les critéres qui entrent en jeu
dans le choix des textes. Suite & l'avénement de l'approche communicative et 1’état de gréace
du texte authentique, le fait d’avoir recours & des textes fabriqués a de grandes chances d’étre
une décision consciente et raisonnée. Il nous a donc semblé pertinent de poser des questions
aux enseignants dans ce sens : les raisons qui font qu’ils ont recours & des textes fabriqués
seront vraisemblablement des caractéristiques qui entrent en compte dans le choix d’un document
(cf. question p. . A ce titre, cette derniére question fait partie des questions plus
prospectives du questionnaire.

Dans l'optique du contenu de notre systéme, bien qu’il ne soit pas de notre ressort dans le cadre
de ce travail (cf. § p- , il nous a paru pertinent de savoir si les enseignants sont amenés
a rechercher des textes fabriqués ou s’ils les écrivent systématiquement eux-mémes (cf. ques-
tion . Cette série de questions doit aussi nous permettre de constater I'importance de la
recherche de textes au sein des pratiques enseignantes (cf. .

4.1.5 Recuells

Au cours de notre enquéte préliminaire, il est apparu que 3 enseignants (sur les 8 de 1’échantillon)
possédaient leur propre « banque de textes » qu’ils consultaient pour chercher des supports
d’activité. Ces recueils étaient la plupart du temps des recueils papier, mais pas uniquement. Le
point le plus intéressant de cette partie de I’étude consistait a constater que souvent ces collections
avaient une organisation bien précise qui reflétait ce que les enseignants attendaient de ces textes.
Les 3 enseignants utilisaient un systéme de classement différent |Loiseaul 2003, p. 47]|. Nous nous
sommes donc attaché & tenter de recenser les pratiques des enseignants interrogés quant aux
critéres d’organisation d’éventuels recueils (cf. question p. et associées), qui pourront
nous aider a définir des critéres de recherche.

La question des recueils est emblématique de 'intérét que peut avoir un travail sur les pratiques
déclarées. Ce qui nous intéresse & ce stade de notre travail, c’est le systéme de classement que

9. Méthode associée & un public ou a des compétences ? Quelle méthode intervient pour quel choix de texte ?
10. Au moins en France.
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I’enseignant avait I'intention de mettre en place : quels critéres lui ont paru pertinents pour I'or-
ganisation de son recueil 7 Dans ce cas, peu nous importe que le « faire » ne soit pas directement
décidé par le « dire sur le faire » (cf. |Clanet|, 2001}, p. 328]), puisque plus que la maniére dont
les enseignants classent leur recueil, c’est la maniére dont ils veulent le classer qui est pertinente
pour tenter de comprendre quel critéres entrent en jeu. La question des difficultés & utiliser les
critéres ainsi définis et des raisons qui ont mené a passer outre seront, elles aussi, pertinentes,
mais & plus long terme.

4.1.6 « Recherche passive »

Dans notre série d’entretiens, la possession d’un recueil était en régle générale associée a la
pratique que nous avions appelée « recherche passive », qui n’était bien évidemment jamais
I'unique méthode de recherche de documents. Les enseignants qui la pratiquaient expliquaient
que, dans le cadre de leurs loisirs, ils lisaient dans la L2 enseignée, et que parfois un texte leur
paraissait propice a ’apprentissage. Dans ce cas, ils le remisaient et ’ajoutaient & leur recueil.

Notons ici que ce type de pratique, ou 'enseignant effectue une tache de planification dans le
cadre d’une toute autre activité, n’est pas spécifique a I’enseignement des langues :

« Planning may be formal, as when a teacher prepares a lesson plan [...[, or informal,
including the usually invisible thinking that a teacher does while shopping, driving
home from work, or eating lunch. As long as what a teacher is doing aids in prepar-
ing a framework for guiding future action, it counts as plannmg.E »

[Clark & Yinger, 1980, p. 6]

Nous nous intéressons a la question de la recherche passive en deux phases, tout d’abord avec
la question (p. dans laquelle nous tentons d’examiner 'importance relative de 3 com-
portements présents dans les entretiens réalisés :
e « Recherches pour une activité précise » : I’enseignant se lance dans le processus de recherche
alors qu'il sait le type d’activité qu’il veut mettre en place (recherche comme processus de
planification explicite) ;
o « Textes repérés au cours de lectures personnelles » : il s’agit d’une recherche passive qui
suggére que l'enseignant réutilise les textes repérés au hasard de ses lectures (recherche comme
processus de planification implicite) ;
e « Imposés par le programme » : il n’y a pas de réelle recherche de textes, il peut s’agir de
I'utilisation d’une activité toute faite, ou alors le choix porte sur la maniére dont présenter le
texte aux apprenants.
Cette question était « semi-fermée », car c’est précisément le type de question au centre de notre
problématique, pour laquelle nous ne voulons pas oublier de possibilités (cf. . Afin de tenter
d’apprécier 'importance de ces solutions les unes par rapport aux autres, nous demandons aux
enseignants de les ordonner.

Nous revenons ensuite sur la recherche passive dans la suite du questionnaire avec la séquence
de questions (p. ja-6)). Dans cette question, nous demandons explicitement aux enseignants
s’ils y ont recours, avant de leur faire préciser ce qu’ils ont tendance & associer aux textes qui
leur paraissent pertinents :

11. La planification peut étre formelle, comme quand un enseignant prépare le plan d’une legon [...], ou informel,
y compris la réflexion habituellement invisible que ’enseignant méne quand il fait ses courses, rentre chez lui en
voiture ou mange son déjeuner. Tant que ce que ’enseignant fait [’aide a définir un cadre pour guider ses actions
futures, cela compte comme de la planification.
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e une activité;

e un public;

e ou s’ils peuvent garder des textes sans objectif précis, en attendant de trouver un moyen de
les utiliser.

4.1.7 Utilisations différentes d’un texte

Cette question précisant les pratiques des enseignants ayant recours a la recherche passive
(cf. question p. constitue la plus grosse maladresse de ce questionnaire. En plus des
trois propositions précédentes, se trouve celle qui doit nous permettre de confirmer I'une des
hypothéses majeures que nous formulons : « Si le texte est bon il sera utilisable dans de nom-
breux contextes radicalement différents ». La premiére erreur de cette proposition réside dans le
jugement de valeur du texte et 'implication mettant en lien sa qualité et son utilisabilité dans
différents contextes. Si ’hypothése était « confirmée » par ce biais, elle n’aurait pas réellement de
poids, en ce sens qu’il s’agirait d’un trait des textes de « qualité ». Une qualité que nous serions
bien & mal d’évaluer. Le probléme majeur de cette question est de mettre sur un méme plan la
description de propriétés du texte et des pratiques d’enseignant. Cette proposition ne compléte
pas réellement les autres : le fait qu'un enseignant garde un texte pour une activité précise ou
un public précis ne veut pas dire qu’il n’est pas utilisable dans des contextes différents. Cela
peut signifier que ’enseignant n’enseigne que dans un seul des contextes ol lui méme pourrait
le trouver utilisable.

Malgré tout, cette question est restée en I’état : nous n’avons pris conscience de ces défauts
qu’aprés un certain nombre de témoignages que nous voulions pouvoir conserver. Cependant,
I'importance de ’hypothése que nous tentions de valider nous a poussé a ajouter deux questions
(questions et E] p- aprés le recueil de 18 témoignages de maniére & avoir des données
exploitables (cf. §p. . Dans cette série de deux questions, nous demandons dans un premier
temps aux enquétés de réfléchir a la possibilité d’utiliser un texte dans différents contextes. Dans
le cas ou ils répondent par 'affirmative, nous leur demandons si cela leur est arrivé, ce qui
donnerait plus de poids & leurs témoignages.

4.1.8 Critéres

Enfin, la derniére question posée (question p. [a-7)) a pour but de tenter de nous orienter
pour la suite de notre travail vers des classes de propriétés qui interviennent dans la recherche
du texte. Nous avons isolé 4 types de propriétés :

e le but de 'activité en termes de pédagogielﬂ;

e le type d’activité;

e le publicE;

e l'intérét du texte.
Lorsque nous parlons d’« intérét indépendamment du contexte scolaire », I'imprécision du terme
est intentionnelle. Nous faisons référence & des aspects du processus de recherche de textes qui
paraissent difficilement formalisables, en grande partie car ils sont & peine conscients. En effet,
« les enseignants n’ont pas toujours une fagon rationnelle d’expliquer leur action » |Tochon,

12. Le terme « compétence » nous a semblé trop emprunt d’approche communicative, pour étre utilisé dans une
formule du type « les compétences & développer ».
13. Dans « public », nous incluons son niveau, ses intéréts, son age, etc..
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1989, p. 31], ce qui est apparu clairement dans notre étude préliminaire, notamment & travers le
témoignage suivant :

« “Je crois qu’avec 'expérience on trouve toujours. Tu sais ce que tu vas trouver dans
Vocable, ce que tu vas trouver dans le bouquin de grammaire, ce que tu vas trouver
par Internet. J’ai beaucoup d’intuition toujours, pour trouver les textes.” »

|[Loiseau, 2003], p. 58|

Enfin, nous avons décidé de ne pas expliciter davantage nos catégories. Il nous a semblé qu’en
les détaillant, nous pousserions les enseignants & avoir des réflexions du type que celles que nous
nous sommes faites sur les propriétés du Learning Object Metadata quant & 'influence
que peut avoir une propriété sur une autre : par exemple, les compétences & développer au cours
d’une activité risquent d’influencer le déroulement de 'activité. Or, ce qui nous importait ici,
était que les enseignants communiquent sur leur ressenti et non pas qu’ils effectuent un travail
de formalisation qui les pousserait a cocher des catégories auxquelles ils n’ont pas la sensation
de préter attention. Cette question donne la possibilité & I'enseignant de proposer lui-méme ses
solutions, ce qui devait nous permettre de voir s’il se retrouvait dans les catégories proposées.
Enfin, comme il s’agit de la derniére question avant la section « commentaires », nous avons

postulé que si elle laissait un sentiment de « mauvaise question », les enseignants n’auraient pas
le temps de l'oublier et nous le feraient savoir (cf. § p. [149).

4.1.9 Récapitulatif

La problématique n’est pas ici de dégager explicitement des critéres ou des propriétés permettant
d’arriver & une indexation pédagogique. Nos premiers objectifs concernent plutét la définition
d’un cadre générique englobant les pratiques des enseignants ainsi que l’extraction de classes
de facteurs qui peuvent entrer en jeu dans le processus de recherche et de choix de textes.
Nous passons d’ailleurs par des recherches de textes qui n’en sont pas réellement. Dans le cas
des textes fabriqués, par exemple, nous considérons de la méme maniére les préoccupations des
enseignants qui construisent eux-mémes le texte, et celles de ceux qui les recherchent. Dans
le cas des recueils de textes et de la recherche passive (cf. § p. , la constitution du
recueil échappe quelque peu a notre problématique dans la mesure ou il ne s’agit pas de partir
d’une « question » et de rechercher des textes qui y répondent, mais d’'un texte dont I’enseignant
se dit qu’il pourra ultérieurement répondre a une (ou plusieurs) question(s). Nous tentons de
caractériser plus précisément le processus de recherche de textes. Toutefois, notre point de vue
n’est ni celui d’un psychologue, ni celui d’un cognitivistelﬂ; le but final est avant tout d’en tirer
quelques conclusions quant aux fondements d’une forme d’indexation pédagogique. Nous espérons
y parvenir a travers une alternance de questions générales & croiser avec certains facteurs et de
questions prospectives au grain plus fin. Bien évidemment, toutes ces conclusions dépendront en
grande partie de la confirmation de I’hypothése selon laquelle un texte pourra étre utilisé dans
différentes situations.

Afin de clarifier le statut de chaque question et de donner une vision globale du questionnaire,
nous les récapitulons dans tableau (cf. page suivante). Nous associons & chaque question,
ou séquence de questions, la ou les hypothéses concernées et un « type ». Nous utilisons deux
variétés de descripteurs dans le type. Le premier concerne le « fond » :
e prospective : il s’agit d’une question dont les réponses devront étre traitées, au moins en
partie, qualitativement, afin de déboucher sur des critéres ou des familles de critéres qui entrent

14. Méme si ces points de vue auraient été précieux.
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en jeux dans la recherche ou le choix de textes;
e variable : dans nos analyse quantitatives, qui visent en général & confirmer une hypothése,
nous faisons varier des facteurs afin d’établir leur relation (ou leur absence de relation) avec
les phénomeénes décrits. A travers ce que nous appelons « variables », nous tentons de décrire
les enquétés (enseignants), quitte a le faire a travers une autre population : les apprenants ;
e hypothése : les questions dont les réponses constituent a elles seules des réponses a des
hypothéses (certaines hypothéses, comme ou ne peuvent étre testées qu’en croisant les
résultats de plusieurs questions alors que d’autres, comme [H] dépendent de réponses a une ou
plusieurs questions sans faire intervenir d’autres facteurs) ;
e processus : les questions dont 1'objectif est de recueillir des informations sur le processus de
recherche de textes au sens large du terme (cf. §p. . Le terme est quelque peu ambigu,
car les questions prospectives visent elles aussi & décrire le processus, mais en se focalisant sur
des points plus spécifiques et ironiquement avec moins de précision dans l'optique d’établir
un fonctionnement généralisable (que nous ne pouvons espérer approcher avec nos questions
prospectives).

Le second descripteur concerne quant & lui la forme de la question :
o fermée;
e ouverte;

e semi-fermée (cf. § p. [139)).

Les commentaires sont inclus directement dans le tableau pour en faciliter la lecture.

QUESTIONEI HYPOTHESE TYPE COMMENTAIRE
A.1.1 H, variable Cette variable concerne directement les enqué-
q
ouverte et tés et peut étre croisée avec les questions concer-
semi-fermée nant le processus. Il s’agit en quelque sorte d’une

fausse question ouverte puisque les réponses sont
incluses dans un ensemble fini, celui des langues
du monde. Dans la version papier (la premiére
version créée), il s’agit d’une question ouverte.
Dans un souci de simplicité de traitement des
données, nous avions proposé aux enseignants les
langues les plus communes dans un menu dérou-
lant et laissé une case « autre ».

A.1.2 M variable / Un des différents indicateurs utilisés pour décrire
ouverte et le public des enseignants. Cf. ci-dessus pour la
semi-fermée  forme (question [A.1.1)).

A.1.3 M variable / Description des enquétés, a croiser avec les ques-
ouverte tions concernant le processus.

M M variable / Il s’agit du contexte d’enseignement mais nous
ouverte I’avons considéré ici comme une caractéristique

des apprenants, dans la mesure ou les ensei-
gnants de notre étude préliminaire se référaient
couramment & leurs étudiants par 'intitulé de la
filiere |Loiseau, [2003| pp. 42-43, 47-48, 55].

15. cf. annexe [A|p.
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QUESTION

HYPOTHESE TYPE

COMMENTAIRE

[H,]

variable /
ouverte

L’influence des instances nationales sur la ma-
niére de considérer la langue s’exprime-t-elle
dans le processus de recherche de textes?

[

variable /
ouverte

Compléte le contexte d’enseignement en décri-
vant le public avec deux critéres supplémen-
taires : age et niveau (en plus de ceux qui dé-

crivent I'institution).

variable /
semi-fermée

Méthodes d’enseignement (description de la po-
pulation).

hypothése /

La confirmation de I’hypothése dépend aussi des

= [F =

fermée réponses a la question m (cf. ci-dessous).

A.2.2 hypothése /  Compléte la question M (cf. ci-dessus).
fermée

M prospective/  Les raisons des utilisations des textes fabriqués
ouverte pourraient expliquer certains critéres.

A.2.4 EHEA,M processus/ Le fait d’avoir un recueil ou non fait partie du

& fermée processus de recherche de textes d’un point de
vue stratégique : il pourrait étre associé a la « re-
cherche passive » (cf. § m p. |m|)

|a_)| H, M E‘LI’ processus/ Permet de préciser la question précédente.

H;)| & [H fermée
Ib_)l prospective/  Les critéres organisationnels des recueils sont po-
. . ouverte tentiellement des critéres de recherche.
M H| [Hef [Hl  processus/ Modes de recherche (cf. § M p. M
| & semi-fermée
128 (ordonnée)

M M facteur + Recensement des sources potentielles et évalua-
prospective/  tion du degré de littératie informatique (selon un
semi-fermée  facteur unique).

(ordonnée)
|A._2.7| H, |Ei|’ lEH.I’ processus/ « Recherche passive ».
;)| & [H fermée
|a_)| H.| [Hef Hfl processus/ Stratégies (objectifs) et erreur de formulation
| fermée (cf. §p. 145)).
M

M M hypothése/ Ajoutée en cours de passation.
fermée

|a_)| M hypothése/ Ajoutée en cours de passation.
fermée Confirmation de la question précédente.

A.2.9 prospective/  Classes de critéres.

semi-fermée

TABLE 4.1: Objectifs des questions du premier questionnaire
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Outre les préoccupations d’un ordre strictement scientifique, I'un des objectifs de ce questionnaire
était d’établir le contact avec une communauté d’enseignants qui semblait s’intéresser aux pro-
blématiques de la recherche en didactique et qui s’impliquerait éventuellement dans les itérations

ultérieures du processus (cf. § p- 92| et question p- .

4.2 Protocole

Avant d’entrer dans la présentation et I'analyse des résultats, nous nous proposons d’expliquer
comment les données ont été recueillies.

4.2.1 Support

Afin de toucher le plus de monde possible (cf. § p. , nous avons