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INTRODUCTION ET ORGANISATION DE L’OUVRAGE

Apprendre une autre langue que sa langue maternelle a été un enjeu pour l’homme à travers les âges et cela n’a jamais été une mince affaire. Depuis longtemps, on essaie d’inventer des moyens pour faire en sorte que l’apprentissage soit le plus facile, le plus efficace et le plus rapide possible, car le nombre d’heures de contact avec la langue cible à l’école est d’ordinaire réduit par rapport à un enfant qui grandit avec sa langue. On perfectionne aussi les outils qui pourraient aider à faciliter l’apprentissage.

Au fur et à mesure que nos connaissances sur l’appropriation des langues progressent, on peaufine des approches en didactique. Et on en vient également à repenser les objectifs d’apprentissage : concrètement, que veut-on apprendre, comment et pourquoi ? À l’heure actuelle, on est à peu près certain des choses suivantes :

• l’apprenant n’est pas une simple copie du locuteur natif ;

• l’apprenant n’est pas non plus une éponge : il doit construire sa langue ;

• les apprenants ne sont pas tous identiques : il existe des objectifs, des styles, des motivations, des attitudes, des capacités qui diffèrent ;

• le contact avec la langue cible, sous une forme ou sous une autre, est primordial.

Par ailleurs, la conjoncture actuelle fait qu’il est possible qu’un apprenant entre en contact relativement facilement, où qu’il soit, avec des données en langue cible, notamment grâce aux technologies de l’information et de la communication (TIC). La technologie a rendu possible un ensemble de pratiques de gestion du contact avec les données en langue cible, notamment sur Internet. Il existe aussi des ensembles plus ou moins ordonnés de données que l’on appelle des « corpus », qui permettent de spécifier les recherches que l’on souhaite faire et, surtout, d’axer celles-ci sur des questions proprement linguistiques.

Ce livre se donne comme objectif de présenter une approche en didactique des langues que l’on peut nommer « apprentissage sur corpus » (en anglais : data-driven learning1), approche dans laquelle l’apprenant est amené à mettre à profit ses différentes observations de la langue à partir de données qui se présentent sous forme de corpus ou de collections de textes/transcriptions. L’apprentissage sur corpus (désormais ASC) s’est développé au cours des vingt dernières années, grâce notamment aux possibilités offertes par les TIC. Mais grâce aussi aux avancées en matière de description des langues (l’arrivée relativement récente de méthodologies sur corpus) et en didactique des langues (approche communicative centrée sur l’apprenant, utilisation de documents authentiques, etc.). Le data-driven learning en est venu à s’imposer en tant que véritable nouvelle approche en didactique des langues (même s’il arrive à peine en France) et en tant que paradigme de recherche.

Si la méthodologie d’observation sur corpus développée en linguistique a surtout eu tendance à privilégier les données linguistiques (les formes, les occurrences, la distribution, etc.), il paraît clair que les corpus peuvent être pris en compte en tant que documents authentiques, au sens le plus complet du terme, permettant de nombreuses utilisations et exploitations pédagogiques et devenant une riche source d’activités. La didactique des langues a ainsi pu se doter de ressources et de techniques nouvelles : l’enseignant a recours à des données authentiques, à des exemples d’emplois récurrents, à des méthodologies d’exploitations avec ses apprenants ; l’apprenant, quant à lui, devient chercheur (il observe, exploite ou fabrique des corpus), fait des découvertes, s’informe sur la langue à partir de données authentiques, etc.

On peut résumer les différentes approches de l’apprentissage des langues à partir de corpus de la manière suivante :

• on considère les apprenants comme la source des données : on travaille sur des données produites par des apprenants afin de mieux comprendre les productions d’apprenants tout au long de leur parcours d’acquisition, offrant des possibilités de description en fonction des différents stades observés à partir de données réunies sous forme de corpus ;

• on considère les apprenants comme étant les bénéficiaires des données : les enseignants ou concepteurs de manuels, syllabus, dictionnaires, etc. travaillent sur des corpus de données produites généralement par des locuteurs natifs de la langue cible afin de créer des supports pédagogiques, l’accent est mis sur le recours aux données authentiques pour éviter les pièges de l’intuition – c’est une utilisation dite « indirecte » ;

• on considère les apprenants comme étant les utilisateurs des données : les apprenants travaillent sur les corpus mêmes, observent les données, induisent les règles – c’est une utilisation dite « directe ».

Ce sont principalement ces deux dernières approches que nous retiendrons ici. Dans ce livre, nous présenterons le paradigme d’apprentissage sur corpus en nous appuyant sur des exemples, mais aussi sur des recherches récentes, et en élargissant la réflexion vers le cadre plus général de la découverte en didactique des langues et l’apport des technologies à celle-ci.

Ce livre s’appuie sur des données et des expériences de terrain et tient compte des recherches les plus récentes dans le domaine. Il a en outre une visée pratique, étant destiné, entre autres, aux acteurs de terrain qui ne sont pas dans le monde de la recherche universitaire, qui n’ont pas nécessairement des compétences informatiques très développées et qui ne disposent pas d’installations technologiques très sophistiquées sur leur lieu d’exercice. Les exemples que nous donnons dans ce livre concernent différentes langues et ne seront donc pas focalisés sur une seule. Nous espérons ainsi que le chercheur, l’enseignant, l’apprenant, ou tout autre utilisateur de langues étrangères, quelles qu’elles soient, trouvera parmi les méthodologies et les réflexions, parmi les outils et les techniques, parmi les comptes-rendus d’expériences que nous présentons ici, de quoi éveiller sa curiosité, de quoi avancer dans ses propres pratiques.

Les deux premiers chapitres de ce livre servent à introduire le contexte dans lequel s’est développé l’ASC avant d’introduire le travail sur corpus dans le chapitre 3. Ensuite viennent deux chapitres (4 et 5) dédiés aux différentes questions lors des applications de l’ASC, d’abord sous un angle général et méthodologique, ensuite en résumant les résultats des études existantes. Les deux derniers chapitres (6 et 7) sont avant tout destinés à présenter des outils et des possibilités de collecte ou d’analyse, et sont conçus pour une lecture plus sélective, non linéaire en fonction des intérêts des lecteurs. Une liste des sites et des outils est donnée en annexe.

 

Notes

1. Littéralement, l’apprentissage « conduit ou porté par les données » (Tyne, 2013 : 8).

	
CHAPITRE 1

Exposition à la langue cible
comme condition des apprentissages

Dans ce chapitre, nous allons nous pencher sur un aspect fondamental de l’apprentissage des langues, qui est celui de l’exposition à la langue cible. En effet, il paraît aujourd’hui impensable d’envisager une approche en didactique des langues qui ne fasse pas une place importante à la rencontre entre apprenants et langue cible, soit comme modèle à suivre, soit comme lieu de réflexion ou d’observation, soit comme source d’informations à comprendre. De plus, la nature de l’exposition suscite aujourd’hui une réflexion en termes de « négociation » du contact avec la langue cible ; autrement dit, on met en avant l’idée que la langue cible se présente à l’apprenant de façon « authentique » et on se préoccupe tout particulièrement de la manière dont l’apprenant va pouvoir gérer son contact avec la langue. Il existe bien des contextes différents pour apprendre une langue seconde ou étrangère (L2), notamment selon la nature du contact avec celle-ci. Ce livre traite avant tout des apprenants dits « guidés », c’est-à-dire qui bénéficient d’un encadrement plus ou moins institutionnel et pour qui l’accès à la L2 est façonné par des choix d’apprentissage (Klein, 1989).

Nous interrogeons cette question du contact avec la langue cible via un certain nombre de concepts importants dans l’ASC. En particulier, nous traiterons de l’utilisation de données dites « authentiques » et de la technologisation de l’accès à celles-ci, mais aussi d’aspects méthodologiques comme le type d’accompagnement ainsi que la prise en compte du contact dans des activités ou des tâches : comment l’apprenant entre-t-il en contact avec les données en langue cible, par quels processus, avec quelles techniques, et avec quels résultats en termes de maîtrise de la langue ?

Le recours massif aux données en langue cible sous forme de documents authentiques s’est produit dans un climat de changement méthodologique avec la mise en place de l’approche communicative. Mais c’est aussi un climat de développement technologique et médiatique. En effet, si d’aucuns critiquent aujourd’hui l’efficacité des données dites « authentiques » pour l’apprentissage des langues par rapport aux données « inventées », il faut dire que le contexte actuel est bien différent de celui qui existait auparavant : les apprenants ont de toute façon accès à une multitude de données en langue via Internet, et ils y seront plus facilement exposés qu’il y a plusieurs décennies. Donc la méthodologie de la découverte et de la gestion de ces données représente un enjeu de taille aujourd’hui, que l’on soit pour ou contre le « tout authentique ».

Nous allons également aborder, de façon plus générale, la question de l’utilisation des TIC en didactique des langues. Nous verrons que l’ASC qui, sur le plan méthodologique, s’inscrit dans une continuité thématique avec d’autres approches, doit son développement aux TIC. D’ailleurs, les ouvrages traitant spécifiquement des TIC en didactique des langues commencent à s’intéresser (quoique de façon très succincte) au paradigme émergeant de l’ASC (Beatty, 2010 ; Grosbois, 2012 ; Guichon, 2012). Ce chapitre a donc pour but d’exposer les principaux fondements de l’ASC.

1.1. Didactique des langues : de la transmission des savoirs au constructivisme
L’apprentissage d’une L2 n’est ni facile ni rapide et il n’existe pas de solution miracle. De plus, les langues apprises tardivement, souvent sous forme de « langue vivante » à l’école, ne sont généralement pas maîtrisées de la même manière que la langue maternelle (langue première ou L1) : l’apprenant est plus âgé que l’enfant qui acquiert sa L1 et son cerveau a déjà atteint une maturité cognitive, il a déjà acquis une première langue ainsi qu’une certaine connaissance du monde. En outre, il n’a pas nécessairement besoin de communiquer dans cette nouvelle langue et ne vit pas au contact de la ou des communautés où elle est parlée. Ainsi, les contraintes et possibilités ne sont absolument pas les mêmes que pour l’acquisition de la L1, ce qui veut dire qu’il est assez rare que les apprenants tardifs atteignent le même degré de maîtrise d’une L2 que les natifs. On rapporte souvent des histoires d’apprenants qui, après avoir étudié une langue pendant un certain temps, ne comprennent rien ou n’arrivent pas à s’exprimer lors d’un voyage ; mais on oublie souvent que la différence entre L1 et L2 est si importante.

La didactique des langues s’occupe de ce que l’apprenant s’approprie la L2, par un ensemble de moyens ou de techniques (voire de technologies). L’histoire de la didactique des langues, comme l’histoire de n’importe quelle discipline d’ailleurs, a été marquée par des orientations différentes au fur et à mesure que se sont développées les connaissances sur l’appropriation des langues, selon les lieux, les époques, les sociétés. Ainsi naissent des méthodologies, des courants qui connaissent, comme c’est souvent le cas, un moment de gloire avant d’être remplacés par d’autres (Decoo, 2001). À une certaine époque, on préconisait l’utilisation systématique de la L2 par l’enseignant de manière à ce que l’apprenant puisse s’en imprégner durant la classe de langue. À l’époque actuelle, on recourt de façon moins dogmatique à la L1 (Cook, 2010), entre autres, car les apprenants sont plus à même de développer une compétence métacognitive et un savoir métalinguistique dans leur propre langue que dans une langue qu’ils maîtrisent à peine. Mais les avis divergent (ainsi que les contextes) et les recherches continuent de donner tort ou raison aux différentes méthodes et méthodologies. Par ailleurs, divers aspects sociaux, culturels et affectifs, ainsi que les effets de l’opinion publique, des politiques, des médias interviennent dans les questions d’éducation, ce qui alimente encore davantage le débat sur la « meilleure » façon d’enseigner les langues.

Les chercheurs ont aujourd’hui tendance à ne plus chercher à simplifier les choses en optant pour la meilleure méthode, au moins depuis les travaux de Prabhu (1990) ; dans leur survol historique de l’enseignement des langues, Brown et al. (2007 : 14) font état d’un « déclin des revendications pour une meilleure méthode universelle, ce qui reflète une reconnaissance accrue de la diversité des contextes d’enseignement et des objectifs1 ». Néanmoins, nous rencontrons souvent des a priori concernant des questions comme : doit-on bannir la L1 dans la classe de langue ? Faut-il commencer à apprendre les langues dès le primaire ? Faut-il équiper chaque élève d’une tablette ? Faut-il revenir à l’enseignement explicite de la grammaire ? Etc. Nous verrons dans ce livre que ce type de questionnement conduit parfois à une remise en question de pratiques qui présentent certains avantages, mais qui ne doivent pas nécessairement être considérées comme étant la solution, la méthode pouvant résoudre tous les problèmes. Justement, en ce qui concerne la mise en place de l’ASC, nous insistons ici sur le fait qu’il ne s’agit pas de plaider de manière dogmatique pour un recours exclusif à l’utilisation des seuls corpus pour tout apprentissage des langues. Il est vrai que l’ASC, tel qu’il s’est développé, prend appui sur un certain nombre de principes et de pratiques en didactique des langues, mais cela n’écarte pas pour autant la possibilité de critiquer ou de revisiter ceux-ci. Comme nous le précisons par ailleurs (Boulton & Tyne, 2013), l’ASC offre surtout des possibilités intéressantes et innovantes qui, dans bien des cas, pourront tout simplement s’utiliser aux côtés de pratiques existantes, en agrémentant l’existant bien plus qu’en le chamboulant.

Les changements de cap en didactique des langues procèdent souvent d’évolutions dans les disciplines qui y sont associées. Ainsi, la didactique des langues a été très influencée dans les années 1950-1960 par le behaviorisme en psychologie, où l’on considérait l’apprentissage comme une affaire d’intégration de comportements réguliers selon la présentation d’un stimulus, suivi d’un renforcement positif ou négatif. Dans la salle de classe, voire dans le laboratoire de langues, cette vision s’est incarnée dans la méthode audio-orale où les apprenants écoutaient et répétaient les formes sans recours à la langue écrite (ni même au sens…), l’accent étant mis sur l’intégration de schémas répétés. Les changements de mode en ce qui concerne les méthodologies sont souvent le résultat d’avancées technologiques, et si la technologie est aujourd’hui omniprésente dans le monde de l’éducation, il est tout à fait normal qu’elle contribue aux changements qui s’y opèrent. En Europe et ailleurs, les technologies sont aujourd’hui des éléments incontournables dans le dispositif d’enseignement, entre autres pour « faciliter » l’apprentissage des L2.

En dehors des changements au niveau du type d’approche de la langue et surtout de la manière dont elle est présentée aux apprenants, ce sont aussi les objectifs de l’apprentissage qui évoluent : on passe d’une approche pédagogique calquée sur l’apprentissage des langues classiques (grammaire-traduction) à des approches censées rendre compte de ce que les langues enseignées sont en fait des langues « vivantes » ou « modernes », pouvant donc donner lieu à des échanges avec des locuteurs de ces langues. Ainsi, vers la fin des années 1970 est née l’approche communicative, dans un climat de réflexion notamment sur la place qu’occupe l’apprenant dans le dispositif et sur les besoins langagiers de celui-ci (Brumfit & Johnson, 1979). Cela marque un tournant, car on va désormais se préoccuper davantage d’apprentissage que d’enseignement des langues. En termes de didactique, non seulement l’apprenant en tant qu’individu est placé au centre du dispositif, mais on veille aussi à son « autonomisation » en développant sa part de responsabilité pour les actes qu’il va accomplir pour apprendre (Holec, 1990b ; Geay, 2009). L’un des piliers de l’approche communicative est l’idée que la langue apprise puisse servir à l’apprenant, pour qu’il communique en langue cible (notamment d’après la notion d’acte de parole) : on apprend ainsi une langue pour développer une compétence communicative (Widdowson, 1978). Se développe également une réflexion sur la nécessité de données en langue jugées plus « authentiques » pour essayer de mieux préparer les apprenants à la communication « authentique » avec des locuteurs « authentiques » (voir la question de l’authenticité dans la section 1.3).

Si les applications concrètes en termes de développement de la compétence communicative ont posé (et posent encore) des problèmes aux didacticiens, la tendance générale en termes de pédagogie est de partir de la réalisation de tâches (quelles qu’elles soient) en langue cible : au terme d’un cycle donné, l’apprenant saura se présenter, rédiger une lettre, demander son chemin, etc. Ainsi, les différents niveaux de maîtrise identifiés par le Cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL, Conseil de l’Europe, 2000) vont-ils au-delà de la maîtrise du système linguistique : est privilégiée la capacité à réaliser des tâches en langue cible et non la capacité à compléter des exercices dont l’intérêt pour la communication est quasi inexistant. Les Instructions officielles du ministère de l’Éducation nationale qui définissent les programmes scolaires en France se sont largement inspirées du CECRL. En termes de pédagogie, on parle de « perspective actionnelle » (Conseil de l’Europe, 2000 : 15). L’apprenant est dès lors considéré comme un acteur social « ayant à accomplir des tâches (qui ne sont pas seulement langagières) dans des circonstances et un environnement donnés, à l’intérieur d’un domaine d’action particulier » (Conseil de l’Europe, 2000 : 15). C’est cette mise en avant de l’apprenant comme une personne susceptible d’agir et de communiquer en L2 qui est appuyée par les démarches pédagogiques : on fait de l’action un élément central dans l’apprentissage plutôt que de l’envisager comme résultant d’un apprentissage préalable.

Si les discussions sur la manière dont le CECRL rend compte de termes aussi complexes que « tâche », « action », « activité », etc. ne manquent pas (Lions-Olivieri & Liria, 2010), ce qui est important ici est le rapprochement entre le vieux principe de l’apprentissage par l’action ou l’expérience de l’action (Dewey, 1916), et la valorisation de l’action sociale comme compétence à développer en L2. La centration sur la tâche dans l’apprentissage rend inévitable de considérer l’aboutissement de l’activité sous forme de résultat (production ou comportement vérifiable). La formulation d’acquis visés (ce que l’apprenant saura faire ou dire) devient alors importante et permettra de concevoir des programmes d’enseignement, des référentiels. En ce qui concerne l’étude de l’acquisition, il est aussi intéressant de noter que la notion de tâche a également une résonance particulière en termes de méthodologie de collecte et d’observation des données. En effet, comme le souligne Ellis (2003), les travaux de recherche en acquisition ont souvent mis l’accent sur l’accomplissement de tâches, qu’elles ciblent un point de langue particulier ou qu’elles soient plus ouvertes.

Nous verrons dans les sections qui suivent que l’ASC n’est pas une simple affaire de « linguistique de corpus appliquée » (Widdowson, 2000). Au contraire, l’ASC s’appuie largement, pour ce qui relève de la réflexion didactique, sur les principes que nous venons de souligner.

1.2. Exposition à la langue cible et individualisation : formes d’acquisition et pratiques de gestion de la découverte
Il y a quelques décennies personne n’aurait été vraiment surpris de découvrir une liste des possibilités pour s’exposer à la langue cible comme celle-ci : écouter la radio ou des cassettes, lire en langue cible, aller dans le pays où se parle la langue ou assister à des cours. De toutes ces possibilités, c’est surtout cette dernière qui est connue de bon nombre d’apprenants ayant appris des langues à l’école. Mais l’exposition à la langue cible est très limitée dans un apprentissage institutionnel classique, et ce, malgré la profusion de documents authentiques que l’on trouve dans les manuels. Aujourd’hui, l’accès à la langue cible est possible dans de nombreuses situations qui dépassent et complètent les dispositifs traditionnels, même si l’immersion dans la communauté cible reste un moyen très important permettant, dans de bonnes conditions (notamment comme complément d’un programme d’apprentissage institutionnel, voir Kinginger, 2008) de progresser en langue. Mais l’exposition seule ne garantit en rien un apprentissage satisfaisant de la langue cible. En effet, il y a des actions, des choix, des postures qui requièrent une implication plus ou moins consciente de la part de l’apprenant pour que celui-ci profite le plus possible de l’exposition quelle qu’elle soit. Il convient alors de réfléchir à l’autonomisation de l’apprenant, c’est-à-dire à sa capacité de prendre en charge (du moins partiellement) son propre apprentissage. Dans l’ASC, la question de l’autonomie de l’apprenant est souvent mise en avant, d’autant plus que le développement de la méthodologie de la découverte par le biais de l’ASC peut faire progresser l’autonomie.

En dehors des discussions plus générales sur l’autonomie, en termes d’éthique ou de comportement moral depuis son « invention » par Kant (Jouan & Laugier, 2009), ce qu’on appelle aujourd’hui « autonomie » dans l’apprentissage des langues est en fait un terme qui, tout en étant très répandu, peut prêter à confusion : autonomie synonyme de liberté et d’indépendance, autonomie synonyme de savoir-faire maîtrisé, autonomie en langue ou autonomie d’apprentissage… La définition de l’autonomie, telle qu’elle a été élaborée par les pionniers du Crapel2 dans les années 1970, est celle d’une capacité que peut acquérir l’apprenant d’autodiriger son apprentissage, c’est-à-dire de prendre les décisions concernant son propre apprentissage qui sont traditionnellement du seul ressort de l’enseignant. Ce glissement vers la prise en compte de l’apprenant n’est pas simplement le fruit des réflexions en matière de didactique des langues. Il s’agit d’un changement plus généralisé dans bien des domaines, impliquant des relations « expert-novice » : professeur-élève, chercheur-informateur, médecin-patient, vendeur-client, etc. Par exemple, dans le monde de la médecine, on assiste à une évolution dans les pratiques de soins où le patient n’est plus un corps biologique porteur de pathologies, mais un être humain qui doit avoir sa part de responsabilité dans son traitement (Edwards & Elwyn, 2009). Cette tendance va bien sûr au-delà des domaines scientifiques : le choix est au cœur de bien des démarches dans notre vie quotidienne. De fait, autonomie rime souvent avec liberté : l’apprenant peut apprendre seul, chez lui, quand il veut, et peut apprendre ce qu’il veut, en fonction de ses choix, etc. C’est ce qu’a voulu mettre en avant Johns (1990) avec l’ASC : le corpus n’offre de réponses aux apprenants que si ceux-ci formulent les bonnes questions au départ (sauf en cas d’apprentissage fortuit résultant de la sérendipité).

Que la notion d’autonomie se soit fortement développée en rapport avec l’apprentissage des langues n’est pas très surprenant. Comme nous venons de le voir, des changements majeurs dans la manière de concevoir l’apprentissage des langues ont donné lieu à la mise en place de l’approche communicative. Mais il y a aussi des avancées dans le champ des études en acquisition : l’évolution de l’étude des « erreurs » en L2 a conduit les chercheurs à considérer plus sérieusement la variété de langue développée par l’apprenant. À partir des années 1990, la variabilité a commencé à être étudiée comme étant le témoin (positif) de la compétence sociolinguistique ; il est accepté que les apprenants s’expriment de façon différente selon la situation donnée (Dewaele & Mougeon, 2002). Par ailleurs, sur le plan individuel, d’un apprenant à l’autre, il peut y avoir des façons différentes de réagir à des situations données, des comportements individuels, des productions singulières, pour des raisons diverses (culturelles, motivationnelles, etc.).

Dans cette reconnaissance de l’hétérogénéité du public d’apprenants face à une langue cible elle aussi hétérogène, force est de constater qu’il existe un sérieux problème : alors que chaque apprenant développe sa langue, l’enseignant se doit de présenter les choses au groupe classe (du moins pendant un certain temps) de façon plus ou moins simplifiée ou régulière (Brumfit, 2001). C’est alors que l’autonomisation de l’apprenant s’avère utile, dans la mesure où elle permet de mieux faire le pont entre l’individu dans toute sa complexité et l’objet langue à apprendre. Le développement de l’autonomie chez l’apprenant reste un défi important et, si la multitude de données en langue cible désormais disponibles et consultables semble présenter une richesse importante, cette richesse même n’est pas sans soulever ses propres difficultés.

Dans le dispositif d’apprentissage ou « méthode » d’autodirection en langues envisagé par le groupe de chercheurs du Crapel, l’apprenant dit « autonome » est censé pouvoir prendre en main son apprentissage, définir ses objectifs, identifier les activités lui permettant de les atteindre. L’apprenant ne naît pas autonome, mais peut le devenir de façon progressive (Holec, 1979) : en apprenant à se connaître, à connaître ses objectifs et ses préférences, ses styles de travail, en découvrant et en expérimentant différentes techniques et astuces afin de choisir les plus pertinentes pour ses propres besoins. Ce processus d’autonomisation se met rarement en place tout seul. Ainsi, pour inciter l’apprenant à devenir autonome et pour l’aider dans cette démarche, on aura souvent recours à un système d’accompagnement, c’est-à‑dire que l’apprenant autonome n’est pas simplement livré à lui-même dès le départ. C’est là un des aspects du travail en ASC qui sera mis en évidence : un corpus contient énormément de données, mais il faut savoir s’en servir, comme nous le verrons.

Cependant, l’idée de l’autonomie n’est pas sans problèmes. Pour Kirschner et al. (2006), la découverte de son propre parcours n’est pas la solution la plus efficace pour apprendre : ces auteurs prennent, entre autres, l’exemple du joueur d’échecs qui fait plus de progrès quand il a recours aux exemples et aux explications du maître. Donc si on ne va pas jusqu’à prôner une démarche radicalement autonomisante, dans bien des contextes ordinaires, on pourrait se poser la question suivante : quand faut-il laisser à l’apprenant la liberté de trouver par lui-même et quand faut-il guider, montrer, donner des réponses ? Par ailleurs, si on reprend l’exemple évoqué plus haut des rapports entre expert et novice, on peut arguer tout simplement que le novice (ou patient, client, élève, etc.) n’a pas toujours envie d’agir en expert responsable de son activité, ou n’a pas toujours intérêt à le faire : le fait de se savoir guidé par un expert, le fait de ne pas devoir choisir, le fait de vouloir faire confiance à un spécialiste sont autant de sentiments légitimes qu’il serait dommageable d’ignorer ou de nier. D’autres problèmes concernant l’autonomie renvoient au décalage culturel : si, dans une communauté donnée, l’autonomie arrive à s’imposer comme comportement désirable, cela ne veut pas dire qu’une simple transposition de ces valeurs vers une autre communauté fonctionnera nécessairement (J. Jones, 1995) ou que la notion d’autonomie sera appréhendée de la même manière dans différentes cultures (Palfreyman & Smith, 2003). Bien entendu, ceci est vrai pour toute méthode qui essaie de s’imposer au-delà du contexte dans lequel elle est née. Mais si on ne connaît qu’une seule approche, il est certain qu’il n’y aura pas de choix à faire. En revanche, un apprenant qui a été amené à vivre un apprentissage directif et un apprentissage autonomisant aura éventuellement la possibilité de choisir ce qui lui convient le mieux en toute connaissance de cause.

Un dernier problème que nous pouvons évoquer est celui de l’âge et du contexte d’apprentissage des apprenants. En effet, ce qui a été élaboré auprès d’apprenants adultes, dans un contexte universitaire (cf. la plupart des travaux du Crapel), n’est pas nécessairement facilement transposable vers un contexte scolaire où les objectifs et possibilités sont largement imposés de l’extérieur. Comme le rappellent Germain et Netten (2004), l’autonomie comme savoir-faire de l’apprenant responsable de son propre apprentissage convient surtout au milieu adulte. Outre le fait que les apprenants adultes, par leur maturité et par leur expérience de la vie en général, semblent mieux placés pour aborder l’apprentissage en autodirection, il existe également d’autres facteurs non négligeables, notamment la disponibilité des apprenants et leur motivation pour apprendre, qui semblent renforcer la nécessité d’individualisation et d’indépendance de l’apprenant. En revanche, dans le milieu scolaire, l’individualisation se heurte à des limites institutionnelles, à des considérations d’ordre pratique, scolaire, etc. Il n’existe à ce jour que peu d’études sur une démarche fondée entièrement sur l’autodirection pour l’apprentissage des langues par des groupes d’apprenants dans le contexte scolaire. Même si, comme le prétendent Bailly et al. (2008 : 95), « un dispositif d’autodirection centré sur le conseil peut fonctionner avec des élèves de lycée sans poser de problème particulier », de nombreuses questions restent en suspens : au-delà du cadre expérimental, un tel dispositif est-il applicable de manière générale à tous les établissements, à tous les élèves ? Comment se fait l’évaluation des acquis ? Comment accompagne-t-on le changement de rôle nécessaire de l’équipe pédagogique ? Etc. Ainsi, pour Germain et Netten (2004), travaillant auprès d’enfants âgés de dix à onze ans en milieu scolaire, il n’est pas envisageable d’enseigner à partir d’une définition de l’autonomie qui rendrait les apprenants entièrement responsables de leur apprentissage. Néanmoins, ils conçoivent que « certaines dimensions de cette définition puissent parfois convenir à de jeunes apprenants » (Germain & Netten, 2004 : 57). Pour l’ASC, il existe un continuum allant des applications les plus « hard » (Gabrielatos, 2005), c’est-à-dire les plus libres et autonomisantes, aux activités les plus « soft », médiées par l’enseignant, qui conviendraient à un public plus jeune ou, du moins, à un public qui connaît déjà un cadre plus conventionnel. C’est peut-être aussi une forme d’ASC plus rassurante pour l’enseignant qui le découvre.

Au-delà des discussions sur l’instauration de l’autonomie comme méthodologie, comme le rappelle Porcher (1992), sur le fond, la notion d’autonomie dans l’apprentissage n’est ni une nouveauté ni une approche périphérique, dans la mesure où c’est forcément l’apprenant lui-même qui doit faire son apprentissage et personne ne peut le faire à sa place : il y a autoapprentissage quoiqu’il arrive. Le tout est donc de savoir comment, dans une démarche « conventionnelle », cibler certaines activités qui peuvent être les plus bénéfiques pour un maximum d’apprenants. Ainsi, pour bon nombre d’enseignants, une pratique courante est de « faire réfléchir » l’apprenant, plutôt que de lui fournir directement les règles ou les bonnes réponses. Le fait de privilégier la découverte dans des tâches particulières (notamment selon la « pédagogie du projet ») est déjà mis en avant comme une démarche souhaitable, quel que soit le niveau et l’âge des apprenants d’ailleurs. Ainsi, l’ASC peut se construire à partir de contextes, de pratiques et de philosophies déjà en place dans beaucoup de situations d’apprentissage.

1.3. Documents authentiques : utilité, utilisations, limites et ambiguïtés
On parle en général de « documents authentiques » pour désigner les supports pédagogiques (textes, images, etc.) qui n’ont pas été produits pour les seuls besoins de l’apprentissage (Abe et al., 1979). Les corpus sont des ensembles de données qui, dans l’absolu, n’ont pas besoin d’être certifiées « authentiques » (on peut très bien travailler sur un corpus d’énoncés « inventés » ou simplifiés, par exemple). Or, dans le développement de l’utilisation des corpus et des techniques sur corpus en didactique des langues (mais aussi dans d’autres domaines, notamment en français autour de l’étude de la syntaxe d’après le Groupe aixois de recherches en syntaxe ou GARS – voir Blanche-Benveniste et al., 1990), on trouve avant tout des corpus de données authentiques, et le développement de la réflexion autour de l’utilisation des corpus va donc de pair avec celui de l’utilisation plus générale de supports authentiques en didactique des langues (Chambers, 2009).

L’authenticité des données comme input est l’un des piliers de la démarche dominante en vigueur aujourd’hui. Même si la question de l’authenticité reste problématique, étant donné le décalage qui existe entre le moment de production et l’exploitation à des fins pédagogiques (Widdowson, 1998), les corpus, écrits comme oraux, ont largement contribué à la mise en place d’une nouvelle façon d’appréhender la langue comme input (Boulton, 2009b). D’où vient cette quête de l’authenticité en didactique des langues ? Comme le soulignent Duda et Tyne (2010), le fait de recourir à des données authentiques devient à un moment donné dans l’histoire de la didactique des langues une pratique émancipatrice pour des enseignants frustrés et insatisfaits des manuels (Gilmore, 2007). À cela, on peut aussi ajouter la naissance de l’approche communicative et le fait de vouloir préparer les apprenants à des situations de communication véritable en langue cible, avec des documents modèles en quelque sorte. Par ailleurs, comme nous l’avons déjà fait remarquer, la réflexion sur la maîtrise de la variation en langue cible contribue également aux arguments en faveur d’un input authentique (pour le français, le simple fait d’être exposé au langage ordinaire sans ne de négation, par exemple). Pour les chercheurs du Crapel, il était de plus question de développer une approche autonomisante pour ainsi aider l’apprenant à faire face à la langue cible dans des contextes non didactisés. Il s’agissait donc avant tout d’offrir des moments de contact ou de « découverte » de la langue cible via le « document authentique » (l’extrait d’un magazine, le journal télévisé, etc.) afin de permettre à l’apprenant de profiter potentiellement de tout document en langue cible pour faire avancer son apprentissage à tout moment.

Le terme « corpus » est utilisé par les chercheurs du Crapel (Holec, 1990a) et par d’autres encore, pour désigner l’ensemble de documents dont dispose l’apprenant. Cependant, cette définition ne correspond pas tout à fait à celle qui s’est développée en linguistique de corpus (Boulton, 2011b). Ce sont les techniques et méthodologies provenant pour la plupart de la linguistique de corpus qui permettront à l’ASC de voir le jour. L’idée de base est qu’on offre à l’apprenant un bouquet de données lui permettant de faire des observations utiles afin de former et de tester ses propres hypothèses sur tel ou tel point, une idée qui est néanmoins présente dans les deux acceptions du mot « corpus » en didactique des langues (Tyne, 2013). Par ailleurs, le premier corpus de français parlé destiné à l’enseignement (hormis le Français fondamental dont l’utilisation était avant tout lexicographique), le corpus d’Orléans3, fruit des enquêtes sociolinguistiques dans la ville d’Orléans (Blanc & Biggs, 1971 ; Bergounioux et al., 1992), a été salué avant tout pour l’authenticité de ses données et non pour la méthodologie de travail sur corpus, comme le précise A. Chambers (2009) à propos du manuel Les Orléanais ont la parole (Biggs & Dalwood, 1976) :

« Jeune enseignante de français dans l’enseignement supérieur britannique en 1976, je me rappelle clairement la parution de ce livre et des bandes qui l’accompagnaient, et les discussions avec mes collègues où nous avons remarqué l’énorme différence entre ces enregistrements et les phrases et les conversations inventées que nous avions l’habitude d’écouter avec nos étudiants. Ignorants des questions concernant les définitions de l’authenticité qui ne seraient publiées que quelques années plus tard, nous avons qualifié ces enregistrements de “réels” ; et ignorants aussi des toutes premières expériences en 1969 avec les concordances tirées de corpus spécialisés dans l’enseignement de l’anglais de spécialité à Birmingham, nous ne nous sommes pas rendu compte qu’il s’agissait de la publication du premier manuel de FLE – et peut-être de langue – à base de corpus. »

(A. Chambers, 2009 : 21)

Concernant l’idée que l’authenticité n’est autre que ce qui se trouve dans les documents dits « authentiques », là aussi il faut être extrêmement prudent, en particulier parce que les types d’acte de parole que l’on travaille typiquement en didactique des langues ne seront pas nécessairement couverts par les corpus existants, faits essentiellement de productions natives : est-ce que cela veut dire que les actes de parole ne sont pas assez « authentiques » ? Ou est-ce que cela veut dire que les corpus ne les couvrent pas (encore) ? On pourrait sans doute objecter que les deux réponses sont justes, au risque de froisser certains didacticiens. Mais il y a néanmoins un problème lorsqu’on essaie d’appliquer l’idée de base de l’authenticité comme étant ce que font « naturellement » les locuteurs natifs dans leur communauté (cf. la définition d’Abe et al., 1979) : existe-t-il chez les locuteurs natifs des échanges du type « Bonjour, je m’appelle… J’habite à… et je suis… Et toi ? » que l’on trouve dans tous les manuels de FLE ? Est-ce que les locuteurs natifs ont des échanges où ils se présentent et se décrivent ainsi, en précisant ce qu’ils font dans la vie, etc. ? En réalité, ce type d’échange existe sans doute peu, ou bien s’il existe il est tout simplement différent de celui-ci (sur la question du naturel dans les documents oraux voir Vialleton & Lewis, à paraître). Mais est-ce pour autant qu’on va décider que ce que produit l’apprenant dans ces cas (quand il aborde ce genre de question ou quand il décrit la couleur de ses yeux, de ses cheveux, quand il demande à un camarade dont il connaît déjà le prénom comment il s’appelle, etc.) est forcément non authentique ? Si on maintient l’idée sous-entendue que l’authenticité est ce que font les natifs (des données produites par des natifs pour des natifs), c’est effectivement problématique. Rien que le fait de questionner le concept même de locuteur natif, comme l’ont fait d’autres (par ex. A. Davies, 1995, 2003 ; Dervin & Badrinathan, 2011), fait avancer la réflexion et on peut considérer que tous les usagers de la langue (qu’ils soient natifs ou non) sont en quelque sorte des usagers légitimes. Ainsi, on rejoint l’argument mis en avant par Widdowson (1998) qui consiste à faire porter l’authenticité avant tout sur la tâche, c’est-à-dire sur ce que font les apprenants, légitimement, en tant qu’apprenants usagers de la langue cible (voir aussi plus récemment Badger & MacDonald, 2010). En didactique des langues, on parle parfois de « systématisation » voire même d’entraînement pour certaines instances d’utilisation de la langue ; certes, ce n’est pas toujours ce que feraient les natifs, mais c’est un exemple d’utilisation légitime de la langue, qui de plus peut tout à fait être nourri d’observations faites au préalable sur des documents authentiques dont des corpus.

Qu’en est-il de l’exposition à la langue ? Comme nous l’avons déjà souligné, il ne peut y avoir acquisition sans exposition. Mais à quoi l’apprenant doit-il s’exposer justement ? On dit souvent que l’immersion serait la « meilleure » façon d’apprendre la langue. C’est donc un milieu authentique pour ne pas dire ordinaire. Mais qu’en est-il de l’exposition un peu plus « scolaire », à des formes écrites, aux règles ? En ce qui concerne la question de l’utilisation des corpus et de l’authenticité de l’exposition à la langue que permettent ceux-ci, on pourrait reprocher aux corpus ne pas se présenter sous forme de « documents ». Certes, on accède à beaucoup de données grâce aux corpus, mais ce n’est pas pour autant que l’on va forcément considérer le contact avec le corpus comme un moment d’exposition à la langue authentique comparable à la lecture d’un texte ou à l’écoute d’une conversation. En effet, la méthodologie de l’ASC vise à enrichir le contact avec la langue cible en mettant en avant des choses que l’œil ne pourrait pas facilement détecter du fait de la masse des données tout simplement. Pour l’ASC, comme le suggèrent Duda et Tyne (2010) ou encore Cobb (à paraître), la méthodologie de la découverte permet en quelque sorte de travailler sur des données authentiques, mais en faisant ressortir les particularités ou les régularités, sans attendre que l’apprenant assimile le fonctionnement de la langue cible par le seul biais de l’exposition aux documents. Justement, l’ASC constitue, aux yeux de certains, une révolution en termes de développement en didactique des langues, non seulement pour des raisons de présentation des données, mais aussi pour des raisons d’accès aux données, d’exposition : il s’agit d’un moyen de concentrer le regard sur la langue, en permettant à l’apprenant de voir simultanément de nombreuses occurrences d’un même phénomène. Comme le précise Carton (dans Duda et al., 2009 : 277), à la différence de l’observation du document authentique vu comme modèle unique, le recours au corpus permet de « comparer des formes, de prendre en compte la variation et la façon dont celle-ci fonctionne au sein des événements de communication ». En effet, il ne s’agit pas de réfléchir en termes de document modèle pour l’apprenant ; au contraire, on considère qu’il est plus intéressant de lui fournir des instances ou des occurrences plus ou moins similaires afin d’en retenir les traits spécifiques ou saillants, quels qu’ils soient.

Mais il est possible de réunir des textes qui sont, eux, des exemples « simplifiés » des langues à l’étude : par exemple, via l’outil en ligne LexTutor (section 7.4.2) il est possible d’accéder à un corpus de textes simplifiés pour apprenants (voir aussi Allan, 2009). Si de telles données semblent difficilement acceptables pour le travail de description de la langue par le linguiste, il ne faut pas oublier que les besoins des apprenants ne sont pas ceux des chercheurs en linguistique. C’est précisément la prétendue complexité de la langue authentique qui rebute un certain nombre d’enseignants avec des apprenants de niveau relativement faible dans la L2 – souvent lorsque les textes sont trop « sales » ou inappropriés comme des corpus extraits du Web contenant des erreurs ou du langage tabou (A. Chambers, 2013) ; ou des articles de journaux trop difficiles d’accès pour de jeunes adolescents. Afin de convaincre de la possibilité d’amener la linguistique de corpus à la portée de tous, il peut être utile de proposer des corpus adaptés, accessibles, ou encore de pouvoir sélectionner automatiquement les textes en fonction de leur niveau de difficulté (Liou et al., 2006 ; Huang & Liou, 2007).

1.4. Exposition aux langues au moyen des TIC
Les corpus tels qu’on les connaît aujourd’hui doivent leur existence à la technologie : sans elle, nous n’aurions pas des masses de données si importantes et si facilement consultables. De fait, la prise en compte des corpus dans le domaine de la didactique des langues ne peut se passer d’une réflexion plus générale sur ce qu’implique sur des plans pratique, mais aussi théorique et technique, l’utilisation des technologies et plus particulièrement des TIC.

Les technologies présentes en didactique des langues peuvent prendre des formes différentes. De nos jours, on pense surtout aux technologies les plus récentes, numériques (d’ailleurs on parle parfois de NTIC, c’est-à-dire de nouvelles technologies de l’information et de la communication), mais les TIC sont présentes dans nos sociétés depuis fort longtemps, à commencer tout simplement par la technologisation de la société ancienne permettant la mise en place du code écrit. L’histoire de l’écrit s’expliquerait par un processus lent de « domestication » de l’oral avec la mise en place progressive d’un support permettant non seulement de garder des traces, mais aussi de structurer la pensée et la présentation des idées (Goody, 1977, 1986). Plus tard, l’imprimerie permettra de diffuser les écrits, de les généraliser dans la société. Le développement des pratiques de l’écrit au sein de la société, dans les instances officielles comme publiques, donne lieu à une multitude de fonctions, mais aussi à une prolifération des outils et des supports (Barton & Papen, 2010). Pour ce qui est de l’enseignement, le développement de l’école sera fortement lié à l’apparition de l’écrit, car cette technologie permet de façonner de véritables approches pédagogiques, se servant de supports, incluant l’apprentissage des formes écrites, mais aussi une réification des éléments qui forment le langage et qui peuvent, sous forme de listes ou de dictionnaires, s’observer isolément et non dans la chaîne parlée.

On voit également se développer d’autres technologies spécifiques à l’enseignement des langues étrangères qui profitent notamment de ce qu’offrent les investigations en phonétique expérimentale et en enregistrement sonore à la fin du XIXe siècle et au début du XXe siècle. On peut évoquer dans le climat particulier à cette époque, très marquée par la forte technologisation dans beaucoup de domaines de nos sociétés, l’invention de différents appareils par des industriels s’intéressant à la captation-restitution des sons et des phonéticiens « expérimentaux » comme l’abbé Rousselot en France. Ainsi, la place de la prononciation en langue étrangère allait pouvoir se renforcer, notamment grâce à l’utilisation du phonographe, comme le soulignait en 1918 Clarke (cité dans Salaberry, 2001 : 40), qui insistait sur les avantages en termes de « modèle sonore » pour l’élève, au-delà des imperfections du professeur.

Le XXe siècle a donc vu l’arrivée de « machines », d’abord entre les mains des enseignants (phonographe, magnétophone), ensuite entre les mains des apprenants avec le laboratoire de langues, les programmes et tests de langues pour l’enseignement assisté par ordinateur (EAO4), les outils (CD-ROM, Internet, etc.) centrés sur l’apprentissage des langues assisté par ordinateur (ALAO5). Chaque nouvelle technologie apporte son lot d’avantages, mais impose aussi des contraintes. Par exemple, le livre imprimé permet d’enregistrer de façon permanente les mots, les idées, etc., mais il exige néanmoins une certaine organisation, une gestion de l’espace sur la page, le respect de règles pour pouvoir être partagé. Cette question de la contrainte qu’impose le support sera reprise plus loin. On voit également comment les préoccupations des didacticiens ont réussi à épouser les possibilités offertes par les technologies du moment. Ainsi, si les premiers programmes simples sur des ordinateurs à partir des années 1960 n’étaient pas nécessairement destinés à l’apprentissage des langues dans un premier temps, ils s’y sont bien prêtés, notamment pour la réalisation de batteries d’exercices selon les idées behavioristes qui ont alors influencé la didactique des langues (Salaberry, 2001). Puis, avec le centrage sur l’apprenant et sur ce qu’il fait, les technologies ont aussi évolué permettant d’envisager le rôle de l’ordinateur dans le dispositif de manière plus complexe que comme une simple machine à exercices. Le paradigme ALAO, qui fait son apparition dans les années 1970-1980, commence à mettre l’ordinateur, avec toutes les fonctions différentes qu’il offre désormais, au service de l’apprentissage (d’ailleurs, on parle en anglais de Technology Enhanced Language Learning ou TELL) sous des formes diverses : comme support de communication, lieu de ressources pour le visionnement de documents, poste de travail de l’apprenant, etc. On parle aussi des applications pédagogiques de l’ordinateur ou APO (Demaizière, 2007). À l’heure actuelle, de nombreuses recherches portent sur l’e-learning dans des environnements d’apprentissage personnalisés, l’exploitation du Web 2.0 dans des communautés virtuelles qui permet la communication assistée par ordinateur (CAO6), ou encore l’apprentissage assisté par la technologie portable7 dont les téléphones portables ou androïdes, les tablettes, etc.

Les TIC dans le milieu éducatif (on parle parfois de TICE) ne sont pas spécifiques à l’apprentissage des langues, étant fermement ancrées dans l’apprentissage scolaire en général. On peut citer le cas du tableau noir, si incontournable dans la salle de classe aujourd’hui (souvent sous une forme dérivée : tableau blanc, paperboard, rétroprojecteur, vidéoprojecteur, tableau numérique interactif, etc.). L’enseignement des langues va profiter particulièrement de ce que les technologies permettent de stocker, d’organiser, de présenter les données : ainsi, les grammaires, les dictionnaires et les manuels constituent des outils a priori assez anciens (qui apparaissent essentiellement à partir du moment où l’imprimerie rend leur reproduction possible), mais désormais indissociables de la plupart des programmes d’apprentissage ou d’enseignement de langues. Aujourd’hui, l’attrait des dispositifs technologiques réside souvent dans un ensemble d’éléments concernant le rapprochement entre apprenant et langue cible, et ce en dépit de la distance réelle qu’il peut y avoir dans le dispositif d’apprentissage (Doughty & Long, 2003) : individualisation de l’apprentissage, autonomisation de l’apprenant et découverte de la langue cible (Ruiz-Madrid, 2006).

Si les TIC permettent une multitude d’activités d’apprentissage, comme nous l’évoquions plus haut, on constate néanmoins des contraintes ou des effets d’entonnoir, à commencer par celles imposées par le support même ou par les habitudes d’utilisation de la technologie en question. Celles-ci ne sont pas toujours facilement surmontables et peuvent même être un frein à l’innovation visant à investir autrement les technologies. Ainsi, comme le souligne Beatty (2010 : 96-97), avec le développement des programmes ALAO, on assiste certes à une application des idées constructivistes, mais il n’empêche que certains aspects plus anciens demeurent, tout simplement parce que la programmation (création d’exercices, calcul des notes, textes à trous, etc.) est relativement facile et donc les permet. La technologie est ainsi privilégiée au détriment de l’apprentissage, ces logiciels reprenant les exercices les plus mécaniques de l’époque audio-orale ou SGAV avec comme seul argument de vente la technologie (Johns, 1988 : 12). La tentation est forte, comme en témoignent de nombreuses présentations lors de colloques où l’enthousiasme des chercheurs pour les aspects technologiques a parfois tendance à éclipser la réflexion sur les considérations didactiques. Si la technologie peut être utile, il n’y a aucune garantie que son utilisation facilitera l’apprentissage ; pour cela, il faut toujours faire en sorte que les innovations soient poussées par la pédagogie (voire la théorie) et non pas par la technologie à elle seule (par ex. A. Chambers et al., 2004 : 1). Ce dernier point paraît d’autant plus important lorsqu’il s’agit de développer l’ASC : ce n’est pas parce qu’on dispose d’un outil qu’il faut à tout prix chercher à l’utiliser. Posons-nous d’abord des questions importantes concernant les besoins des apprenants, leurs habitudes de travail, etc. Il se peut que le recours à l’ASC réponde en partie à certains des besoins, mais ce n’est pas pour autant qu’on réglera la totalité des problèmes.

Toutefois, comme le souligne Salaberry (2001), dans l’application des TIC à l’enseignement et à l’apprentissage des langues, on se trouve souvent confronté à un affichage des possibilités des TIC, comme une jolie vitrine vantant la modernité, le progrès dans les programmes, etc. sans pour autant que la pédagogie en tire profit entièrement. On se heurte donc à un problème : les technologies existent dans la société et se trouvent ensuite appliquées au monde de l’éducation ; mais la question qui se pose est de savoir ce qu’on peut faire concrètement avec ces technologies. Fait-on les mêmes choses avec ces technologies à des fins d’apprentissage que dans la « vraie » vie ? Ou peut-on faire d’autres choses, et si oui, lesquelles, pourquoi ? Ces questions seront abordées dans la section 1.5. Une partie du problème réside dans la vitesse à laquelle les technologies se renouvellent : en effet, une technologie donnée est à peine née que, très souvent, elle est déjà remplacée par une autre et les recherches sur les possibilités en termes d’apprentissage et d’exploitation pédagogique des langues s’en trouvent de fait limitées.

1.5. TIC et la vie de tous les jours : questions d’exposition et de contact
La question de l’exposition à la langue cible via les TIC ne peut se limiter au seul contexte institutionnel. Si on rencontre les TIC dans l’apprentissage des langues, on les rencontre aussi (et surtout) dans les différentes activités de la vie de tous les jours : on regarde la télévision, on se sert de son ordinateur pour jouer ou envoyer un mail, on envoie un SMS ou on écoute de la musique en se servant de son téléphone portable, etc. Ainsi, le défi actuel consiste pour beaucoup à amener l’apprentissage de la langue, grâce à la technologie, dans la sphère personnelle de l’apprenant, pour que même les gestes ordinaires de la vie quotidienne puissent devenir des lieux potentiels d’apprentissage (Attewell & Savill-Smith, 2004, 2005). Kukulska-Hulme (2009) évoque, par exemple, la possibilité de travailler sur des éléments dans la vie de tous les jours en L2 par le biais d’un détecteur permettant de renseigner l’apprenant sur les noms des objets dans la langue cible. Seedhouse et ses associés (2011) vont jusqu’à fabriquer une « cuisine pédagogique », en équipant les différents objets de capteurs numériques qui « parlent » et interagissent avec les apprenants en fonction des recettes enregistrées. Mais aussi l’usage des TIC de la vie de tous les jours peut occasionner de l’apprentissage fortuit d’une L2 via une activité comme l’achat d’articles sur Internet, l’écoute de musique ou le jeu en ligne, profitant justement de ce que les technologies permettent un accès à des données en langues à des moments différents de la journée.

Ainsi, on constate que la gamme de possibilités offertes par les technologies aujourd’hui est extrêmement riche comparée à celle du début du XXe siècle. Ce genre d’apprentissage représente sans doute un contact important avec les langues étrangères qui sont très présentes sur le Web, et surtout avec l’anglais. Une étude de Sockett (2011) met en valeur la place de ce type de contact pour des étudiants universitaires en France non spécialistes en langues : en plus de la lecture de sites Web, du téléshopping et des contacts en L2 par mail ou sur Facebook et d’autres sites de réseautage, 60 % d’entre eux regardent des films ou séries L2 en ligne ou téléchargés au moins une fois par mois (certains bien plus souvent). Selon ce chercheur, le contact informel avec la langue cible est sous-exploité par les enseignants de langues, alors que des recherches de la même équipe démontrent son utilité, puisqu’il y a une forte corrélation entre ce contact et la connaissance des mots et locutions récurrentes en L2 (ce qui ne veut pas dire que le niveau dans des compétences particulières comme la production orale soit particulièrement élevé).

Mais il existe un déséquilibre entre le monde de l’éducation et la vie de tous les jours. En particulier, on s’aperçoit qu’il y a une différence entre l’utilisation des technologies pour les loisirs et l’utilisation des technologies pour l’apprentissage : un apprenant qui, en dehors de l’école ou de l’université, passe des heures à regarder la télévision, peut en effet vivre l’utilisation de films en cours de langue comme une activité ennuyeuse, peu attrayante. Ainsi, le problème qui revient souvent lorsqu’on aborde la question de l’utilisation d’une technologie ordinaire pour l’apprentissage est celui de la pertinence ou la légitimité de la tâche. Par exemple, ce n’est pas parce qu’on aime surfer sur le Web dans la « vraie » vie qu’on va aimer le faire comme acte d’apprentissage d’une L2 alors que les recherches sur Internet constituent un lieu de découverte s’apparentant à de l’ASC.

Par ailleurs, il convient de constater que l’utilisation des TIC aujourd’hui, et notamment des ordinateurs, se fait en large partie grâce aux avancées en termes d’aspects dynamiques (par ex. le jeu) et visuels, ce qui représente un défi pour des technologies (dont les corpus) basées sur des pratiques de littératie à la base. Ainsi, l’étude d’Attewell et Winston (2003) a permis de constater que les utilisations quotidiennes de l’ordinateur ne correspondent pas toujours aux utilisations pédagogiques, notamment concernant le rapport à l’écrit (voir également le rapport de Gillen & Barton, 2010). Attewell et Winston (2003) ont remarqué que les comportements des jeunes apprenants incluaient l’évitement de certaines pages sur Internet dont la présentation les oblige à trop lire. Dans l’étude de Graham et Taana Smith (2010), on s’interroge sur le rapport à l’outil en termes de pratiques de littératie. Ces auteurs évoquent la question de l’appartenance sociale ou ethnique et la place qu’occupent les activités de littératie dans l’utilisation des technologies. Par ailleurs, Warschauer (2007) rappelle que le simple fait de posséder un ordinateur à la maison n’est pas nécessairement un bon indicateur de l’utilisation de cet outil pour l’apprentissage, avec à nouveau une distinction entre les apprenants selon leur appartenance sociale. Cet auteur pointe le paradoxe de l’apprentissage à l’ère technologique : plus la « liberté » et l’autonomie deviennent des éléments déterminants, plus les besoins en termes d’encadrement et de provision d’outils dans le contexte institutionnel seront nécessaires, afin d’éviter les inégalités et l’éparpillement des comportements. Se pose également la question de l’insécurité langagière concernant les pratiques qui relèvent de l’écrit. Pour Beatty (2010 : 8), il s’agit pour l’enseignant de prendre conscience des multiples utilisations des TIC par ses apprenants, à la fois dans des contextes pédagogiques et dans la vie de tous les jours (Gillen & Barton, 2010). On s’aperçoit ainsi que ce n’est pas parce qu’un apprenant maîtrise a priori un outil qu’il en a la « bonne » maîtrise pour l’apprentissage de certains aspects de la langue. Par exemple, ce n’est pas parce qu’on possède un dictionnaire que l’on sait bien s’en servir ; ou bien on peut profiter d’Internet au quotidien avec des résultats suffisants pour ses besoins immédiats, mais sans pour autant en maîtriser les fonctions et les techniques avancées. Ce type d’obstacle sera notamment présent dans le développement de la méthodologie du travail sur corpus au-delà des utilisations les plus « simples ».

Les apprenants peuvent aussi être conservateurs : imprégnés de techniques et d’outils du domaine pédagogique, ils ont parfois du mal à s’en séparer pour aller vers d’autres technologies. Par exemple, dans l’étude de Frankenberg-Garcia (2005b), on voit comment les apprenants, lorsqu’ils ont le choix entre le recours à un outil numérique (consultation de corpus sur un ordinateur) et un dictionnaire conventionnel, préfèrent souvent ce dernier. Il en va de même dans l’étude de Jarvis et Szymczyk (2009) : les apprenants semblent préférer les supports plus « traditionnels » pour travailler sur la grammaire. Par ailleurs, comme le précise Boulton (2006), avec un support papier les apprenants conservateurs restent dans leur « zone de confort » avec une activité de littératie beaucoup plus conventionnelle, plus linéaire qu’une lecture à l’écran, et peuvent alors se focaliser sur la tâche linguistique sans distraction technologique. Ainsi, pour des apprenants qui ne sont pas a priori en difficulté vis-à-vis de l’écrit, le recours à une logique du texte imprimé semble parfois préférable, malgré les possibilités qu’offre le support numérique (par exemple via l’hypertexte). Certes, les possibilités que propose la « littératie numérique » (Gillen & Barton, 2010), et notamment la technologie de l’hypertexte, vont dans le sens d’une démarche de la découverte (Altun, 2010). Cependant, cette nouvelle littératie n’est pas sans poser problème pour la prise en compte de ce que peut être l’approche de la langue à apprendre.

1.6. TIC, autonomie, motivation
L’ASC n’est pas a priori, sous sa version dite « indirecte » (où l’apprenant lui-même n’entre pas en contact direct avec les données via un concordancier, par exemple), une pratique nécessitant chez l’apprenant un comportement particulier, un savoir-faire différent de ce qu’il connaît déjà. En revanche, dès lors qu’on s’intéresse aux utilisations où le corpus est matériellement présent ou aux utilisations dites « directes », il devient important de développer chez l’apprenant (s’il ne l’a pas déjà) un savoir-faire sur corpus. Autrement dit, selon l’idée de base de Johns (1990), ce sont les apprenants autonomes, qui savent ce qu’on peut/doit faire pour travailler sur un corpus, qui en profiteront le plus ; mais en même temps, le fait de travailler directement sur corpus rend les apprenants de fait plus autonomes. Le développement de l’autonomie en général va de pair avec le développement de nouveaux dispositifs permettant l’apprentissage dans les meilleures conditions possibles, notamment en termes des besoins de l’apprenant et de l’individualisation de l’apprentissage, en privilégiant la découverte par l’apprenant, et en profitant de ce qu’offrent les TIC comme nouvelles façons de travailler. Ainsi, dans la réflexion crapélienne, par exemple, il était notamment question d’une mise en place de centres de ressources permettant aux utilisateurs d’accéder à une gamme de ressources et de documents non didactisés (Duda et al., 1972 ; Duda et al., 1973). Comme le rappelle Benson (2001 : 11), c’est essentiellement dans cette optique de mise à disposition de ressources et d’outils que l’on voit se développer une insistance sur le rapprochement entre autonomie et technologies. On peut également citer le contexte de développement des programmes ALAO qui, au-delà des batteries d’exercices mettant l’apprenant en interaction « mécanique » avec une machine selon la logique EAO, offrait des possibilités d’exploitation individualisée, mais aussi des possibilités de communication entre individus (et non seulement avec une machine). Ainsi, il est souvent question, quand on parle d’autonomie, d’insister sur ce qu’offrent les TIC comme possibilités d’autonomisation (Chapelle, 2006 ; Ruiz-Madrid, 2006). Ce sont avant tout les technologies de la distance, dont Internet, qui sont alors concernées, et la liberté qu’elles offrent est souvent citée : il est possible de travailler tout en restant chez soi, ou bien en classe, dans un train, etc., de travailler sur les différentes compétences d’une manière ou d’une autre. Il est également important de rappeler la multitude de choses qui existent sur Internet pouvant servir à l’apprenant : des sites d’apprentissage avec exercices, des sites en L2 qui sont des documents authentiques pouvant être exploités, des jeux en ligne, etc. Par ailleurs, comme le remarque Montuori (2006), le développement des savoirs nécessaires au maniement de l’outil informatique implique nécessairement que l’individu gère ses choix, ses options, etc. lors de l’utilisation de la machine. Toutefois, comme le souligne Villanueva Alfonso (2006), si les TIC (et en particulier l’ALAO) sont propices au développement de l’autonomisation de l’apprenant, il y a néanmoins un paradoxe, dans la mesure où la multiplication des actions possibles ainsi que la vitesse d’exécution des actions mêmes font que l’un des piliers de l’autonomie, c’est-à-dire la capacité à réfléchir à ce qu’on fait ou à prendre du recul, s’en trouve affaiblie. Villanueva Alfonso (2006) met en garde notamment contre l’amalgame trop facile entre TIC et autonomie : les TIC permettent l’autonomisation, mais ne la garantissent pas.

On s’aperçoit par ailleurs que la notion de motivation est souvent évoquée à propos des technologies et de l’autonomisation. Par exemple, pour Eisenbeis et Marti (2005), rendant compte d’une expérience de création de site Internet, TIC, autonomisation et motivation vont ensemble. Ces auteurs citent le cas de l’étudiant qui dit, en référence au travail sur Internet, qu’il a davantage de liberté, pouvant choisir ses propres supports ainsi que la façon de travailler pour ainsi gagner en motivation. Par ailleurs, M.-M. Chang (2005) prétend que la mise en place de stratégies d’apprentissage autogérées autour de l’utilisation d’Internet aurait une influence positive sur l’autonomie et la motivation des apprenants. Les TIC peuvent donc être motivantes pour certains si elles sont utilisées de façon judicieuse, mais ce lien entre TIC et motivation n’est pas assuré (Jarvis, 2004) et on constate parfois une réticence de la part de certains – il existe des enseignants et même des apprenants « technophobes » (Farr, 2008), y compris parmi les jeunes générations (Bernardini, 2002).

Si la motivation est communément acceptée comme un élément-clé dans l’acquisition d’une L2, on remarque cependant qu’il existe de nombreuses définitions du terme. Dickerson (2004) cite dans sa synthèse huit définitions différentes, les unes plus détaillées que les autres. Par ailleurs, il y aurait différents « types » de motivation, car il s’agit d’un phénomène multidimensionnel un peu comme « l’intelligence » ou « l’aptitude » de l’apprenant. Ainsi, différents chercheurs s’intéressant à l’apprentissage des L2, notamment depuis les travaux de Gardner et ses collègues (Gardner & Lambert, 1972), parlent de motivations intégrative ou instrumentale, implicite ou explicite, de performance ou de maîtrise, d’orientations motivées vers un but ou d’engagement, de confiance, d’évitement, d’anxiété, etc. Dörnyei (2005) tente une tout autre voie avec les trois pôles dans son modèle inspiré des recherches en psychologie : le « ideal L2 self » (les traits que l’on aimerait posséder dans un monde idéal, y compris, éventuellement, une connaissance d’une L2 pour des motivations instrumentales ou intégratives) ; le « ought-to L2 self » (les traits que l’on pense devoir posséder dans son contexte social, avec des motivations plus instrumentales ou extrinsèques) ; la « L2 learning experience » (des motivations immédiates en fonction du dispositif de formation mis en place, avec des conséquences positives ou négatives – de bonnes notes ou des punitions, le respect ou le mépris de l’enseignant ou de ses pairs, par exemple). Pour Dörnyei (2009 : 218), l’existence d’une seule de ces motivations peut suffire pour l’apprentissage basique d’une L2. Toutefois, il précise que les trois seraient nécessaires pour atteindre un niveau plus avancé dans la langue.

De fait, la motivation, telle qu’elle se trouve appliquée à l’utilisation de TIC dans l’apprentissage des langues, est parfois employée comme fourre-tout. Par exemple, motivation rime avec « utilité », « confort » et « distraction » ; ou bien les TIC motivent parce qu’elles sont « captivantes » (Karsenti, 2004), ou parce que « les jeunes aiment ça » et « trouvent ça plus facile »… Ainsi, la motivation est parfois mise tout simplement sur le compte de la technologie. Mais c’est avant tout une explication facile, pour ne pas dire creuse, sans que les vraies raisons soient comprises. Par ailleurs, comme le rappellent de Serres et Lafontaine (2005), il y a une différence importante entre attitude et motivation face à l’apprentissage : l’attitude est socialement construite, étant largement influencée par le groupe de pairs, le milieu social proche, etc. La motivation, quant à elle, est propre à l’individu et peut être plus ou moins présente selon les nombreux facteurs qui entrent en jeu (Csiziér & Dörnyei, 2005). L’attitude et la motivation peuvent s’opposer : par exemple, un apprenant peut être motivé pour apprendre, mais son attitude de jeune adolescent fait qu’il ne profite pas de cette motivation. Enfin, comme le rappelle Dörnyei (2009 : 225), la motivation est en relation dynamique avec la cognition et l’affect, ces trois sous-systèmes de l’esprit humain qui n’ont pas d’existence indépendante.

En somme, on dira que, quelle que soit la définition précise, la motivation peut être au rendez-vous en même temps que l’utilisation des TIC et l’autonomisation de l’apprenant. Cependant, on se gardera bien de considérer que l’inclusion des TIC dans une séquence pédagogique conduira forcément à de l’autonomisation et que les apprenants s’en trouveront davantage motivés.

1.7. Bilan
Dans ce chapitre, nous avons vu que les différentes transformations qui ont eu lieu en didactique des langues ont débouché au XXIe siècle sur un certain nombre de procédés quasi indiscutables. Nous avons vu que la méthodologie qui a commencé à s’imposer dès les années 1970, et qui forme la base pour la conception du CECRL, se fonde sur des principes tels que la réalisation de tâches, mais aussi l’autonomisation de l’apprenant et le recours à des données authentiques. Le contexte d’apprentissage évolue également, donnant lieu à l’utilisation de technologies considérées aujourd’hui comme indispensables dans la plupart des contextes ordinaires. Nous avons décrit comment la didactique des langues a fait une place importante aux TIC sous une forme ou sous une autre. Nous avons également souligné qu’il y a des changements dans la manière dont les TIC sont envisagées : on passe d’une conception de la technologie au service de l’enseignant (un outil pour mieux transmettre les informations), voire à la place de l’enseignant (modèle sonore parfait, exercices à volonté générés par une machine, etc.), à une conception de la technologie au service de l’apprenant. Tout au long du XXe siècle, les développements technologiques ont permis de mettre en place de nouveaux systèmes d’apprentissages, de nouveaux programmes avec de nouvelles techniques. La question de l’accès aux données en langue cible que permettent les technologies est très importante. Mais la manière dont la L2 se présente à l’apprenant, dans sa composante linguistique, sera également importante, donnant lieu à de nouvelles façons d’appréhender la langue à apprendre.

 

Notes

1. Les citations extraites d’ouvrages et d’articles dans d’autres langues que le français sont données ici en français.

2. Centre de recherches et d’applications pédagogiques en langues. Désormais sous l’égide du laboratoire ATILF (Analyse et traitement informatique de la langue française, UMR 7118, CNRS et université de Lorraine) dont elle constitue l’axe de recherche « Didactique des langues et sociolinguistique ».

3. Une liste des corpus et autres ressources auxquels nous référons dans ce livre est donnée en annexe 1.

4. En anglais : Computer Assisted Instruction (CAI).

5. En anglais : Computer Assisted Language Learning (CALL). Par rapport à l’EAO, on passe d’enseignement à apprentissage (pour CAI, on passe d’instruction à apprentissage). Contrairement à l’EAO, l’acronyme ALAO ne semble pas (encore) très répandu en France – à la différence de CALL en anglais.

6. En anglais : Computer Mediated Communication (CMC).

7. En anglais : Mobile Assisted Language Learning (MALL).
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