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INTRODUCTION



Introduction

Contexte général

L’étude et les travaux présentés dans ce mémaoimscsvent dans le cadre des
recherches sur la conception des Environnemerdsnattiques pour I'’Apprentissage Humain
(EIAH). Nos travaux relévent plus spécifiguement dlhmaine des environnements pour
'apprentissage des langues étrangeres. Les rdmsermenées dans ce domaine sont
multiples et recoupent de nombreux autres domaafiaat de la didactique des langues a
l'informatique en passant par les traitements aataues de la langue (TAL) et le dialogue
homme-machine (DHM). Ces recherches adoptent da®emes pédagogiques différentes et
se matérialisent au travers de logiciels hétéexlifjuant aux contenus et aux choix en matiere
d’interaction. Notre approche concerne la concepti®nvironnements ou une langue, le
francais langue étrangéere (FLE) en 'occurrencem@se en jeu au travers d’une interaction
entre un apprenant et un agent conversationnel (gus nommons partenaire) dans un
micromonde. Nous nous basons sur des travaux eact@tjde des langues, en conception

d’EIAH et en dialogue homme-machine.

Problématique

Le projet repose sur I'hypothése que la convemsaiec un agent virtuel dans une
langue étrangeére est susceptible de créer desigitsi@ans lesquelles I'apprenant puisse, non
seulement faire usage de la langue, mais aussiédacgles connaissances, lexicales ou
syntaxiques, sur celle-ci. Dans ce mémoire, nogsriia une large utilisation des termes tache
et activité. Nous définissons le terme tache coraneprescription, une contrainte de départ

et le terme activité comme la réalisation effectieda tache
Deux problématiques se croisent dans notre travail
= La mise en place d’activités pédagogiques : padarntavaux en didactique des

langues étrangeéres, il s'agit de créer et modélieer activités pédagogiques

interactives.
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Introduction

= Le support a l'interaction : il s’agit de définegd traitements adaptés de la langue
dans l'interaction et d'organiser la tdche appii@tchoisie comme prétexte a

I'interaction

Ces deux problématigues ne sont pas au méme niveaupremiere, plus
conceptuelle, définit le fonctionnement souhaitéaginé, de I'environnement. La seconde se

rapproche des problémes informatiques qui vonbserdors de la mise en oeuvre.

Travail réalisé

Nous sommes partis de travaux en didactiques degids étrangeres et de leurs
prises en compte dans le développement d’enviroaneninformatiques d’apprentissage des

langues :

= Pour identifier les approches propices a la conmepdes activités pédagogiques de
I'environnement.

= Pour comprendre l'acquisition en langue second@eattifier les phénoménes qu'il
s’agit de supporter dans l'interaction.

Nous avons étudié le champ de la conception deisoamements d’apprentissages
des langues, dans le but de saisir les enjeuxIdeatede collecter des expériences proches
des nbdtres, et pour comprendre les limites et lebl@mes rencontrés tant au niveau
pédagogique qu’au niveau technique. De cette ghuéléminaire, nous avons dégagé trois

dimensions qui vont structurer notre approche ehaeruscrit : tache, interaction et langue.

= Tache: Nous nous intéressons a trois niveaux de tag®elagogique, applicative et
interactive. Les taches pédagogiques sont lesiersrproposés a I'apprenant. La tache
applicative est la tache du monde réel dans lased@min de laquelle nous désirons
impliquer l'apprenant. La tache interactive esttéehe que réalise effectivement
'apprenant en interaction avec le systeme.

= Interaction : Nous nous intéressons aux types d’interactiopleyés pour résoudre la
tache applicative et permettre des séquences dtiteya susceptibles de faciliter

'apprentissage en langue dans le cadre des a@stipédagogiques (i.e la réalisation de
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la tache pédagogique). A partir de ces types @ict®on, nous proposons un modeéle
global rendant compte de la dynamique de l'inteévact

= Langue: Nous nous intéressons aux traitements de laiangturelle qui vont aider a
supporter I'interaction. Ces traitements nécestitenréation d’'un modéle du lexique et
la modélisation des mécanismes d’analyse des ésated’apprenant comme de la

génération des énoncés du partenaire.

Nous avons mis en oeuvre nos modeles au sein aivinoanement informatique

appelé « Sampras ». Cet environnement reprencbissdimensions abordées ci-dessus :

= Tache: Sampras propose a I'apprenant de s'impliques daméalisation d’une activité
au sein d’'un micromonde : la réalisation interaetiune recette de cuisine.

= Interaction : Sampras propose des types d'interaction dédid&ex@rcice de la
compétence de production dans le cadre de la tatdractive.

= Langue: Sampras intégre un analyseur tolérant a la momativité des énoncés et

orienté vers la gestion de l'interaction.

Nous avons « mis a I'essai » cet environnement d@igxaupres d’'un méme public :
des apprenants thais et chinois grands débutaritaregais langue étrangere qui passent une
premiere année d’'adaptation a I'Université du Mai@ette premiere « mise a I'essai » (fin
2004/début 2005) avait pour but, premiérement deetd’utilisabilité de I'environnement,
deuxiémement d’avoir une premiére vision des écbsipuvant avoir lieu dans le cadre
d’'une utilisation concrete, et troisiemement deevet les avis que pouvaient avoir les
apprenants sur cet environnement. La seconde cammpgdgbut 2006) poursuit plus en avant
ces tests dans le but de constituer un corpusidgntifier des phénomenes caractéristiques

d'usage de la langue.

Nous ne prétendons pas apporter de facon idensgudes différents themes de
recherche que nous croisons. Les aspects traitedwrf langue (lexique, analyse) et
ergonomie (tache interactive) ne sont pas dévebppéme ils 'auraient été s'il s’agissait
d’'une these de ce domaine. La thése est une theB®A&l et les contributions au domaine
des EIAH et en particulier a celui des EIAH en laeg concernent :

= La définition demodéleset d’'unearchitecture pour un environnement informatique,

c'est-a-dire la fagon dont les trois dimensiondisiaent.
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= La conception et le développement d’'wprototype informatique dont certains

composants peuvent étre réutilisés ou transposésdfautres applications.
Approche méthodologique

L’approche techno-pédagogique [Tchounikine, 20@2ftit un cadre pratique pour
la conception d’'un EIAH. Elle implique la prise eempte de considérations pédagogiques et
didactiques dans la construction des EIAH. Nousnawdonc cherché a conceptualiser les

dimensions pédagogiques et didactiques pour ersuiigtruire les modeéles a réifier.

L’élaboration de Sampras a débuté par une premerston créée autour d’un jeu de
reconnaissance de couleurs [Michel, 2001] stabiliSanterface Java et rendant compte des
possibilités du moteur d’inférence Jess. En pdeafiiest déroulée la constitution d’un corpus
d’énoncés d’apprenants étrangers pour l'identificatles erreurs possibles [Lehuenal,
2002]. Le modele de résolution de la tache sépéeamveau interaction du niveau tache a lui

éte créeé plus tard [Delorme, 2002].

Notre étude s’est déroulée de la fagon suivante :
» Identification des caractéristiques des EIAH larsgere se fondant sur la didactique
» Confrontation des caractéristiques identifiéespgdiroche « micromonde »
» Identification des trois dimensions de I'étude If@&¢ interaction / langue)
» Définitions des modeles liés aux trois dimensions
» Développement du prototype informatique (Sampras)
* Mises a I'essai avec des apprenants étrangers

e Correction / adaptation de I'environnement
Organisation du mémoire

Le premier chapitre présente la problématique déhdése. Partant d’'un contexte
géneéral situant les travaux au confluent de deuxasds de recherche au LIUM, ce chapitre
fixe les objectifs de recherche, explore les doemide référence de la these et propose des

modéles a concevoir et a mettre en oeuvre, airsilguméthode adoptée pour les réaliser.
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Nous partons ainsi du cadre général de l'apprexgessles langues et des EIAH pour définir
nos objectifs de recherche. Ce chapitre débouchdasfiormulation de propositions de

modélisations.

Le second chapitre se focalise sur les modélisatiéalisées lors de la conception de
I'environnement Sampras. Ces modélisations conoétas trois dimensions identifiées dans
les propositions : tache, interaction et languepagie tache décrit I'intention didactique qui
motive le projet, les taches pédagogiques, la tapipéicative qui est prétexte a l'interaction
et la tache interactive. La partie interactiontaehe a la modélisation de l'interaction dans
I'environnement, les types d’interaction et le medglobal y sont détaillés. La partie langue
présente les mécanismes d’analyse des énoncés egerdgation des interventions du

partenaire.

Le troisieme chapitre, plus technique, présenfadeotype développé, qui réifie les
modélisations proposées dans le chapitre deuxtetface homme-machine (écrite en Java)
est présentée au travers de diagrammes UML. LameEson des differents modules de la
base de connaissances (écrite en Jess, implérmeniatia du moteur d’'inférences CLIPS) se
fait & partir d’'exemples et d’éléments du code sewyui aident a comprendre leur réle et leur

fonctionnement.
Nous terminons par des conclusions et perspectives.
En annexe figurent quelques traces d'utilisation I'davironnement, différents

éléments du code source, le lexique de la recelted®cument donné aux apprenants lors des

mises a l'essai.
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Problématique

Ce premier chapitre expose la problématique deenthtése : I'origine de notre
recherche et le cadre dans lequel elle s'inscoud\définissons ensuite les objectifs de notre
recherche et les éléments théoriques qui les étaMenis délimitons ensuite les recherches
proches des notres et exposons nos propositionsletr@er point du chapitre porte sur la

méthode que nous avons adoptée pour mener a bnjee

1.1 Origines et cadre de nos travaux de recherche

Nos travaux se trouvent au confluent de deux themeesecherche au Laboratoire
d’Informatique de I'Université du Maine (LIUM) : ltheme dialogue homme machine et le
théme ingénierie des EIAH. La these que nous ptéssrest clairement inscrite dans le
second théme mais se sert des quétes et résuligtsethier. Le théme dialogue homme
machine s’attache a développer des modélisationdialogue, du langage employé dans le
dialogue ou de la tache a accomplir par l'utilisateCes modélisations sont plus ou moins
non dédiées, elles évitent de s’appuyer sur unafigation figée et integrent la dynamique
du langage. Le theme ingénierie des EIAH se foeadisr I'élaboration d’'un ensemble de
connaissances permettant de fonder le processgsrbeption des EIAH. Nous exposons

dans cette section les recherches de ces deuxteura

1.1.1 Travaux de recherche sur le dialogue homme/ma chine au LIUM

Les travaux menés au LIUM concernant le dialoguarhe-machine ont débuté sous
'impulsion de Daniel Luzzati et ont donné lieu Rugieurs theses dont celles de Jérébme
Lehuen et de Thierry Lemeunier. Les travaux de Elanizzati operent le dépassement du
modele genevois de représentation formelle du gliedoen y intégrant une composante
dynamique [Luzzati, 1995b]. Le dialogue est alanscemme un processus se déroulant sur
deux axes : un axe régissant et un axe incideake_ tégissant représente le déroulement de
I'activité a accomplir par l'utilisateur du systérde dialogue et I'axe incident représente la
résolution des problemes interactifs (questiorarjfadations) qui apparaissent. Le but est de
repérer les phénomeénes bloquants (c'est-a-dirempéchent 'activité de progresser) et de
revenir le long de I'axe régissant (c'est-a-direcdetinuer I'activité & accomplir). La thése de

Jérdbme Lehuen visait a I'élaboration d’'un modéle dil@ogue dynamique et générique
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intégrant I'acquisition de sa propre compétencguistigue et a sa réification dans un
prototype (nommé COALA). L'originalité de cette hecche était que le systéme
informatique construisait son propre lexique etpsapre syntaxe en dialoguant avec les
utilisateurs finaux [Lehuen, 1997]. La thése deeftyi Lemeunier portait sur I'intentionnalité
communicative dans le dialogue homme-machine egukRnnaturelle et proposait une
contribution originale permettant au systeme infatique d’avoir ses propres intentions de
communication avec ses utilisateurs finaux [LemeynR000]. A I'heure actuelle, ces
chercheurs, sans quitter le champ du dialogue hemawhine, inscrivent désormais leurs
recherches dans le courant de l'ingénierie des EdAHsein des projets Dialects et Mepa.
Dialects porte sur la conception d’'un environnemeipprentissage de la modélisation
orientée objet en UML, ou l'utilisateur-apprenaoncoit des modeles UML et s’il commet
des erreurs de modélisation, des dialogues en éangturelle prennent place pour remédier
aux erreurs. Mepa, conduit par Jérbme Lehuen, a @aectif principal, la conception et le
développement de systémes informatiqciént-serveurqui permettent a des apprenants, a
des tuteurs et a des agents virtuels, d’agir eitetagir dans des espaces virtuels partagés,

dans le cadre de scénarios pédagogiques

1.1.2 Travaux de recherche sur la conception denvi ronnements

informatiques pour I'apprentissage humain au LIUM

Le LIUM s’est focalisé depuis sa création sur b&eation d’environnements
informatiques pour I'apprentissage humain [Brudlet al, 2000]. Il existe deux grands types
d’environnements informatiques pour I'apprentissagenain : les environnements orientés
« pédagogie » qui se focalisent sur l'organisat&inl’enseignement de contenus bien
identifiés et les environnements orientés « peréorce » qui mettent en place des situations
d’apprentissage fondées sur la réalisation d’aésvipédagogiques avec des contenus a
apprendre dans linteraction avec ces environnesnefiichounikine, 2002]. Les
environnements créés au LIUM appartiennent priheipant a la seconde catégorie. Nous
trouvons des travaux sur l'instrumentation du tuteti 'aide portée a l'autonomie d’un
apprenant en FOAD (Formation ouverte et a distafbespres, 2001], [Coffinet-Rasseneur,
2004], [Laperrousazt al, 2005], [Gueye, 2005]. D’autres travaux se foealissur les
apports des normes a la ré-ingénierie des EIAHrfBatral, 2004], sur le support d’activités
collaboratives a distance [Betbeder Met.al, 2003], [Taurissoret al, 2005]. Les travaux,

plus anciens, qui ont donné lieu a des réalisatinformatiques et qui nous concernent le
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plus sont ceux autour de la conception des situstiinteraction dans les EIAH [Delozanne,
1992], [Dubourg, 1995]. D’'un point de vue plus ttigoe, la réflexion entreprise au sein de la
communauté francaise quant a une approche géndeala conception des EIAH aide a

orienter et caractériser notre travail [Tchounikeal, 2004].

1.2 Objectif des recherches

Notre étude porte sur la conception d'un type paligr d’environnements
informatiques pour I'apprentissage des languesigénes. L'idée premiére est de repartir des
travaux en dialogue homme-machine et de voir gi éaqploitation permettait des avancées
quant a la réalisation d’environnements originalabjectif est la création de taches
pédagogiques interactives nécessitant le dialogu@lus évidente de ces taches étant la
simulation énonciative. Les simulations énonciaivaont des situations dans lesquelles
'apprenant interagit avec un interlocuteur virtweel utilisant directement la langue. Les
simulations, dans le cadre des environnements m#tques d’apprentissage des langues,
s’instancient sous la forme de micromondes quirfizsent a I'interaction entre I'apprenant et

son partenaire un cadre de référenciation.

Les simulations énonciatives permettent des appeagfes en langue, apprentissage
principalement de type implicite. L'objectif génkrast de contribuer a la conception et
modélisation de ces simulations énonciatives. iraslations s’organisent autour d’'une tache
a accomplir selon certaines modalités, tache ettitéd caractérisant le langage a employer.
Nous devons donc disposer de connaissances s@ichHa applicative dans la réalisation de
laquelle I'apprenant est impliqué, sur les intemacd qu’il réalise pour ce faire, sur les
caractéristiques du langage qu’il est amené a egmpldans ce cadre. Ces connaissances

induisent des modeles qu’il s’agit de mettre envoeu

Plus généralement, nous observons ici le probldassique en conception d’'EIAH
gu’est la définition de l'intention didactique detcenvironnement et les conséquences en
termes de modélisation puis darticulation avec k#cifications de [Iartefact créé
[Tchounikineet al, 2004].
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Cet objectif se décompose en plusieurs sous-ofgeqtii nourrissent les trois
dimensions du projet. Le premier objectif est dénitéun cadre théorique en apprentissage
des langues, tant pour la conception de la tacllagogigue que pour la définition des
séquences interactives susceptibles d’induire gpseatissages. La définition de I'intention
didactique passe par la migration de modeéles BtKRs en apprentissage des langues vers
les EIAH langues. Le deuxiéme objectif est d’'idiatiles recherches en dialogue homme-
machine susceptibles d’apporter des modeles eteptsmdntéressants vis-a-vis de cadre
théorique défini en apprentissage des langues,agticydier les travaux réalisés dans le
domaine des EIAH sur le concept d'interaction. Lernier objectif est d'étudier les
implications du traitement automatique de la langaes le domaine des environnements
d’apprentissage des langues et plus particulierendams le cadre des systémes qui
« dialoguent » avec leur utilisateur. Ces objec#fteints permettent la modélisation des
dimensions taches, interaction et langue, a l'alditon de ces trois dimensions et a la mise

en oeuvre de I'environnement informatique.

1.3 Eléments théoriques: Apprentissage des langues et
conception d’environnements informatique d’'apprenti ssage
des langues

Ce paragraphe présente les éléments théoriquéssguels reposent certaines de nos
propositions et permettent de caractériser noscofgjiedu point de vue de la didactique des

langues étrangeres.

1.3.1 Apprentissage des langues

1.3.1.1 Approche communicative

La notion de compétence communicative [Hymes, 1%¥f2grge en addition a la
notion de compétence linguistigue [Chomsky, 1975]a#firme que «communiquer
langagierement ne se réduit pas a une connaissaleeformes et regles linguistiques mais
suppose aussi une maitrise des conventions daitdis, socialement et pragmatiquement
définies» [Cuqg, 2003]. Le cadre défini par I'approche commicative juxtapose a la

compétence linguistique les compétences socioktiguie (inscription des faits de langage
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dans une pratique sociale) et pragmatique (corarassdes effets de la forme des actes de
langage).

Le postulat psychologique qui sous-tend cette ap@oest «u’'apprendre une
langue, c’est s’entrainer dés le départ a pensea @arler en langue étrangére[Puren,
2001]. L'apprentissage se passe alors dans etipi@rdction. Les exercices de référence de
cette approche sont les simulations et les jeusdldeou il faut communiquer dans la langue

étrangere de maniere authentique ou simulée poetafEper la compétence communicative.

Continuant ces recherches, le Cadre Commun Eurogdéeréférence [I'Europe,
2001] synthétise I'approche communicative en stinant dans une modélisation actionnelle,
«centrée sur la relation entre les stratégies detéar et la ou les tache(s) a réaliser dans un
environnement et dans des conditions donmédsacteur est ici le sujet apprenant, les
stratégies se matérialisent sous la forme desracfilangagiéres ou non suivant la nature de la
tache) que produit 'apprenant dans lI'accomplissgntune tache. La compétence en
langues se décline alors selon quatre catégoragiviés langagieres : activité interactive,

activité de production, activité de compréhensamtivité de médiation.

Les taches pédagogiques communicatives (contraireaux exercices formels hors
contexte) visent a impliquer 'apprenant dans uommunication réelle, ont un sens (pour
I'apprenant), sont pertinentes (ici et maintenaamsdla situation formelle d’apprentissage),
exigeantes mais faisables (avec un réajustemebaaivité si nécessaire) et ont un résultat
identifiable (ainsi que d’autres moins identifiablelans I'immeédiat). Dans une tache
communicative, 'accent est mis sur le succesebelution de la tache et, en conséquence, le
sens est au centre du processus tandis que leenapfs réalisent leurs intentions
communicatives. C'est a ce niveau qu’interviennlest problémes liés a la langue et leur

implication en termes d’acquisition en langue.

1.3.1.2 Acquisition d’'une seconde langue

Une premiere théorie, baptisée théorie interact&enprovient de recherches issues
des travaux de Krashen [Krashen, 1982] sur la notiinput (traduit par le terme
« apport langagier » dans le texte qui suit). Gagaux correspondent a un courant de
recherche majoritairement Nord-Américain. Cetteotle affirme que c’est le processus

psycholinguistique a l'origine de la communicatiqui est responsable du développement
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linguistique. S’appuyant sur le schéma réducteputimuput-feedback-uptakeelle propose
cependant un cadre pratique d’utilisation, surttauts le cadre de la classe de langues, ou ont
ete effectuées ces recherches. Ce modele s’orgselise le schéma suivant (Figure 1). Les
concepts d’'apport, saisie et production, sont demds qui renvoient a des actes de langue

alors que compréhension, intégration, création seg termes qui se réferent a des

mécanismes linguistiques.

Compréhension

Appoft sémantique Saisie

langagier et syntaxique langagiére
A

: . Création de la Intégration

Produc_t‘lon L """"""" » production dans le
langagiere J linguistique systéme
linguistique

Figure 1 : Le modéle interactionniste

L’'apport langagier est la langue cible parlée otit&é@ laquelle les apprenants sont
exposéslLa saisie langagiere est la part de I'apport laregagui est compris par I'apprenant.
Cette part est ensuite intégrée dans le systergeidiique de I'apprenant.a production
langagiere, c'est-a-dire les énoncés qu'’il prodaits la langue cible, résulte de la création
linguistique élaborée par I'apprenant. Sur la fegues fleches indiquent la direction probable
du processus d’acquisition linguistique, cette mtagon repose sur I'idée que I'on arrive a

comprendre la langue cible avant de savoir la ma@fpour créer ses propres €nonces.

Ces recherches expliquent alors leur modele pgrdieds suivants :

e La double compréhension de la syntaxe et de la r#ona est nécessaire pour que

I'apport langagier active le processus d’acquisitiba compréhension sémantique seule

! Que I'on peut traduire par : « apport langagigroduction langagiére — retour — reprise »
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n'offre que trés peu d'assistance a l'apprenant, ajlbesoin d’acquérir le systéme
syntaxique pour organiser la réalité.

* Lorsqu’il y a traitement a la fois sémantique ehtayxique au cours du processus de
compréhension, les caractéristiques linguistiquaend ces éléments syntaxiques et
sémantiques) de I'apport langagier sont alorsesisi

* L’intégration de la saisie langagiere dans le systénguistique de I'apprenant dépend de
mécanismes cognitifs utilisés pour retenir cetamtrdans la mémoire a court terme,
antichambre du développement linguistique. Le systinguistique, sujet a de constantes

révisions, constitue la base des connaissancessads a la production langagiére.

La production langagiére est cruciale pour deugorss (fleches pointillées). Tout
d’abord, elle incite les apprenants a utiliser laystéme syntaxique d'une fagon plus
appropriée qu’'a I'étape de compréhension, incianine concentration sur les problemes
linguistiques. Ensuite, cette production solliciten apport langagier de la part des
interlocuteurs vers qui cette production aura @i§ék. Dans le cadre d’'un tel échange, il est
tres probable que les réponses des interlocuteurai$sent des indices qui puissent aider les
apprenants a résoudre leurs problémes linguistigquésmuler de nouvelles hypothéeses et a
s’engager dans de nouvelles productions langadi8reain, 1985], [Pica, 1994], [Pict al,
1996]. Ce processus, appelé «négociation de sdheng, 1985], apparait lorsque la
structure discursive normale est modifiée, dudaihe demande de répétition, de clarification

ou de reformulation de I'apport langagier initial.

Cette hypothése importante constitue a nos yeypdd fondamental de la théorie
interactionniste : «a modification d’une structure interactive au ceut’'une conversation,
ou la modification d'un discours écrit a I'occasiatiune lecture [...] est une [bonne]
condition, nécessaire (mais insuffisante) pour daisition d’'une langue cible. Une telle
négociation de sens vise la compréhensibilité agplort langagier méme si celui-ci maintient
des éléments linguistiques encore inconnus. Cettmprcehensibilité émanant de la
négociation permet donc une saisie langagiére rs&tas a I'acquisition » [Larsen-freeman
et al, 1991]. Dans [Chapelle, 2002], nous trouvons lsum& des fondements pour
I'application de la théorie :

» L’apport langagier est nécessaire mais pas sufffgaur apprendre en langue.
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« L’apprenant doit observer la langue, affirmatioredn retrouve chez Skehan [Skehan,
2002] : I'étudiant doit se concentrer sur la fordeel’apport langagier.

« L’apprenant doit comprendre I'apport langagier f@hint de vue syntaxique comme du
point de vue sémantique)

» L’apprenant doit avoir des occasions de produireadangue

» L’apprenant doit remarquer ses erreurs de langue

» L’apprenant doit corriger ses erreurs de languen@&me

* Une maniére de profiter de la communication esti&gociation de sens », 'apprenant se

concentre sur la forme lorsque la communicatiorogeh

Nous revenons sur ces hypothéses et les dévelopmemeils suscitent chez Chapelle dans
la partie liée au passage dans le monde infornatigLcette théorie.

Les recherches européennes envisagent I'acquisgionmilieu dit « naturel »,
valorisant les techniques de « bricolage » d'ureqssage sur le « tas » [Gabal, 2000].
Ces recherches se basent sur des analyses ethmnqgesp 'idée étant que l'interprétation
des processus de communication et d’acquisitiotraaere dans I'événement langagier lui-
méme. L'objet de recherche est lui-méme redéfimi rpgport aux recherches américaines,
puisque recentré sur les processus de gestion airggruction du répertoire langagier dans
I'interaction [Matthey, 1996]. Le but est de repédes moments-clés pour I'acquisition sous
la forme de séquences typiques, ces séquences tfmrmia négociation de données
linguistiques, souvent déclenchée par un probléeneadnmunication. La plus connue est la
« séquence potentiellement acquisitionnelle » [Dedr® et al, 1989], [Veronique, 1992],
[Marcelli, 2004]. Cette derniere est caractérisée fpois phases: dans la premiére phase
(d’auto-structuration), le non-natif dévoile un tétke son interlangue (la langue telle que
parlée par I'apprenant [Voguel, 1995]) et ses awastproblemes de communication ; dans la
seconde (d’hétéro-structuration), le natif propese aide ou son guidage ; dans la derniére, le
sujet apprenant fait une reprise de I'’énoncé, adestouveau un moment d’auto-structuration
qui permet au sujet apprenant la construction dibjet linguistique et I'appropriation de
données nouvelles. On note ici aussi le rapprochemesc la théorie interactionniste quant a
la négociation de sens en tant que potentiel caatyd’acquisition au cours de l'interaction

lors d’'un probléeme de communication.
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1.3.2 Conception des EIAH langues

Cette section est dédiée a la présentation du centl recherche que constitue la
conception d’environnements informatique d’appss#ge en langue. La premiere partie
présente succinctement le domaine et la secondailleléta migration des concepts

d’apprentissage/acquisition en langue vers ces@mwements.

1.3.2.1 Apprentissage des Langues Assisté par Ordinateur ?

Ce champ de recherche commence a se structurerletaasinées 1980 avec une
premiere thése spécifigue a ce domaine [DemaiziE®86] et I'apparition des premiers
didacticiels d’apprentissage des langues. Les and&®0 voient l'arrivée du Web et
I'explosion des possibilités (apprentissages eeads et aussi le renforcement des apports au
niveau meéthodologie de conception, grace en pédicaux apports des travaux sur
'acquisition en langue. Ce domaine donne lieu & tnreés grande variété de travaux de
recherche et donc d’outils informatiques issus eke tcavaux. Les disciplines connexes sont
nombreuses et la figure suivante, présente cempliliws (Figure 2).
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Interface
Personne-Machine

Intelligence
Artificielle

Psychologie

Technologie
Educative

Linguistique
Appliquée

Acquisition
Langue
Seconde (SLA)

Didactique
des langues

Figure 2 : Disciplines connexes de l'alao, extrade [Chanier, 1998]

Chanier propose une classification des types dienmements informatique pour
'apprentissage des langues [Chanier, 1998]: leslsolinguistiques de présentation de
matériaux verbaux ou non-verbaux, les environnemeatd tests de connaissance, les
environnements d’apprentissage finalisés, les enmgments permettant d’effectuer des
recherches sur l'acquisition. Nos travaux se situggns la classe des environnements
d’apprentissage finalisés,eqvironnements concus pour l'acquisition de compze dans la

langue cible a partir d’'approches multiples

1.3.2.2 Migration des théories des sciences humaines afkifdngues

Cette section expose les différents travaux eféscgur la transposition des travaux
de sciences humaines vers les EIAH langNesis exposons les travaux réalisés sur ce theme
par Chapelle [Chapelle, 2002]. Elle reprend les olypses des travaux de la théorie
interactionniste et émet des suggestions quantrariese en place dans un EIAH en langues :

» Les caractéristiques linguistiques particuliered'algport langagier doivent étre mises en
évidence, méme si c’est I'apprenant qui le percetren tiendra compte ou pas. Dans un

environnement informatique, il s’agit de mettreasant les caractéristiques linguistiques
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particulieres présentes dans I'apport langagieneaux mots, nouvelles structures de la
langue). La méthode de mise en avant est laisséechamix du concepteur de
I'environnement informatique ou du professeur siileur.

Les apprenants devraient recevoir de l'aide dansdmpréhension sémantique et
syntaxique de I'apport langagier. Dans un enviromerg informatique, il s’agit de donner
a l'apprenant, si I'apport langagier n'est pas cosjda possibilité d’obtenir 'énoncé
modifié ou des aides lui permettant de compreneétrejgport.

Les apprenants doivent avoir 'opportunité de pisdes actes de langage dans la langue
cible. Dans un environnement informatique, Il Satg faire en sorte que les apprenants
produisant des énoncés corrects soient compristrdwvail de production reflétant le
travail (par demande ou accés a des renseignententsation de la part de I'apprenant
qui ne doit pas étre oublié non plus. Ce point &aellle probleme de la conception
d’analyseurs qui permettent la compréhension dastates correctes.

Les apprenants doivent pouvoir remarquer (le phémemde remarquer se nomme
noticing terme employé au sein de la communauté didactiggsdangues pour désigner
ce phénomene) les erreurs dans leurs product@ass le cadre d’'un environnement
informatique, il s’agit de faire en sorte que pPapnant puisse étre mis au courant de ses
erreurs. Les moyens a employer pour le faire vépeddre des moyens d’interaction qui
existent entre I'apprenant et le systeme inforneiq

Les apprenants ont besoin de pouvoir corriger lqunsductions langagiéres. Les
apprenants doivent pouvoir modifier leurs interi@m dans I'environnement
informatique et avoir acces a des aides relativesra erreurs.

Les apprenants ont besoin d'étre engagés dansntlamdtions en langue étrangere,
interactions dont la structure puisse étre modifp@eir permettre des séquences de
négociation de sens. Dans un environnement infogqonat Chapelle indique qu'il faut
gu’il y ait possibilité de sortir de la réalisatiade la tdche pédagogique donnée a
'apprenant lorsqu’il y a des problemes de commatin et se concentrer sur la
résolution de ces problemes de communication quliem a ce moment de l'interaction.
Ces problémes résolus, l'interaction normale reghren

Les apprenants devraient étre engagés dans des tdétlagogiques mises en place pour
avoir un nombre maximal d’interactions profitabl@'sin point de vue acquisitionnel.

Dans un environnement informatique, I'apprenant@esacre plus a la réalisation de la
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tache communicative que celles des problémes Btigues. Les problemes linguistiques

mis en évidence sont ceux qui bloquent la résaludmla tache.

Trés peu d’autres auteurs s'intéressent a la ngrates théorie de I'apprentissage
des langue vers les EIAH langues, on en trouveéfésences chez Chanier notamment dans
'usage des séquences potentiellement acquisitii@sndans le projet Eléonore [Chanigr
al., 1996], ou se trouve la formalisation de ces séce® mais ceci dans le cadre d’activités
collaboratives mettant en scéne des acteurs huymdome déja plus proches d’interactions

entre humains méme si celles-ci sont médiatiséedgzamachines.

Le probleme principal dans un EIAH langue est diindtéune tache pédagogique.
Mangenot [Mangenot, 2000], dans le cadre plus gémis produits multimédia, mentionne
Furstenberg [Furstenberg, 1997] laquelle insiste & double rble de la tache
pédagogique dans un produit multimédia :

» faciliter I'exploration et permettre la construetid’'un sens par I'utilisateur,

» évaluer ce qu’il aura compris et retiré.

Mangenot définit, ce qu’il appelle une tache liistique profitable dans un
environnement multimédia :ne tache linguistique profitable est celle qui :
» part de données riches et authentiques,
e propose des activités d’'un bon niveau cognitif ndiedonnées/activités pertinents,
situations-problemes, appel a la créativité),
» prévoit des interactions variées (notamment - n@Es exclusivement - évaluatrices)

pendant et apres I'exécution de la tache.

Cette section résume les travaux que nous avom®s jpgrtinents pour notre étude
quant a la transposition informatique de théorievg@nant de travaux de sciences humaines.
Nous ne discutons pas pour l'instant des difféeagproches didactiques et comment elles
sont passées dans le monde informatique ou plgsntent multimédia, tant de multiples
travaux, la plupart sans rapport avec notre apgrocht été faits. Une partie de ces travaux,

les plus proches de notre approche sont préseaésce qui sulit.
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1.4 Environnements informatiques d’apprentissage de s langues

Cette section présente différents environnemeritsnratiques d’'apprentissage des
langues dont la conception et les usages relevenprdblématiques proches. Nous nous
limitons a quatre grands systemes qui nous perntettassi de situer notre champ de
recherches plus précisément. Tout d’abord, nousepténs trois environnements issus de la
premiere vague d’utilisation de micromondes powpprentissage d’'une langue selon
I'approche communicative. Ces environnements furdéhommeés ICALL (Intelligent
Computer Assisted Language Learning) [Harringto@96l, en référence aux techniques
d’Intelligence Artificielle qui y sont utiliséesneparticulier pour le traitement automatique
des langues. D’ailleurs, la description de cesrenwviements par leurs auteurs est souvent
centrée sur le composant de traitement automatigua langue [Hollanet al, 1993]. Le
premier systeme présenté est le systtme FLUENTIaE par Henry Hamburger et son
equipe. Il met en jeu une interaction bimodale eentn apprenant et un systeme autour
d’actions simples a réaliser dans un micromondes darcadre de la résolution d’'une tache
applicative (une recette de cuisine). Le secondTMiléveloppé par Holland et son équipe a
fait le choix d’'une action uniguement langagieraipbapprenant qui commande un agent
animé dans un micromonde dans le cadre d'une missiolitaire (recherche de
renseignements). Le troisieme développé par Bogtahlicarelli est un environnement ou
I'apprenant est impligué dans une communicatiort aveagent conversationnel. L'apprenant
est plongé dans un exercice de reconstruction dgecsation ou il essaie de trouver les
bonnes formulations de ses énoncés pour communenes l'agent conversationnel. La
situation mise en scene est celle de I'apprenatuthnt avec un commercant (un fleuriste).
Le dernier présenté est TLTS, développé par Johesson équipe, un environnement plus
récent. Il est plus centré sur les compétencesodenuinication orale mais son existence est
symptomatique de l'intérét toujours gardé pour yeetd’environnements micromondes.
L’apprenant y interagit avec des compagnons vistuel cours de missions militaires

(recherches de renseignements, contact avec ldgbiop) a accomplir.

Proche de nos travaux se trouve donc I'environnérREENT qui se caractérise
par l'utilisation de techniques d’intelligence &dielle et des idées éducatives relativement
novatrices a son époque [Hamburger, 1994]. S’apguyaut comme nous sur la démarche

d’'une acquisition par et dans linteraction langagidans la langue cible, I'apprenant est
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impliqué dans une interaction avec un systéme lggiauteurs nomment tuteur la plupart du
temps) autour d’actions a accomplir dans un micreo(le méme « monde », a savoir la
cuisine, a été utilisé sans doute pour les chaeyisdux et les actions simples que cet univers
génere). Les interactions y sont bimodales : lgdge naturel (écrit pour I'apprenant, écrit et
parlé pour le systeme), en I'occurrence la langble cle I'apprentissage et des manipulations
graphiques dans la cuisine. Lorsque le systemead@itran, une main personnifie ses actions

mais il N’y a pas de représentation sous la forlme dompagnon a I'écran.

Dans FLUENT, l'enseignant peut paramétrer les €s@s tutoriaux » qui vont
décider de la coordination des différentes acsvéedu style conversationnel du systéme. La
représentation des taches applicatives a accomggiose sur des plans et actions qui
caractérisent comment le «tuteur » organise Vdétidans le micromonde, comment
I'apprenant initie ses actions et comment I'étatndaromonde est changé. Les « vues » sont
un ensemble de structures qui fournissent lesqodatités de la langue, les contraintes en
termes de variété conversationnelle, et permettientcalibrer la difficulté de I'apport
langagier présenté a I'étudiant. La gestion de téebes applicatives est assurée par un
raisonneur qui instancie les plans et actions ectfon de la situation courante. Les plans
regroupent les sous-plans et les actions a effegoer accomplir un but. L'analyse des
enoncés de I'apprenant et la génération des énoepésent sur un lexique et une grammaire
et sont caractérisées par le schéma de tutoratriprggr I'enseignant. Le composant
analyseur provient du projet Athena et fut adaptcslement pour le projet FLUENT. Le
lexique est composé de cing cent cinquante matsrdient des informations pour trouver les
flexions de ces difféerents mots ainsi que les farnreegulieres qui peuvent exister. La
grammaire est composée d’expressions réguliems feinctions de réduction pour réduire les
structures, confirmer les bonnes constructionsoesttuire les arbres d’analyse. L’état du
micromonde est géré par un module qui maintieriat’éu monde et exécute les actions

graphiques dans le micromonde.

Les difféerentes taches pédagogiques dans FLUENTspatifiees dans les schémas
tutoriaux qui permettent trois types d’interact[@choelleset al, 1997]. Le plus simple est le
« Tourguide » (traduisible en francgais par « vigitédée ») ou le systeme accomplit des
manipulations d’objets du micromonde et les vedealPlus interactif est le « Commander »
(I'interrogateur, le « dictateur ») ou le systeneméinde a I'apprenant d’effectuer une action

sur un objet du micromonde. Le systéme réagit ajaest a la correction de la manipulation
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effectuée. Le dernier type est le « Quizmastell ecsystéme accomplit une action et pose
une question a l'apprenant a propos de cette acties schémas tutoriaux consistent en
I'association d’'une action ou un plan avec un tgjpeteraction et un ensemble de « vues ».
Ainsi une lecon est constituée d’un enchainemersciémas tutoriaux. Les « vues » servent
d’'intermédiaires entre les fonctions pédagogiquessgsteme et le composant TAL. De
méme, lors de la création de schémas tutoriauxilidateur professeur peut modifier les
préconditions et argument des plans et actionplées et actions. Ceci permet la création de
séquences interactives dans le micromonde.Ce prinjstancié pour l'apprentissage de
I'anglais en tant que langue seconde pour deseg]jlit expérimenté avec succes dans une
classe d’apprentissage de I'anglais pour adultes. dpprenants, travaillant en binGme ou
triade, devaient réaliser les trois types d’achivét la suite. Les résultats prouverent la
robustesse du systeme et aussi I'intérét de la idmasu 'adhésion remportée aupres des

apprenants.

Les derniers questionnements autour de ce prajehd¢at autour de la constitution
d’'une taxonomie d’erreurs en vue de trouver la #leuee » facon d’'y répondre et sur les
problémes de caractérisations des interactionsoars {Reeder, 2000]. Le probleme de la
caractérisation des interactions et de leur orgéinis fait I'objet d’'une discussion entre
'analyse conversationnelle et le DISCOUNT pour poemdre comment caractériser les
interactions dans une situation d’apprentissageanadlyse conversationnelle décrit
l'interaction comme une séquence de paires d'adedangage [Coulthard, 1985]. Les
séquences sont caractérisées par la nature desdectangage (par exemple, la séquence
initiative/réactive/reprise). DISCOUNT décrit et atwe les dialogues éducatifs, plus
spécialement les dialogues entre un apprenant etutgur. Grace a DISCOUNT, des
séquences des interactions peuvent étre marquéss.miarqueurs posent les roles des
apprenants et du tuteur dans cette séquence [qridkin 1999]. Ici s'arrétent les
questionnements autour de FLUENT, Reeder trouvamtallse conversationnelle trop

descriptive et et difficile & concilier avec SCHEME
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= Quit Style Usriety Activity Who Controis Tools 1isanio® 08 (D
Conversational Stylk: Quizmaster Control: Tutor Activity: COOK POTATOES

Kitchen World

Tutor: What did | turn on?

Student: | |

Figure 3 : L’environnement FLUENT, extrait de [Scheelleset al, 1997]

Le second environnement auquel il est intéressarsedréférer est I'environnement
MILT (Military Language Tutor) développé par 'are@meéricaine tout au long des années
1990 [Hollandet al, 1999]. Cet environnement propose des activitéTaamunication
autour d’activités que peuvent réaliser des soldatsmission dans un pays étranger. Les
apprenants sont aussi immergés dans un micromongeuvent soit parler soit écrire
uniquement dans la langue cible a 'intention dagent animé (le compagnon) qui accomplit
les actions que lui dicte I'apprenant. Ces activéeé centrent autour d’exploration de pieces
dans lesquels I'apprenant doit découvrir des doosnet les consulter. La langue cible est
'arabe moderne. Les instructeurs peuvent créerslagénarii en les décrivant dans un
environnement auteur, ou ils peuvent aussi modifi@apparence du micromonde
(réarrangement des objets du micromonde, red@imiies écrits des lettres, livres et cartes,
changement du décor). La définition du composantrailement automatique de la langue
naturelle leur posa un grand probleme et ils dumemtrésoudre a une approche par
reconnaissance de mots-clés dans les énoncés pteelmnt, approche qui s'est révélée
suffisante au cours de leurs tests. lls simplifierméme linteraction en allant jusqu'a
proposer un ensemble de phrases déja construitgsupe situation d’un scénario donné (ce
qui donna par la suite leurs premieres idées pmoer implémentation de techniques de

reconnaissance vocale).
Le troisieme environnement significativement proclde nos travaux est

I'environnement développé par Boylan et Micardpbjlan et al, 1998]. Ces chercheuse

basent sur l'approche culturo-communicative défiper eux-mémes. La caractéristique
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communicative se retrouve dans l'interaction deivi€s ou les actions langagiéres de
I'apprenant sont dirigées intentionnellement wardocuteur étranger (réel ou sensé I'étre).
La caractéristique culturelle est le fait de comgre le contexte culturel dans la
communication, les usages de son interlocuteur &oespecter pour que l'interaction puisse
aboutir. lls prennent comme exercice de référeaceetonstruction de conversation, le
principe étant de deviner la suite d’'une convessatijui est lancée. Dans ce systéme,
I'étudiant dialogue dans une situation simulée caue interlocuteur sous la surveillance d’'un
tuteur virtuel qui conseille 'apprenant dans aaglue maternelle. L’étudiant écrit des phrases
a l'intention d’'un personnage. La situation de camioation est, par exemple, la classique
scéne ou l'apprenant s’adresse a un commercargptéaant est représenté par un avatar et
peut inscrire ses phrases dans une bulle. Le psaigenfait de méme. Le tuteur renseigne
'apprenant sur les tournures a employer vis adésla situation et de l'interlocuteur, le
ressort pragmatique est la correction du langageavvis de son interlocuteur. Les deux
auteurs insistent sur le fait que de nombreux éhiditrouveraient intrinsequement plus
intéressant que l'usage de la langue se manifestelgs réalisations dans un monde réel ou
virtuel. L’environnement est concu autour d'un nuote’intelligence artificielle qui gere

I'interaction.

L’environnement TLTS (Tactical Language Trainingst&yn) peut se présenter
comme la somme de nombreuses recherches et censtitprojet de grande envergure, tant
par ses prétentions scientifiques que par le nordbrehercheurs impliqués. Les idées des
micromondes, des compétences culturelles, de lanconication avec un partenaire virtuel,
d’'un agent pédagogique qui intervient dans la csat®n, de la reconnaissance vocale y
sont reprises et donnent naissance a un environtiesniginal [Johnsoret al, 2004]. Ce
systeme développé pour I'armée américaine se dwvoiseobjectifs principaux. Le premier
objectif est de permettre I'apprentissage de «dangares », I'arabe libanais en I'occurrence,
en impliquant I'apprenant dans des taches permettanse concentrer sur des échanges
communicatifs particuliers. Ces échanges permet&dcomplir le second obijectif, celui
d'immersion culturelle. L'apprenant communique avedes partenaires animes,
communication passant par I'oral mais aussi pahtéx de gestes de la part de I'apprenant a
I'intention des personnages animés. Le dernieratibjest de combiner un retour sur la forme
auprés de I'apprenant et une pratique « authentigqiesla langue, ceci est fait au travers de la
présence dans les scenes d’'un agent animé a mEsilagogique qui peut aider I'apprenant

dans ses activités. L’environnement integre de membcomposants. Il existe ainsi un outil
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auteur pour définir les scénes. Il y a une reptésen de I'agent pédagogique qui possede
lui-méme une représentation de I'apprenant. Un amapt langue naturelle qui inclut une

partie reconnaissance vocale, une partie traitermetamatique de la langue naturelle, une
partie d’'analyse des erreurs. Les taches propaes TLTS se rapprochent des taches que
les soldats auront sur le terrain : par exemplg,nligsions de reconstruction de villages ou ils
sont tenus de communiquer avec les habitants. ke&ersge a été testé avec succes et un

développement avec I'arabe iraquien comme landule et prévu.

Figure 4 : L’environnement TLTS, extrait de [Johns et al, 2004]

1.5 Nos propositions

Les systemes présentés dans la section précéd&itacteent aux question
suivantes : quelles taches pédagogiques donneagrenants, quelles interactions concevoir
pour effectuer les activités interactives, commedéagir aux énoncés et actions des
apprenants. Peu de ces travaux mentionnent legighéen acquisition en langue pour
caractériser les interactions possibles dans césoeanements. Notre positionnement est de
reprendre ces théories et d’étudier comment leptadalans le contexte de micromonde

d’apprentissage en langue.

Le probleme posé est la création de simulations@&atives qui puissent permettre
d’acquérir en langue. L’hypothése pédagogique ditlation est que la conversation avec un

agent virtuel dans une langue est susceptible éer cdes situations dans lesquelles
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I'apprenant puisse non seulement user de la lan@ig aussi acquérir des connaissances sur
cette langue, fussent elles lexicales ou syntasiqudotre proposition est d’impliquer
'apprenant dans une tache pratique (la réalisatiome recette), en interaction avec un
partenaire virtuel (un chef) au sein d’'un mondéuel (une cuisine), tache prétexte a l'usage
et I'éventuelle acquisition de la langue. L’hypatbethéoriqgue sous-jacente est que
I'interaction, générée par la réalisation de leh&icva créer des séquences potentiellement
acquisitionnelles [Demaizieret al, 2005]. Le partenaire réagit aux énonceés correats
incorrects de I'apprenant, poursuivant la taches'emgageant a discuter d’éventuels points
problématiques des énoncés de I'apprenant. Leigga@ux énoncés incorrects se font grace
a des stratégies de rétroaction, en fonction démedits reconnus dans les énoncés de

I'apprenant; ces stratégies sont pensées poumc@ntiinteraction autour de la tache.

Nous voyons ici I'émergence de trois dimensionersésquelles vont s’organiser la
conception de l'environnement : tache (quelle esttdche dans laquelle I'apprenant est
impliqué), interaction (quelles sont les interaci@ui président a 'accomplissement de cette
tache), et langue (quelle sont les formes lexicat@ame syntaxiques que prend la langue

utilisée dans un tel contexte).

* Une tache pédagogique impliquant I'usage de la langelon des types d’interaction

dans un micromonde

Nous avons retenu I'approche micromonde qui pedaeatontextualiser I'interaction
entre 'apprenant et le systéme. La tache est alai&finir en trois autres niveaux : le niveau
pédagogique, le niveau interactif et le niveau igppif. Le niveau pédagogique s'intéresse a
comment est mise en jeu la langue dans une optigpgrentissage et sur quelles théories et
concepts cette mise en jeu s’appuie. Le niveauaatié définit les interactions qui prennent
place dans le micromonde, tant par leurs modatités par leur structuration. Le niveau
applicatif est défini par les actions de réalisatie la recette. Il permet de caractériser le

micromonde et les formes du langage naturel udifisé
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* Un modele d’interaction inscrit dans une activiténd la langue est I'une des

modalités

Ce modéle décrit I'articulation entre les différetgpes d’interaction au cours d’'une
méme activité et rend compte de la dynamique deelaction. Les types d’interaction
permettent de caractériser les échanges possiates uhe activité mais de facon statique.
Lorsqu’il s’agit de gérer dynamiquement l'interactj il faut croiser les différents types
d’interactions en un méme modeéle. La modélisatibhorganisation de l'interaction repose
sur les travaux accomplis en dialogue homme-mackinesur les théories et concepts

concernant le probléme de I'interaction dans leSHe|

* Un modele de la langue support a I'interaction déasadre d’une tache qui délimite

le lexique et la syntaxe

La tache applicative délimite le lexique et la sywet qui sont utilisés dans
'accomplissement de la tache interactive. Cesgigxiet syntaxe permettent le traitement
automatique de la langue naturelle (TALN), tant panalyse des énoncés de I'apprenant
gue pour la génération des interventions verbale®m-verbales du partenaire, permettant la
continuation de linteraction. Ce modele s’insddns le champ du TALN et en particulier le

TALN en tant que support a I'apprentissage desuasg

A partir de ces trois modéles imbriqués, nous avamsstruit un environnement
informatique mettant en place une simulation ératih@. L'activité mise en place est une
activité de production d’énoncés de la part de pfeapant a l'adresse du partenaire.
L’apprenant dicte une recette au partenaire, legpaait aux énoncés de I'apprenant suivant
la correction linguistique et la pertinence de ¢@oé dans le déroulement de I'activité.

1.6 Méthodologie

1.6.1 Démarche et historique

Notre cheminement est parti d'une étude des travidludoriques a la fois en

apprentissage des langues, en dialogue homme-neaemnnteraction homme machine et en
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conception des EIAH. Ces travaux permirent I'éfation de premiers modeles d’activité et
d’interaction. Une expérience de récupération deu d’énoncés d’apprenants fut aussi
menée pour identifier les erreurs possibles deseappts. Un site web fut crféd activité
proposée aux apprenants était de traduire les groesside la recette de leur langue vers le
francais (une page web contenait 'énoncé de Iaigae dans leur langue, une photographie
montrant I'action, et un champ de texte ou ils @oert entrer leur traduction). Ceci a permis
d’obtenir un corpus de plus de 700 énonceés [Lelateasd, 2002]. Ces énoncés ont permis
d’avoir une idée des erreurs des apprenants ebid’ des pistes pour I'analyse des énonceés a
mettre en place. Venant de travaux annexes [Delo&@62] et reprenant en partie nos
modéles, deux modéles simplifiés de représentatien la tache applicative et de
représentation de l'interaction (sans prise en ¢endpes problémes de langue) et un moteur
de dialogue furent congus. Une premiere realisati@ri’environnement fut alors effectuée
intégrant alors une interface graphique et un miaiénteraction permettant la réalisation de
la tAche applicative. Le modéle du lexique fut caépartir de recettes et la conception de
I'analyseur s’appuya sur le corpus des énoncésuitense premier environnement donna lieu
a de premiers tests, lesquels souleverent desgmnelsl de type informatique sans vraiment
remettre en cause les modeles créés. Ce travatl@valemment pas aussi séquentiel : I'étude
des travaux théoriques et le raffinement des medsdepoursuivirent au cours des phases

méme de mise en oeuvre.

1.6.2 Mises a l'essai

Les mises a l'essai ont eu lieu en décembre 2084 sbnt poursuivies en 2005 et
2006 aupres d’étudiants thais et chinois qui seitaa I'Université du Maine une premiere
année d’intégration. Cette année d’intégration Iparmet d’apprendre le francais. Les
premiers tests nous permirent d’effectuer des tdsislisabilité et aussi de recueillir les
impressions des apprenants sur le prototype etfaoctionnement. Ces tests mirent en
évidence des problemes de programmation de certedsiles (analyse, génération, tache) et
le coté stéréotypé des énoncés du partenaire.dpeeraants ont souligné des problémes liés a
I'interface (aspect du compagnon, éléments deikimpeu reconnaissables) et a la tache qui
leur était proposée (manque de reperes au courfexgeution, désir de plus de possibilités

d’erreurs dans la cuisine).

2 http://www-lium.univ-lemans.fr/~lehuen/webclipsgsampras/
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1.7  Synthése

Ce premier chapitre expose la motivation du prges racines, ses sources et son
déroulement. Une premiére partie expose les racinggojet au croisement de deux champs
d’études en informatique que sont 'EIAH et le dgde homme-machine. Une seconde partie
présente le cadre théorique dans lequel nous s : travaux en didactique des langues,
travaux en conception des EIAH langues. Une troisigartie expose des environnements
proches du nétre de par leurs idées et leurs ctinogp Une quatrieme partie présente nos
propositions de modeéles qui caractérisent troisedsions de conception de I'environnement
a mettre en place. Le chapitre s’achéve sur lesidérations méthodologiques et sur les

mises a I'essai de cet environnement.
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Ce chapitre présente les modélisations qui sowignlrenvironnement Sampras. Le
chapitre porte sur I'établissement des modélesadbet d’interaction et de la langue. Il
présente le passage d'une description d’intentienstermes de concepts et théories
didactiques a une description en termes de modafesmatisables. Trois dimensions
caractérisent la modélisation de cette activitéagédique en vue de sa réification : la tache,
I'interaction et le langage. La description de imehsion tache recouvre la description des
taches pédagogiques proposées aux apprenantsaates tinteractives créées a partir des
spécifications des taches pédagogiques et de le t@gplicative dont la résolution sert de
prétexte a linteraction. La description de la disien interaction présente les types
d’interaction attendus entre l'apprenant et sontepaire au cours des activités
pédagogiques et le modele d’interaction qui artiarés types d’interaction. La présentation
de la dimension langue décrit le modele du lexiigemécanismes d’analyse des énonceés de

I'apprenant et de génération des réactions du neiree
Trois dimensions de lecture
La figure suivante représente les liens entre tes tdimensions définissant la

conception de notre environnement. Cette visionceptuelle de I'environnement articule

trois poles complémentaires et interdépendantsi(€ig).

interaction

Figure 5 : Tache, interaction et langue

Les trois poles, présentés Figure 5, se déclinansi.ales pobles étant

interdépendants, leurs définitions se croisent.
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* Le pdle tache :

- tache pédagogique: Partant de [I'approche commiiveca les taches
pédagogiques visent a impliquer un apprenant daes interaction avec un
partenaire virtuel. Cette interaction est I'accolsggment d’une tache applicative
selon des types interaction. Les types d’interactiépendent des compétences
en langue a exercer.

- tache applicative: la tache applicative est lah¢dmratique prétexte a
I'interaction. Elle organise [linterface du micromide et nécessite une
description informatique précise pour permettrasuigre son avancement.

- tache interactive : les taches interactives saninstanciations informatiques des
activités pédagogiques. Elles permettent la pregrasde I'accomplissement de
la tAche interactive dans le micromonde par la camaoation entre I'apprenant
et le partenaire. Les interactions comprennenesaitilisées pour accomplir la
tache applicative selon les compétences en jeufdiEgransion ou production) et

celles liées aux rétroactions a donner a I'apprenan

» Le pole interaction décline deux aspects :
- représentation des interactions : a partir des éisren acquisition des langues et
des taches pédagogiques créées, des types d'tidarant eté imaginés.
- gestion de l'interaction : en fonction des énoretéactions des apprenants comme
du partenaire, des modeles d'interaction articuldensemble des types

d’interaction au sein de I'activité de production.

e Le pble langue :
- conception du lexique : a partir de la tache apgile et en fonction de I'analyse a
effectuer, le lexique est modélisé.

- mécanisme d'analyse et génération: a partir desoi® en support de
I'interaction, un modéle d’analyse et de générasigié congu.

Organisation du chapitre

Les trois dimensions se déclinent selon trois goidie vue: théorisation,
modélisation et réification. Ainsi la définition slelifférents pbles s’appuie sur des théories

qui permettent la création d’'un modele, lequel &@er dans I'environnement informatique.
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Dans ce chapitre, les dimensions théorie et madiis sont présentées pour chaque pole, la
partie mise en oeuvre est abordée dans le chagitieonnement. En dépit du fait que ces
trois pbles soient fondamentalement interdépendanass allons néanmoins les présenter
sous la forme de trois parties qui vont chacundedierivilégier un point de vue tout en
évoquant les autres. Ce parti pris implique ceemiredondances mais permet trois entrées
pour comprendre nos modeldse chapitre est donc divisée en trois parties premiére
présente la dimension tache, la seconde expliaitdimension interaction et la derniere

présente la dimension langue.

2.1 Tache

2.1.1 TACHES PEDAGOGIQUES......cttttteetsiiauuutteeereaaeeasssaasssssneaeesaasssssssseaaaeesssssnssssssseeeeseeesannnns 43
2.1.1.1 INtentioN idACHIQUE.. ... ... e e e e e ennes 44
2.1.1.2 Taches pédagogiques dans notre enVirONNEMENt..............uuuuureeurrnmnnnnnnnnnsnnnnnrrenenenn 46
2.1.2  TACHE APPLICATIVE .ettttttttttittttttueettaestestseassseassesuseeaaeeeeeeeesesesseesseesseesbbbebbbbbbbebasbnmnnneeeees 47
2.1.2.1 Choix de latdche appliCAtiVE...........uuiiiiiieeieiiece e e e 48
2.1.2.2 Définition des éléments de I'interface du mondeoesstitution du lexique........................ 48
2.1.2.3 Description de la tAche applicative. ..., 49
2.1.3 TACHE INTERACTIVE . .uttttttttteeeeasasusttaneeeeeeaeassaasssssneeaesaassssssssseseaeeesssansssssssseeeeeesssannnnseses 52
2.1.3.1 Possibilités interactives dans [@ MIiCrOMONAE...........cevviieeiiiiiiiiiiiiiie e e 53
2.1.3.2 ACLIVItE€ d€ COMPIENENSION.. .. .uueiiiee et 55
2.1.3.3 ActiVité de producCtion..........ccccoeieiii i, 57

Dans la création d’environnements informatiquesrg@pprentissage humain, la
notion de tache est centrale. La difficulté a abomktte notion dans le cadre de notre étude
est due au fait que la notion de tache s’appligtreia niveaux de conceptualisation distincts
mais interdépendants. Le premier niveau représest@ches pédagogiquesous décrivons
I'intention didactigue qui motive le projet, puigsl tdches pédagogiques effectivement
imaginées. Le second niveau de conceptualisatibtaefiche applicative c’est a dire la
description de la tache choisie pour étre le ptétéxle communication entre I'apprenant et
son partenaire virtuel. Le dernier niveau déteg taches interactives cette dimension

permet la création des modeéles des activités atafenent réaliser par les apprenants.

2.1.1 Taches pédagogiques

Les taches pédagogiques sont motivées par unetiomedidactique prélude a la

conception de I'environnement.
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2.1.1.1 Intention didactique

“Un EIAH embarque une intention didactique et/ouggégdiiqué [Tchounikine et
al., 2004]. Cette phrase souléve le difficile problémie la définition delintention
didactique qui précéde la conception d’'un artefact informagica but éducatif. Si la genese
de ce projet est l'utilisation (ou du moins l'insgdion) de techniques de dialogue homme-
machine pour concevoir un environnement informaiqour I'apprentissage des langues, la
mise en place de cette utilisation ne peut se @esans recours a la didactique des langues.
La définition et la modélisation de I'intention dictique permettent la création de modéles
qui se réifieront en un environnement. La premipige qui s’offre a nous lors de la
définition et la modélisation de ces intentionsdestransposer des modeéles didactiques et
pédagogiquespréexistants. Notre premier travail est donc ditdeer les approches et

théories qui sont appropriées et d’en tenter laspasition.

Notre idée de départ est linscription de nos &ésv dans I'approche
communicative Cette approche, prénant I'apprentissage d’'unguarétrangere au cours de
la communication en cette méme langue, pose comxaeciee principalla simulation
[Puren, 2001]. Comment concevoir de fait une tsiteulation et comment I'organiser pour
gue celle-ci permette l'usage et I'apprentissagmel’langue ? Si nous reprenons les éléments
fournis par le cadre théorique de notre projet eamant I'approche communicative (81.3.1),
'apprenant se trouve engagé dans witeation de communication plausible par la
réalisation d’'une tache, I'accent étant mis davgmtsur I'accomplissement de cette tache et
moins sur la correction des énoncés et actionsegard de la langue cible. La tache
impliquant l'usage de la langue, proposée a las&abn par I'apprenant, possede donc un but
ou un état d’interaction a atteindre : c’aste tache finalisée Les taches langagiéres
possédant cette caractéristique sont nombreudaspéis classique d’entre elle est celle de
'apprenant s’adressant a un vendeur dans le adqgdérir un bien, de jouir d’'un service,
d’obtenir des informations (scénes que I'on retedans des environnements informatiques

tels que Mepa [Lehuest al, 2006] ou TLTS [Johnsoet al, 2004] par exemple).

Notre proposition d’impliquer un apprenant ou uaugre d’apprenants travaillant en
binbme ou triade, (lors des tests, ce fut des ajits travaillant en bindbme) dans une activité
a realiser en interagissant dansmitromonde avec un partenaire virtuel, les interactions

langagieres étant uniquement dans la langue @hiescrit dans cette approche. Le principe
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premier de la démarche micromonde est l'immersian du moins limplication de
I'apprenant dans un monde ou ses énoncés et actitrdes conséquences appréhendables.
Cette approche, dérivée du célébre Logo de Paperpteft, 1981], met en jda propre
construction de son savoirpar I'apprenant en interagissant avec les élénants monde.

Si, dans le cas des micromondes en mathématidugagit de formes abstraites a retrouver
(telles que des considérations géométriques pampmee[Bellemain, 1992]), I'usage du
concept de micromonde en apprentissage des langsesfondé sur l'usage et la

(re)découverte de la langue en situation de comeation simulée avec un partenaire virtuel.

Le postulat qui accompagne la création des taclsmgogiques inspirées de
I'approche communicative est qu’au coeur de l'iatdion prend plac€acquisition de la
langue Comme nous l'avons vu précédemment (8 1.3.1¢glissition en langue est vue
comme un processus quasi inconscient dont des estatibns sont visibles dans I'événement
langagier, une forme d’apprentissage implicite. Lastres environnements de type
micromondes pour I'apprentissage des langues, mes& 1.4, s'appuient aussi sur une
approche comparable. Ainsi Schoelles évocae dpproach, [...]Jdesigned to foster implicit
learning of language’[Schoelleset al, 1997], et Holland mentionneniplicit feedback,
intrinsic reward “[Holland et al, 1999]. Ces taches pédagogiques communicativeseap
sur I'hypothese que certaines interactions, quiny leeu, sont génératrices dgquences
potentiellement acquisitionnelles La structure de la communication s’en trouve riédi
par I'émergence de questionnements autour du semséyenement langagier (qu'il soit
énoncé ou action) au cours de l'activité. Le fil ldeconversation est alors modifié, le
phénomene de négociation de sens prend place.eégasrges incluent des phénomenes de
noticing ou l'apprenant remarque ou est amené a remargerpsopres erreurs. La
transposition informatique de ces concepts, menésmpar Chapelle [Chapelle, 1998], se fait
en englobant ces possibilités dans l'organisaties thteractions de I'activité. Ainsi la
structure de l'interaction entre I'apprenant et gamtenaire doit pouvoir étre modifiable en
fonction des problemes se posant au cours dein&taction pour permettre I'acquisition en

langue.

L’intention didactique du projet Sampras est deef@iratiquer une langue étrangére
dans un contexte d’interaction. Cette intentiomsrit dans I'approche communicative et
s’enracine dans un apprentissage implicite ou atoun d’'une langue. Les micromondes

offrent un cadre intéressant pour I'expressionateedntention.
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2.1.1.2 Taches pédagogiques dans notre environnement

Les tAches pédagogiques sont les « exercices » ldsqgels I'apprenant va étre
impliqué. Elles se caractérisent par les compéteree langue que I'on voudrait voir les
apprenants exercer, et la situation d’interactiariesf I'accomplissement d'une tache
applicative dans un micromonde. La tache applicatiert de prétexte a l'interaction. La
conjonction entre les compétences a exercer @claetapplicative définit les interactions qui
peuvent avoir lieu au cours des activités et pamiBme le lexique et la syntaxe des
interventions de I'apprenant comme du partenaiencompétences se dégagent clairement
en apprentissage des langues : la compréhensida ptoduction [Chapelle, 2000]. La
compréhension est la capacité de I'apprenant gidtier ce que son partenaire veut signifier.
La production est la capacité de I'apprenant amienxer dans la langue cible. Le choix de la
tache applicative a été celui de la réalisatiomd’vecette de cuisine. Cette tache finalisée
délimite un lexique et des structures syntaxigues particulieres [Michekt al, 2004] qui
influent sur la modélisation du micromonde et seltes des possibilités interactives.

Les activités a accomplir se présentent donc cotanméalisation d’'une recette de
cuisine dans un micromonde. Cette réalisatioria@gt en interaction avec un partenaire. Les
interactions qui ont lieu sont caractérisées paolapétence a exercer au cours de I'activité.
Dans le cas de laompétence de compréhension’activité consiste pour I'apprenant a
effectuer la recette sous la direction du partendimanipule les objets du micromonde dans
le but de réaliser les instructions du parten&dans le cas de leompétence de production
I'apprenant, partant d'une description sommair¢adecette (listes des objets et actions) tente
de la dicter au partenaire sous la forme d’énoré#@s a lintention de ce dernier. Le
partenaire manipule alors les objets du monde ectiftn des énoncés de I'apprenant. Ici se

dessinent les types d’interaction aux travers delgpiles activités sont réalisées.

Nous avons évoqué les travaux de Manggh@ngenot, 2000]qui indiquent les
caractéristiques essentielles pour qu’une tacheé pafitable dans un environnement
multimédia, nous pouvons comparer ces caractaresiq notre approche. La premiere de ces
caractéristiques etque la tache part de données riches et authentiques (notamment
linguistiques et civilisationnels. »e prétexte a l'interaction qu’est la réalisat@inne recette
de cuisine fait intervenir plusieurs champs séngaet (ustensiles, ingrédients, actions,

déplacements, repérage spatét;), et fait référence a un aspect identifiable aleulture
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francaise « [la tadche] propose des activités d’un bon niveagnitif (liens données/activités
pertinents, situations problémes, appel a la crétd) », le lien activité/données caractérise
I'inscription des activités dans le monde de lasiti@. L'idée de dicter ou de faire dicter
entraine des manipulations d’objets et la créatiénoncés tournant autour de la réalisation
de la recette.«[la tache] prévoit des interactions variées (notaemt - mais pas
exclusivement - évaluatrices) pendant et aprestation de la tache. £€e point n'est pas
completement identifiable a notre échelle, ne casaat pas exhaustivement les stratégies
d’emploi que des enseignants sont susceptibleaiaede cet environnement. Néanmoins, les
rétroactions données a l'apprenant pointent supieblémes linguistiqgues apparus au cours

de l'interaction.

A partir des compétences a exercer et des castj@gs de la tache applicative,
nous pouvons définir des activités interactivesnayes spécificités de notre approche. Les
activités interactives reposent sur une tache egple qu'il s'agit de réaliser. La section
suivante concerne la représentation et la gestnladtache applicative ainsi que les

implications de cette tache sur le design du micruae.

2.1.2 Tache applicative

La tache applicative est le prétexte de linteracttiLe systéme peut suivre
I'accomplissement de cette tache. Pour ce fairey#¢eéme nécessite une représentation de la
tache et un mécanisme de gestion pour qu’effecéwente suivi ait lieu en fonction des
actions du partenaire comme de l'apprenant. Ceitéepillustre le lien entre langage et

activité (Figure 6).

interaction

Figure 6 : Lien entre activité et langage
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2.1.2.1 Choix de la tache applicative

La tache applicative est une tdche du monde rédl id@st possible de simuler la
réalisation dans un micromonde. Cette tache eslisée, c’'est a dire qu’elle part d’'un état du
micromonde pour atteindre un autre état du micratecsu travers d’étapes preévisibles. Ce
choix répond a un impératifrie pas perdre le fil du dialoguelLe monde clos circonscrit le
lexique employé. La tadche se décompose en sousstdghi permettent de suivre la
progression de la tache jusqu’'a atteindre le dedgé actions effectuables dans le
micromonde. Les taches applicatives de ce type tsoiés celles qui suivent plus ou moins
un “mode d’emploi” (une recette de cuisine, un bljanonter ou démonter, un élément a
réparer). Elles se retrouvent souvent dans lesr@mwments en 3D destinées a des
apprentissages de routines de travail, comme egm®jet APLG [El Kechaét al, 2005], ou
celui utilisant le compagnon Steve [Johnsemnal, 2000]. Mais ces environnements se

consacrent a I'apprentissage méme de la tachecappé.

Dans notre étude, la tache prétexte a l'interactibaisie est la réalisation d’'une
recette de cuisine. Ce choix est lié a la cuism&aat qu’élément de la culture francaise et a la
palette d’activités faisant intervenir plusieursamps sémantiques (ustensiles, ingrédients,
actions, déplacements, repérage spattal)que I'on peut exploiter a partir de cette tache. La
création de cette tache a débuté par I'analyseiftireshtes recettes de gateau au chocolat
pour se fixer finalement sur une recette de flaghacolat. A cette occasion, un site Intetnet
a été développé dans le but de constituer un catigmencés. Ce site a permis de recueillir
environ 700 énoncés écrits par des apprenantsruppanes et germanophones. Ces énoncés
sont les traductions de consignes, écrites en dranhgorrespondant aux étapes de la
réalisation d’'une recette de gateau au chocolateeet al, 2002]. Ce recueil d’énoncés

était destiné a la définition de I'analyse des @égrdes apprenants dans Sampras.

2.1.2.2 Definition des éléments de l'interface du mondeoeistitution du lexique

Concernant la définition et I'organisation des é&déits présents a linterface du
micromonde, ces éléments sont directement extlailexique employé dans la recette (voir
annexe C). Ainsi nous identifions des ustensiledafice, doseur), des ingrédients (beurre,

sucre, chocolat, creme, farine), des récipientsu{eosaladier), des appareils électro-

3 http://www-lium.univ-lemans.fr/~lehuen/webclipsgsampras/
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ménagers (four), des rangements (placards, frigpiés cette définition, le premier point
d’organisation est celui concernant la répartitipratiale de ces éléments. Ainsi, il y a des
éléments “dans” d’autres (exemple : des ingrédidatss un rangement), des éléments situés
sur la gauche, au milieu, sur la droite, en haut)yas (exemple : un placard en bas a gauche).
Le second point d’organisation concerne les actpmssibles avec ces éléments : ouverture
de rangement, prise d’ingrédients ou d’'ustenspesge d’ingrédients ou d’'ustensiles, mise en
fonctionnement d’appareils électroménagers, actiomes en scene sur linterface de ce
monde (par manipulation directe a la souris poapgrenant dans le cas de l'activité de
compréhension, par réalisation directe a l'intexfpour le partenaire dans le cas de I'activité
de production).

La définition des éléments et des actions possiblésterface pose la question de la
constitution du lexique mais cette fois-ci du paietvue de sa représentation machine en vue
de traitement automatique. Le premier niveau destgotion du lexique employé est
d’identifier, en plus de leur identité et placemdes liens entre les objets. Nous trouvons
alors les notions de contenu (un ingrédient, pamngte la creme) et contenant (pot). Les
structures des types d’énoncés employés dansvitéctont les assertions, les ordres et les
questions. Nous obtenons alors les catégories akesicsuivantes : ingrédient, récipient,
localisateur, électroménager, contenant, contesigngile, rangement, attribut, action, ordre,
question. Ces catégories sont utilisées pour dédéaimotifs syntaxiques utiles au traitement

automatique des énonceés (décrit au paragraphe)2.3.3

La décomposition de la tache applicative en socise& permet la gestion par le

systeme informatique.

2.1.2.3 Description de la tache applicative

Les taches applicatives dans un micromonde tellejuétre, c’est a dire des taches
finalisées, sont modélisées pour concevoir unessgmtation en machine qui permettent leur
gestion efficace. Le partenaire doit savoir ou shlavancement de la tache, qui est le
contexte d’interprétation des actions de I'apprénbae formalisme doit s’adapter au type de
taches que nous avons choisi [Delorme, 2002], ptamtede passer de la représentation
généralement linéaire des taches applicatives arepeisentation machine. Le travail a

réaliser concerne la description de la tache apijple et sa realisation. Le contexte dans
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lequel s’opére cette réalisation (c’est a diredetivités interactives proposées a I'apprenant)
releve de linteraction. Le modéle créé permet denaitre quelles taches sont réalisées,
réalisables ou a venir. Nous ne détaillons padréesmux de DEA de Fabien Delorme mais
retenons les éléments importants de ce travail fwompréhension de la conception de
I'environnement. Le cadre conceptuel utilisé pogcrde la tache applicative est le paradigme
« tache-méthode » [Trichet al, 1999]. Ce paradigme, issu des recherches ssy&ames a
base de connaissance, se propose de modélisesolatién de probléme en représentant la
méthode de résolution du probleme grace a desd&hdes méthodes. La différenciation
entre les taches et les méthodes tient dans Exelifte entre le quoi et le comment. Les taches
désignent ce qui va étre fait et les méthodes camherla va étre fait. A une tache, une ou
plusieurs méthodes permettant de I'effectuer peié@ea adjointes.

Pour la tache applicative, les multiples tachesoels-taches sont représentées par
cing champs. Un champ ldentificateur permet derssgdé tache dans I'arbre des taches. Un
champ Texte correspond a l'instruction telle q@edlerait énoncée. Un champ Définition
caractérise la tache par un motif syntaxique issledique. Le champ Post-conditions donne
les éléments qui changent dans le micromonde emladifications de I'état de la tache
applicative. Le dernier champ, celui des Méthodasymere les méthodes qui réalisent la
tache. Ces champs sont présentés sur le Tabldaeslexemples de ces taches et méthodes

sont détaillés dans la section concernant I'enviennent informatique.

Champ Description succincte

Identificateur Nom donné a la tache

Texte Enoncé qui correspond a la tache

Définition Définition de la tache par les élémeditslexique

Post-conditions Effets de la tache, nouvelles té&slile I'activité apres réalisation de la
tache

Méthodes Les méthodes qui permettent de réalister téehe

Tableau 1 : Tache de I'arbre des taches

Les taches de l'arbre des taches n’ont pas de quréions. Une tache peut étre
réalisée par differentes méthodes. Les pré-comditioportent sur la pertinence de ces
méthodes dites opérationnelles. Il existe deux gype méthodes: les méthodes de

décomposition qui générent des buts (c'est a das sbus-tdches a accomplir), et les
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méthodes opérationnelles qui générent des opésafes actions sur les objets du monde
dans notre cas). Les méthodes de décompositionettermh de diviser une tache en sous-
taches. Elles se caractérisent par trois champschamp d’identification de la méthode, un
champ contexte d’activation listant un certain noente faits a veérifier permettant d’élire
cette méthode parmi les autres méthodes qui peatraccomplir la tache, et un champ
taches décrivant les taches a réaliser pour quactee mere dont la méthode dépend soit

accomplie (Tableau 2).

Champ Description succincte

Identificateur Nom donné a la méthode

Contexte d’activation Liste des faits permettargdiection de cette méthode par rapport

a ses concurrentes si elles existent

Taches Liste des taches devant étre exécutéesgpeuta méthode soit

déclarée accomplie

Tableau 2 : Méthode de décomposition

Les méthodes opérationnelles permettent I'exéciditective d’'une tache (Tableau
3). Elles posséedent quatre descripteurs : un cldiidentification de la méthode, un champ
contexte d’activation listant un certain nombre fdié,s a vérifier permettant d’élire cette
méthode parmi les autres méthodes qui pourraieunaglir la tache, un certain nombre de
pré-conditions, et une opération qui représentgutesera effectivement exécuté a l'interface

(manipulation des objets mais aussi création dparée des énoncés du partenaire).

Champ Description succinte

Identificateur Nom donné a la méthode

Contexte d’activation Liste des faits permettargdbection de cette méthode par rapport

a ses concurrentes si elles existent

Pré-conditions liste des podnditions devant étre vérifiées pour que la mét

soit exécutée

Opération identificateur de I'opération qui va &s&cutée et ses arguments

Tableau 3 : Méthode opérationnelle
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Ce modele permet de décomposer une tache en shestdelon différentes
méthodes, et ainsi de générer dynamiquement edqban fcontextuelle des arbres de taches.
Le modele tache-méthode permet la construction rdignee d’'arbres comme celui de la

Figure 3.

[ Obtenir des blanc en neige ]

[ Prendre des oeufs H[ Séparer les blancs des jaunes H[ Battre les blancs en neige ]

[ Prendre deux récipients H[ Mettre les blancs dans 1 récipient ]

A
[ Ouvrir le réfrigérateur H[ Sortir les oeufs ]

Figure 7 : Exemple d’arbre de taches

Grace a ce modéle, le systeme est en mesure, nlemsmt de contréler I'évolution
de l'activité, mais aussi d’interpréter les actigdsnnées sous forme verbale ou non verbale)

de I'apprenant en fonction de la tdche et/ou desigaes qui lui sont données.

Le paragraphe suivant s’attache a la définitiod@lganisation des interactions qui

peuvent alors lieu lors de ces activités.

2.1.3 Tache interactive

La définition de la tache interactive prend en ctamutes les interactions qui
peuvent survenir au cours de la réalisation deathd applicative selon la compétence a
exercer. La tache pédagogique permet de caractéassmteractions qui ont lieu au cours de
I'activité (le lien T-1, fleche rouge sur la Figu®. Plusieurs types d’interaction prennent
place dans une activité. Le type principal estiagliifait progresser I'activité. D’autres types
d’interaction liés adeedbackdonné a I'apprenant en cas d’erreurs ou aux quesstijoe se
pose l'apprenant co-existent avec celui-ci et p#ené les séquences potentiellement
acquisitionnelles. Deux activités interactives ét# congues, I'une pour I'entrainement de la

compétence de compréhension, I'autre pour cellgraduction.
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interaction

Figure 8 : Lien tache et interaction

2.1.3.1 Possibilités interactives dans le micromonde

La question des modalités de communication danenwironnement micromonde
pour les langues pose débat, surtout celle dem@rBion orale et/ou écrite de la partie de la
communication se déroulant en langue. Ainsi das®fiironnements MILT [Hollandt al,
1999] et TLTS [Johnsomt al, 2004], la modalité orale seule a été choisie. sDishLT,
I'apprenant prononce des phrases qui lui sont ptéss dans le micromonde a l'intention du
systeme, le probleme de reconnaissance est régliesghrases a reconnaitre sont déja
connues. La communication entre 'apprenant eystésne au travers d’énoncés écrits s'est
heurtée a des problemes de robustesse de I'an@lgss. TLTS, la marge d'utilisation de la
possibilité orale est plus grande : a chaque scemespond un ensemble de phrases qui
pourraient étre prononcées et ces phrases somtdadé® par le partenaire. Au bout de
plusieurs essais infructueux de la part de I'apgmgn’aide suggére un énoncé. Dans l'autre
sens, c'est a dire du systeme vers I'apprenant ldamgcromonde, les personnages des scénes
sont dotés de la parole et communiquent ainsi 8apprenant. La modalité écrite n’existe
pas du tout dans TLTS. Dans FLUENT [Schoel@sal, 1997], les interactions sont
bimodales. L'apprenant écrit dans un champ de takdes que le systeme use de l'écrit
comme de l'oral pour communiquer avec I'apprenbas phrases a prononcer étant connues

d’avance pour chaque scene, le probleme de la @ngest ainsi contourné.

Dans le cadre de notre environnement, seule la litderite a été considérée,
autant pour l'apprenant que pour le partenaire.r Pmsicommunication des apprenants, ce
choix s’explique par le public que nous avions shde cibler : un public de grands débutants

sans nationalité précise. Connaissant la divedataccents, il nous semblait impossible de

53



Chapitre 2

pouvoir les traiter dans un méme environnementrit @ermettant lui une relative unicité des
énoncés (méme si le corpus réalisé en début d'éhmhdre des régularités d’erreurs suivant
I'origine des apprenants dans leurs écrits). Léepaire communique aussi de facon écrite,
mais tout comme dans FLUENT, l'oral est envisageawbire souhaitable d’apres les
commentaires qu’a suscité I'environnement lors de diverses présentations et lors des

entretiens avec les apprenants 'ayant utilisé.

Dans Sampras, I'apprenant et son partenaire pewagntde deux fagcons dans le
micromonde : soit avec des actes verbaux, soit dgs@ctes non-verbaux. L’apprenant peut
produire des actes verbaux via un champ de saisgeénoncés du compagnon apparaissent
dans une bulle style bande dessinée au-dessustéke ldu personnage, ce personnage étant
un chef cuisinier dans le micromonde créé. Lessauta-verbaux sont les manipulations des
éléments graphiques du micromonde. lls peuvent latréésignation d’un objet ou d'un
endroit, le déplacement d’'un objet, la mise entimiade deux objets (dans le cas de la
cuisine : ouverture du frigo, prise de la boiteetifs et déplacement de celle-ci). Les actes
non-verbaux de I'apprenant sont effectués a l'aldda souris. Le partenaire les effectue de
maniére transparente, les objets se mettant eanaptir eux-mémes dans le micromonde.

L’interface du micromonde est présentée Figure 9.
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& Logiciel SAMPRAS - Cuisine Yirtuelle 2.61 [essai.xml]
fide Pop bouge Jeux

o

destmoi le chef |

ouvrirle lrigol

Figure 9 : Interface du micromonde

La mise en place des activités pédagogiques s'auurices possibilités interactives.
Nous donnons pour chaque activité les types dacteon qui y sont possibles et les
assemblons en un modéle d’activité général déehinsle formalisme UML (diagrammes

d’activité).
2.1.3.2 Activité de compréhension

Dans l'activité de compréhension, le partenaireaiesde faire accomplir la tache
applicative par I'apprenant. Le partenaire donng ctensignes a l'apprenant, celui-ci essaie
de les suivre en manipulant les objets du mondwielir Dans le cadre de notre tache
applicative qu’est la réalisation d’'une recettepéetenaire donne des actions de la recette a

accomplir, 'apprenant les effectue (Figure 10).
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Figure 10 : Exemples d’échange au cours de 'actié de compréhension

Le seconde type d’interaction concerne la rétroacfaite a I'apprenant lorsqu'il
n'effectue pas I'action demandée. eedbackde type implicite se limite a des marques de

non-compréhension du partenaire, remarques regréaetion de I'apprenant (Figure 7).

Figure 11 : Exemple de feedback au cours de I'acité¢ de compréhension

Le dernier type d'interaction de cette activité cmme la possibilité donné a
I'apprenant de poser des questions au partenairalomoins d’écrire des énoncés a son

intention). Si la question est reconnue, le paitenarépond (Figure 12).

Figure 12 : Exemple de question réponse dans I'agtié de compréhension

Transposé a l'activité de compréhension, nousnainiz le fonctionnement suivant :
le partenaire donne des instructions que I'apprenampléte jusqu’a ce que la tache soit
terminée. Lorsque I'apprenant commet une erreyatéenaire fait une remarque a ce propos.
L’'apprenant dispose aussi de la possibilité de mpaoss questions au partenaire. Nous
obtenons alors le modéle de I'activité de comprsimen(Figure 13) : le type d’interaction
principal est représenté par les fleches bleueprdbléeme de la non correspondance entre
instruction et action qui engage la création d’'véteoaction par les fleches noires, le type
d’interaction correspondant aux questions répoasegprésenté en rose.
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création

énoncé
introductif
partenaire

affichage
énoncé
partenaire

instruction donnée

attente
action
apprenant

)

analyse
linguistique

réaction générée

action a l'interface

analyse
action

non correspondance

création
énoncé
partenaire

non gquestion

creation
énonceé
partenaire

création
énoncé
partenaire

correspondance instruction action

création
énoncé
partenaire

tadche non terminée
tache terminée
création et

affichage
énoncé

partenaire

Figure 13: Modele de I'activité de compréhension

2.1.3.3 Activité de production

Dans l'activité de production, 'apprenant tentefaiee exécuter la tache applicative
par le partenaire. Le type d’interaction princigal I'activité pédagogique est I'apprenant qui
donne des instructions correctement formées etisabdds au partenaire. Dans notre

environnement actuel, I'apprenant, a partir d’'uasatiption sommaire de la tache applicative
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et des objets du monde, donne des instructionsadanaire qui les exécute lorsqu’elles sont

reconnues. Nous présentons un exemple de ce typerdttion (Figure 14).

Figure 14 : Exemple d’échange au cours de I'activétde production

Le second type d’interaction concerne les casiogtfuction n’est pas réalisable au

vu de I'avancement de la tache et de I'état du radRiure 15).

Figure 15 : Exemple d’échange ou l'instruction esirréalisable

La rétroaction sur les énoncés incorrects de l'apgmt reprend des éléments de son

énoncé et commente ou formule une question a sineie(Figure 16).

Figure 16 : Exemple deétroactionau cours de I'activité de production

S’ajoute aussi la possibilité pour I'apprenant degr des questions au partenaire s'il
désire des renseignements sur la tadche ou lesahjanonde (position, état...), reprise de la

remarque individuelle que pourrait se faire I'apyanet a lui-méme (Figure 17).

Figure 17 : Exemple de question/réponse au cours dactivité de production

Le modele pour 'activité de production est préédfigure 18.
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reaction

création

énonce
introductif
partenaire

affichage

énoncée
partenaire

attente
énoncé
apprenant

enonce donne

analyse
linguistigque

non guestion

OeEneree

instruction

non instruction

création
guestion ou

remargque
partenaire

W

question

analyse
pragmatigue

instruction non réalisable

instruction réalisahble

réalisation
action

instruction réalisée

tache non terminée
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création et
affichage énoncé
de confirmation

partenaire

o

Figure 18 : Modeéle de I'activité de production
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réponse
partenaire

création
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partenaire

création énoncé
de confirmation
partenaire
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2.2 Interaction

2.2.1 DU CONCEPT DINTERACTION DANS LESEIAH. ......cciiiiiiiiiiiiice e 60
2.2.1.1 Dialogue homme-machine et tuteurs intelligents...............cccceeeeeeee e, 61
2.2.1.2 Dialogue homme-machine et apprentissage des langues................cccccvvvvvviieveeeeenn. 62
2.2.2 TYPES DINTERACTION ... ttttteeiittttteesattrteeeaasseeseeaasseaaaasssseesassseseeaassseeeeaasssnseessnssssnnnnnses 64
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2.2.2.2 Description des iNteraCtioNS.........ccoiviiiiii e 64
2.2.2.3 Types d’interaction au cours de l'activité de COBIENSION.............coevvvvvveviiieviiiiiiiiiiininnn, 65
2.2.2.4 Types d'interaction au cours de l'activité de protan..............ccccooiieieiiiiiee e 68
2.2.3 MODELE D INTERACTION ...ctttttttttttttttttetttteeeeteeeeseeessesesbeeeeeteeeeeeteeeeeeeeeeeeeseeeessssenssssssesrnnnes 70
2.2.3.1 Représentation deS ECHANGES..... .. i 70
2.2.3.2 Déroulement deS ECNANGES. .........oocuiiiiiiiieee e et eeeeestee e e e e e e e e s e snnreaereeeeeeeeennnned 97

La problématique de l'interaction comme possibleleldcheur d’apprentissages est
le second pdle sur lequel notre étude se penchige €ection se propose tout d’abord de
présenter leoncept d'interaction dans les EIAH et plus spécifiguement dans les E&xH
langue et ceux qui utilisent le dialogue homme-nraehEnsuite sont évoqués leges
d’interaction d’accomplissement des activités, nous y voyonsaltare des échanges ainsi
que leur représentation influencées par les chiiactiques et la nature de la tache sous les
angles applicatif et didactique. La derniére pagsé consacrée amodéle dynamique de

I'interaction qui permet d’en avoir une représentation globale.

2.2.1 Du concept d’interaction dans les EIAH

Le concept d'interaction a toujours été un thematrak de la recherche en EIAH.
Historiquement, ce champ de recherche fut mémelé@idAO (Environnements Interactifs
d’Apprentissage par Ordinateur) [Bruillard, 199 8ndmination sans doute due a un effet de
mode autour du terme «interactivité » dans leséannl990. Ce théme se décline
généralement selon deux sous-themes [Bakeal, 2006] : les interactions homme-homme
(vu sous les angles de la médiation ou de la médimn) et les interactions homme-
ordinateur (vu sous les angles du dialogue hommehima ou des relations sujet-milieu).
Dans le cadre de notre étude, nous nous situoiterokent dans le champ des interactions
homme-ordinateur et plus précisément du dialoguanh@-machine (méme si l'usage de
I'environnement implique aussi des conséquences aohamp de la relation sujet-milieu).
Les premiéres utilisations du dialogue homme-machens les EIAH ont été vues au travers

des tuteurs intelligents, puis au travers des moiades.
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2.2.1.1 Dialogue homme-machine et tuteurs intelligents

La mise en oeuvre de modéles issus du dialogue leemachine (DHM) dans les
environnements informatiques d’apprentissage huma@monte aux premiers tuteurs
intelligents ou le dialogue de type socratiquel¢djae dont le but des participants est de faire
émerger un consensus autour d’'une vérité, dans oa#f, une ou des connaissances) était la
norme. Le dialogue est le moyen d’expression desassances de la machine. Les premiers
systemes significatifs utilisant cette approcheMSCHOLAR, et « WHY ». SCHOLAR est
le premier systeme de ce type et est consacré ammaissances geéographiques mais ne
dépasse pas I'horizon du vrai/faux en termesé@maction [Carbonell, 1970]. « WHY »
dépasse ce cadre et engage effectivement des wkalegsocratiques » pour essayer de faire
comprendre ses erreurs a l'apprenant [Colksal, 1982]. L'architecture classique des
tuteurs intelligents repose alors sur quatre madulsne base de connaissances relatives au
domaine que I'environnement se propose d’explarermodele de I'apprenant qui contient
les informations recueillies ou présupposés sutilibateur, l'interface utilisateur ou
'environnement d’apprentissage, et un module pédage qui contient les tactiques
pédagogiques a mettre en ceuvre pour permettre uldtign des connaissances, la

composante dialogue y étant incluse [Wenger, 1987].

Cette vision est ensuite dépassée pour arriversagdaration du module de dialogue
et du module pédagogique, le dialogue (I'interagti@t son organisation devenant un
probleme a part entiere dans la conception des ERbi dans [Joab, 1990], le systéme de
dialogue est indépendant du domaine de connaissabcEnspire de modeles provenant des
sciences du langage et en particulier la « pragmat> ([Roulet, 1985], [Moeschler, 1985]).
Le module de dialogue n’est pas dédié aux connassaa apprendre mais permet
d’identifier les intentions de I'utilisateur pardéntification des actes de langages de celui-ci,
permettant alors I'adaptation du dialogue aux watgs de I'apprenant. L'environnement
STUDIA, destiné a I'apprentissage de méthodes trilcstatistique, s’appuie sur un modeéle
de dialogue basé sur la négociation [Chevalliel9219L'idée est de pouvoir négocier
I'organisation des interactions apprenant-systeoteust de la résolution de problemes de
statistiques, permettant une certaine souplesse ldaéroulement des activités. Ces travaux
d’adjonction de systémes dialoguants a des tuteteigents se poursuivent et nous pouvons
citer un des plus représentatifs : Autotutor [Gsaegt al, 2001]. Autotutor se propose

d’engager des dialogues en langage naturel aveapgesenants. Le tuteur est un agent animeé
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dont le comportement est une simulation de compuateés que pourraient adopter des tuteurs
humains. L’agent animé pose une question sur &t digpprentissage et I'étudiant est amené
a construire une réponse argumentée dans laqueal@tiarticuler ses connaissances. Les
connaissances a acqueérir et les connaissanceg slialbgue sont séparées, celles-ci étant
organisées dans un module a part. Autotutor nastyn « délivreur de connaissances » mais

plutét un composant dialoguant qui essaye de fairauler a I'apprenant ses connaissances.

Ces environnements se concentrent sur des aps@ e qui ne sont pas en langue,
c’est-a-dire ou le dialogue porte sur un objet prapdre qui n’est pas le moyen du dialogue.
Les environnements d’apprentissage des langueggerssleurs propres spécificités, liées a

la nature des apprentissages qu’ils entendentteusci faciliter.

2.2.1.2 Dialogue homme-machine et apprentissage des langues

La particularité du dialogue en apprentissage dagues est qu'il n’a nul besoin
d'étre tutorial. Dans ce cas, il ressemble a unevexsation entre deux interlocuteurs autour
d’'un theme particulier ou d’une activité a réalisaivant la mise en scéne de la conversation.
Le sujet & apprendre étant le langage lui-mémes farancer la conversation a en soi des
mérites éducatifs [Slabbert al, 2005], le présupposé pédagogique étant gu’au dein
I'interaction prend place I'apprentissage de lagglem Ce modele, dit de I'apprentissage dans
I'interaction ou acquisition, postule qu'au cours th communication entre un locuteur
apprenant et un locuteur natif se déroulent desies@mps interactives, appeléssquences
potentiellement acquisitionnellesou I'acquisition en langue peut prendre place [Hbroet
al., 1989]. Les caractéristiques des activités peanettes acquisitions sont décrites (8

1.3.2.2). Ces caractéristiques permettent I'étadiieent d’'un modeéle d’apprentissage.

La difficulté habituelle de la conception d’EIAHp®@sant sur le dialogue homme-
machine est le passage d’un modele d’apprentissagemodeéle d’interaction [Baket al,
2006]. Dans notre cas, l'apprentissage reposantistaraction, notre tache est simplifiée :
identifier les caractéristiques portant sur legrattions et imaginer leur mise en place dans
un modele d’interaction « informatisable ». La pr&m@ caractéristique intéressante a mettre
en place au niveau de linteraction estnleticing, moment ou l'apprenant remarque un
probléme linguistique. Cette constatation peut enivd’'un feedbackexterne ou interne. La

seconde caractéristique est la possibilité pouyppfanant decorriger et modifier ses
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interventions. La troisiemeJa négociation de sensporte sur la possibilité de modifier la
structure de l'interaction en cours pour se foealsur un probléeme qui surviendrait lors de
cette interaction [Chapelle, 1998]. Le modele @rattion essaie donc d’intégrer ces

caractéristiques.

Nous notons que ces trois caractéristiques nepgeentle méme niveau : ainsi pour le
noticing il s’agit de souligner le probleme détecté adéade questions ou affirmations, et de
donner a l'apprenant la possibilité de questioriagpartenaire, notamment sur le sens de
I’énoncé. Lenoticing est naturellement intégré dans la stratégie deaid@ipn de sens car
I'interaction est modifiée et on se concentre | problemes linguistiques, et non sur la
tache applicative. Laoticing se réfere a la possibilité dans ses négociatiengmarquer ou
faire remarquer les points a résoudre. Selon Swaihapkin [Swainet al, 1995]: «En
produisant de la langue, un apprenant sera occastiament conscient (i.e remarquera)
d’un probléme linguistique (apporté a son attentpam un feedback externe (par exemple des
demandes de clarifications) ou feedback internegm&quer un probleme pousse
I'apprenant a modifier sa production langagiérse(traduction libre)La négociation de sens
se réfere au processus de compréhension de I'algpgigier mais sans tout comprendre, et
de produire des actes de langue sans atteindexflecpon. La négociation de sens caractérise
des moments de communication imparfaits et s’égemelurs résolutions [Long, 1996]. Ce
processus arrive lorsque le fil de la conversagsh modifié suite a des probléemes de
communication. A ce propos, il faut aussi noter,qe@nme le dit Vasseur [Vasseet al,
1992], ces activités réflexives se déroulent alassgu’un apprenant tente de construire ses
phrases et il N’y a pas forcément rupture de larsamcation pour autanLa négociation de
sens est un phénomene se déroulant sur un encledinem plusieurs échanges interactifs
alors que le phénoméne deticing se retrouve sur un seul échange entre I'apprestalat
partenaire. De méme, le phénoméne d’autocorreptoim se dérouler sur plusieurs échanges.
La description de ces phénoménes ne s’envisagemimau méme niveau : si la question de
la rétroactionse pose sur un seul échange, celles de négocidimens ou de correction
peuvent se dérouler sur plusieurs échanges [Miehell, 2005]. Elles entrent dans des
phénomenes de dynamique de linteraction et montt@nnécessité d’'une mémoire de

I'interaction.
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2.2.2 Types d’interaction

Cette section présente les différents types dactesn qui peuvent prendre place au
cours des activités. Nous nous intéressons tobbbdia la nature des échanges qui peuvent
avoir lieu entre I'apprenant et son partenaires gula description des types d’interaction ou
d’échange qui peuvent prendre place au cours desté& La troisieme partie présente les
types d’interaction pouvant avoir lieu lors de tigité de compréhension, la derniere ceux de
I'activité de production. Ces types d’interactioermpettent la réalisation des activités (Figure
19).

interaction

Figure 19 : Lien interaction et activité

2.2.2.1 Nature des échanges

De par les difféerentes modalités offertes a I'appreé et au partenaire dans nos
activités, il existe deux types d’actions: les @usi verbales et les actions non-verbales. Pour
simplifier la suite de notre propos, nous nous psgms de nommer « énonce » une action
verbale. Le terme « action » qualifie quant a he action non-verbale, c’est a dire une action
de manipulation d’'un objet du monde. Ainsi les égjes entre I'apprenant et le partenaire ont

lieu sous forme d’échanges d’énoncés et d’actitas$interface.

2.2.2.2 Description des interactions

La modélisation des types d’interaction reposelaurotion de fonction illocutoire
décrite dans des travaux de linguistique pragmat[iloeschler, 1985], [Roulet, 1985]. Les
échanges décrits dans ce modeéle s’organisent gutls fonctions initiatives, réactives et

évaluatives. Une intervention initiative d’'un loeut ouvre un échange, une intervention
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réactive marque la réponse de linterlocuteur. teiaention évaluative qui peut suivre
marque la satisfaction du premier locuteur vissaeé I'intervention réactive. Nous utilisons
cette caractérisation des échanges possibles as dome activité pour décrire les échanges
attendus lors des activités de production et depcéhension. Nous ne prenons pas en compte
pour l'instant les aspects hiérarchiques du modelectionnel, qui peut se déployer

récursivement pour décrire les changements d’tiida.

Pour schématiser les types d’interaction, nous nosgirons des diagrammes de
séquence UML. Ces représentations n’incluent patetface car cela alourdit inutilement la
présentation. Sur la Figure 20, nous représentens dchémas équivalents. Le schéma de
gauche présente une vision compléte de l'interactle systeme écrit un énoncé dans la bulle
du partenaire a I'interface (texte), 'apprenanicpé ce texte (perception), I'apprenant répond
en manipulant un objet de [linterface (action), $ystéeme interpréte cette action
(interprétation). Le schéma de droite se résumeéromcé du systeme et l'action de
'apprenant. La chronologie des actes est descémddious utilisons ce formalisme pour

décrire les interactions.

@ Systeme @

Interface -
dialoguant -
Systeme
dialoguant
texte
¢
perception <:::> texte
‘_ [ ——
action action
interprétation

Figure 20 : Lecture simplifiée des types d’interadbn

2.2.2.3 Types d'interaction au cours de I'activité de cogtpension

L’activité de compréhension met en jeu la compéede compréhension de
I'apprenant, la consigne étant que I'apprenant @eédes instructions données par son
partenaire pour accomplir la tdche applicative t&Cattivité repose donc principalement sur
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des interventions de type énoncé pour le parterdice type action pour I'apprenant. Trois
types d’interaction existent pour cette activité.

Le premier est celui ou le partenaire donne ustuntion et ou 'apprenant effectue
I'action correspondante sur linterface. Le partemnast ici a linitiative de la séquence
interactive. Il donne son instruction au travers sk bulle (intervention initiative) et
'apprenant la réalise sur l'interface en maniptilées objets de l'interface (intervention
réactive). La séquence interactive s’acheve albihfirmation par le partenaire de I'action

de I'apprenant (intervention évaluative) (Figure.21

systeme
instruction
<
action
>
évaluation positive
<

Figure 21 : Type d'interaction attendu au cours dd’activité de compréhension

Le second type d’interaction est celui ou le paaten donne une instruction
(intervention initiative) et ou le partenaire netfue pas I'action demandée (intervention
réactive) mais réagit a l'action de I'apprenant rearquant son désaccord avec l'action
entreprise (intervention évaluative) (Figure 22ett€ réaction constitue une rétroaction

donnée a I'apprenant.
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systeme
instruction
<
action
g
évaluation négative
<

Figure 22 : Type d'interaction quand une action dd’apprenant pose probléme

Le troisieme et dernier type d’interaction est celu I'apprenant pose une question
au partenaire (acte de type énoncé) dans son ctiatgxte, le partenaire répond a la question
s'il le peut. Une confirmation de I'apprenant psuivre (autre acte de type énoncé) (Figure
23).

systeme

question
P

réponse

acquiescement

Figure 23 : Type d’interaction de question-réponse

Etant donné que nous nous sommes focalisés suivitdcde production, nous
n‘avons pas exploré davantage l'activité de comgméion. Le choix de se consacrer a
I'activité de production provient de I'orientati@onnée a notre travail : création d’'un corpus
d’énoncés, travaux de DEA de Fabien Delorme fixammodele rudimentaire de réaction aux

enoncés de I'apprenant, analyseur prenant en coleptgpécificités des énoncés du corpus.
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Le centre d'intérét de nos recherches se portemt lea interactions langagiéres

prioritairement, interactions qui sont plus impates dans le cas de I'activité de production.

2.2.2.4 Types d'interaction au cours de I'activité de protan

L’activité de production met en jeu la compéteneepdoduction de I'apprenant, la
consigne étant que I'apprenant donne les instmusta partenaire pour accomplir la tache
applicative. Nous avons donc principalement de&nmentions de type énoncé pour
I'apprenant et des interventions de type actio@neincé pour le partenaire. Le type principal
d’interaction est celui ou lI'apprenant donne destructions complétes ou partielles au
partenaire (intervention initiative). Le partenaiépond en effectuant I'action correspondante

a l'interface et en commentant I'énonceé de I'apprer{intervention réactive) (Figure 24).

©

systeme

instruction

: —>
action et commentaire

<

acquiescement

Figure 24 : Type d’interaction attendu au cours dd'activité de production

Le second type d’interaction possible concerne de ou l'apprenant donne un
énoncé qui se veut une instruction compléete ougbar{intervention initiative). L'analyse de
cet enonceé révele que cette instruction est pradtiéoe (non-pertinence de l'instruction par
rapport a I'état de la tache et/ou du monde). Leepaire réagit par un énoncé ou il peut
commenter l'instruction (intervention réactive) deie 25). Ceci donne la possibilité dans le

prochain échange a I'apprenant de corriger songnon
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systeme

instruction

. >
commentaire

<
reformulation

F——————— >

Figure 25 : Type d'interaction lorsqu’une instruction de I'apprenant pose probléme

Le troisieme type d’interaction est celui correspamt aux énoncés problématiques
de l'apprenant (intervention initiative). L’analysde I'énoncé montre ['existence de
problemes linguistiques dans I'énoncé. Suivanteleonnaissance ou non d’éléments dans
I'énoncé qui pourraient aider a sa compréhensienpdrtenaire commente ou pose une
question a I'apprenant (intervention réactive) (ffeg26). Ceci donne aussi la possibilité dans

le prochain échange a I'apprenant de corriger sonee.

©

systeme

énonce
incomprehensible

’

Commentaire ou
— -
question

reformulation

- - S2TERL

Figure 26 : Type d’interaction lorsqu’un énoncé cotient des problémes linguistiques

Le dernier type d’interaction est le méme que califert dans I'activité de

compréhension, c'est-a-dire I'apprenant qui pose guoestion (acte de type énoncé) en
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s’aidant de son champ de texte au partenaire, llegpend a la question s'il le peut (autre
acte de type énoncé). Une confirmation de I'apprepaut suivre (Figure 27).

©

systeme

question
4»

réponse

acquiescement

Figure 27 : Type d'interaction de question-réponse

Ces types d'interaction, tres figés, marquent tdm@ges possibles entre I'apprenant
et le partenaire. Le pas suivant dans la modéisate I'interaction est de décrire comment

s’organisent ces différents échanges entre euwans cle I'activite.

2.2.3 Modele d’interaction

Cette partie s’attache a montrer I'organisation’iéeraction. La démarche est de
partir d'une représentation des échanges et, esuldért ces échanges, de faire émerger un
modele dynamique de l'interaction, une représeamtagiour la machine de l'interaction en
cours. Nous nous intéressons ici uniguement au kmadiinteraction de l'activité dite de

production puisque celle-ci seulement a donnédien développement informatique.

2.2.3.1 Représentation des échanges

En repartant du modéle d’activité (Figure 18) et tigpes d'interaction présentés
dans le paragraphe précédent, nous pouvons difiéreles différents cas d’interaction en
fonction de ce que l'apprenant a produit comme ééobes types d’interaction de l'activité
de production, nous distinguons trois cas d’énogcéslonnent lieu a des interprétations : un
énoncé reconnu comme une instruction, un énono&imeccomme une question et un énoncé

dont la compréhension pose probleme (problemesiltigues).
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En réponse a une instruction ou au complément disteuction, suivant I'analyse
qui en est faite, trois cas sont identifiés. Shdidcé est une instruction qu'’il est possible de
réaliser (c’est-a-dire faisant partie de la tacppliaative et dont les pré-conditions de la ou
méthodes qui la réalisent sont remplies), dansaseaile est accomplie par le partenaire qui
commente cette réalisation. Si I'’énoncé est untrua$on qui n'est pas comprise dans la
tache applicative, le partenaire la fait remarqadrapprenant. Si I'énoncé représente une
instruction comprise dans la tache applicative nm@gus n'est pas réalisable au vu de
'avancement de la tache applicative ou de I'étaintbnde, le partenaire le fait remarquer a

I'apprenant.

En réponse a une question, le partenaire peutrréagieux facons. Si la question est

comprise, il donne la réponse exacte sinon ilraitarquer qu’il ne peut y répondre.

Si I'énoncé est incompréhensible, le partenaireeaxdpossibilités. S'il y a des
éléments identifiés dans I'énoncé et d’autres assquels sont posées des hypotheses, il peut
formuler une question a I'adresse de I'apprenaneprenant les éléments identifiés dans son
énoncé. Cette question marque son incompréhensidirige la suite du dialogue vers la
résolution du probléme de communication. Par casiteicun élément n’a été identifié dans

I’énonceé de I'apprenant, le partenaire le fait requar a ce dernier.

Nous pouvons donc grouper les réactions accompiire«instruction », « répondre a
une question », « poser une question » ou « fair@rquer les problémes en commentant les
énoncés de I'apprenant ». Nous obtenons le schén&aj suivant (Figure 28). Les stratégies
quant a la génération compléte de la réaction dekotrois différents cas sont vues plus loin

dans la section concernant le traitement automatigua langue.
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Si ’énoncé est une instruction ou le complémennd’instruction :

Elle peut étre accomplie...........................L’accomplir etdemmenter
Elle est hors-tache.............c.ccoooiiiinnn, Le faire remarquer
Elle ne peut pas étre accomplie..................... Le feermarquer

Si ’énoncé est une question :
Réponse possible...............cooii il Répondre
Réponse impossible...................cooeee. Le faire remarquer
Si I'énoncé est incompréhensible :
Avec des hypotheses.............................Poser une question

Sans hypotheéses..........cccovviiiii i, Le faire remarquer

Figure 28 : Enoncés de I'apprenant et réactions dpartenaire

Pour représenter un échange du point de vue maamines disposons du concept
d’'Unité Minimale d’Interaction (UMI) [Lehuen, 1997]Une UMI s’attache a découper
l'interaction en constituants significatifs. Cesnsbtuants se relient ensuite entre eux pour
constituer la structure du dialogue. Ceci permesysieme d’avoir une vision subjective de

I'interaction en cours. Lehuen décrit ainsi une UWViableau 4).

Champ Intitulé Description succincte

E Etat courant de la tache Pointeur vers une degummige la tache

M; Intervention de la machine Suite de symboles ptedgar la machine
Atti Attentes de la machine Contexte pour interprétetefvention H

H; Intervention de l'usager Suite de symboles per@urdgpmachine
Repi Granules de compréhension  Eléments d'interprétatilen’intervention H
Hyp; Hypotheses de la machine Cateégorisations, impdicéeaphores

Tableau 4 : Apercu de la structure d’'unité minimak d’interaction, extrait de [Lehuen, 1997]

Dans le cadre de notre activité, une UMI peut étre de cette maniére (Tableau 5).
Le premier Eest élargie a I'état du monde. Le champéprésente les énoncés du partenaire,
souvent des réactions aux énoncés de I'apprenastattentes du systeme représentent un
énoncé (qu’il soit instruction, question, ou énoireorrect). L'intervention de l'usager est
son énoncé. Les granules de compréhension somldasents d’interprétation fournis par

'analyseur (ce que l'analyseur a «reconnu »), ésments étant conservés jusqu’a
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émergence du sens de I'énoncé(tthe « mémoire » de l'interaction en quelque $oote

passage a une autre étape de I'activité. Le dechi@mp, celui des hypothéses concerne les
hypotheéses que l'analyseur peut porter sur desegltsmon reconnus par I'analyseur. La
définition de Lehuen de ces hypothéses va bienlIplasces hypothéses pouvant porter sur
des résolutions d’anaphore par exemple, mais pmstdnt ces hypothéses ne sont pas

prévues ou leur traitement est implicite par langssivité du systéme sur certains énonceés.

Champ Intitulé

E Avancement de la tache et état des objets du monde
M Intervention du partenaire (de la machine)

Att i une instruction ou question

H; Enoncé de I'apprenant

Repi éléments reconnus de I'énoncé

Hyp; hypotheses sur les mots inconnus de I'énoncé

Tableau 5 : Une UMI dans l'activité de production

Cette idée des UMIs qui permet de caractérisercharge du point de vue machine
peut se redéfinir dans notre contexte particuleecekte facon. L’activité de production repose
sur le type d’interaction ou I'apprenant écrit emte qui peut étre une instruction a l'intention
du partenaire et ou celui-ci réalise cette instomctll est alors possible de penser que les
UMIs donnent une structuration décalée de I'échafgen’est pas le cas si I'on considere
que les UMIs sont une représentation subjectivdidiogue du point de vue de la machine.
La machine interpréte toujours un énonceé par rapporcontexte applicatif et interactionnel
immédiat, c’est le r6le de 'UMI de fournir ce cente.

Représentons la correspondance entre les typdagrdation vus antérieurement et

les UMIs ainsi définies. Nous imaginons une sitwatd’interaction puis la dérivons selon
UMIs et types d’interaction (Figure 29).
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Figure 29 : Echange au cours de I'activité de prodttion

Cet échange peut représenter le premier échangiblgosle I'activité. En termes
d’'UMI, nous en obtenons la représentation suivélfitgure 27). Deux UMIs sont nécessitées
pour cette représentation. Les états de la taclde: @donde de la premiére UMI sont leurs
états initiaux E La premiéere intervention du partenaire est I'éorM,. L'énoncé de
I'apprenant est IH Ce qui est reconnu est une instruction d’ouvertdu frigo (Repy).
Aucune hypothese n’est a poser sur les élémeritéraece de I'apprenant (Hyp Les états
de la tache et du monde de la seconde UMI incompdeechangement réalisé ou le frigo est
désormais ouvert £ Le nouvel énoncé du partenaire est construitéebtd I'ouverture du

frigo, frigo qui est effectivement ouvert a l'inface en M.

= Tache et monde a I'état initial E, Frigo ouvert

M; « Dis-moi comment réaliser un flan M, «J’ai bien compris ton ordre et je
au chocolat. » I'exécute. J'ouvre le frigo.»

Att,; | Attentes : instruction ou question Att,, | Attentes : instruction ou question

H, « Ouvrir le frigo » H>

Repy: | Instruction d’ouverture du frigo Repn

Hyp: | Aucune hypothése Hyp>

Figure 30 : Représentation en UMI de I'échange Fige 29
La correspondance avec le type d’interaction ppaicde 'activité de production s’instancie
ainsi (Figure 31). L'instruction de I'apprenant &stchamp H, I'action et le commentaire du

partenaire constituant le champ M

@ El EZ
| systéme | M, M, Action et

commentaire
> H, Instruction H,

>
action et commentaire
»l

< Rephl RephZ
Hyp: Hyp.

Figure 31 : Correspondance entre le type d’interaébn principal de I'activité de production et la
représentation en UMIs
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Dans le cas du second type d’interaction, celul’agprenant commet une erreur

dans son énoncé, nous avons I'exemple suivant qus représentons sous forme d’UMIs
(Figure 32).

Figure 32 : Un échange avec un probleme dans I'éno@

Les états de la tache et du monde ainsi que lai@renmtervention du partenairg,E
M, sont les mémes que dans le cas précédent. Leahangy concerne les autres champs de
la premiére UMI. Ainsi le champ jHcontient I'énoncé « ouvrir le fridge ». Un élément
représentant I'action « ouvrir » est reconnu. Dggotheses sont posées sur I'élément « le
fridge », ainsi il peut s’agit d'un contenant, d’'tangement ou d’'un appareil électroménager.
Dans la seconde UMI, le premier champ est le méoe aglui de la premiere, I'état du
monde et de la tache n’ayant pas été modifiés. Hamp M représente la réaction du
partenaire a I'’énoncé de Il'apprenant marquant la-cwnpréhension de I'énoncé et

I'interrogation sur I'élément non reconnu (Figui@.3

= Tache et monde a I'état initial E, Frigo ouvert

M, « Dis-moi comment réaliser un flan M, Je ne te comprends pas lorsque tu
au chocolat. » écris « ouvrir le fridge ». Que veux-

tu ouvrir ?

Att,; | Attentes : instruction ou question Att,, | Attentes : instruction ou question

Hy « Ouvrir le fridge H,

Repp; | Ouvrir Reph.

Hyp: | rangement, contenant, electro- Hyp,
ménager

Figure 33 : Représentation en UMI de I'échange Fige 32

Comme dans le cas précédent, nous avons la coneepae entre type d’interaction
et 'UMI suivante (Figure 34).
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systéme E: E>
My M, Commentaire
et/ou
. . question
Enoncé
incompréhensible g At Altny
H. Enoncé H,
< Commentaire et/ou incompréhensible
question Reph: Repn,
Hyp, Hyp,

Figure 34 : Correspondance entre le type d'interadon feedback de I'activité de production et la
représentation en UMIs

Le cas du dernier type d'interaction, c'est-a-daelui des questions-réponses.
L’'exemple suivant l'illustre (Figure 35).

Figure 35 : Exemple d’échange de question-réponse

La représentation en terme d’'UMI est présentéerEi@6. Les deux champs sur les
états du monde et de la tache sont identiquesoh@&h (H) est reconnu comme une question
sur la place du lait (Rgp sans aucune hypothése sur un élément de I'énhgs). Le
champ représentant la réponse du partenaire repdéchent recherché et donne sa place

(My).

E; Tache et monde en un état E, Tache et monde sans modification
M, XXX M, Le lait est dans le frigo

Att,; | Attentes : instruction ou question Att,, | Attentes : instruction ou question
Hy « Ou est le lait ? » H,

Repp; | Question sur la place du lait Reph.

Hyp: | Aucune hypothése Hyp>

Figure 36 : Représentation en UMI de I'échange dalFigure 35
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La correspondance entre type d’interaction et UdNisualise ainsi (Figure 37).

systeme E, E,
M M, Réponse
| question <:> Attyns Attymy
réponse H, Question H,
Repn: Repp,
Hyp: Hyp,

Figure 37 : Correspondance entre le type d’interaébn question-réponse et la représentation en UMIs

La correspondance entre UMIs et type d'interacpoend sens ici. Les échanges se
déroulent comme des alternances de types d’intemactes UMIs suivent ces mémes
échanges. En poussant plus loin ce raisonnemantivité peut aussi se représenter a l'aide
des UMIs en reprenant le diagramme d’activité detivité de production et remplacant les
énoncés effectifs par leur représentation sousdddill, nous obtenons alors le diagramme
(Figure 38).
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affichage

i

attente
énoncé Hi

Enonce donng

ahalyse
linguistigque

création
Mi+1

L 4

question

nomn guestion

#

non instruction

=

réaction genéree

analyse

instruction pragmatique

création
Mi+1

— instruction non réalisable
création
Mi+1

instruction realisable

réalisation
action

instruction realisee

%téche non terminée

tache terminée

création
Mi+1

création et
affichage
énoncé Mi+

Figure 38 : Diagramme d’activité vu selon les UMIs
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2.2.3.2 Deéroulement des échanges

Pour rendre compte de la dynamicité de l'interactioous la présentons comme
'enchainement de différentes UMIs. S’inspirant uhodele de Luzzati [Luzzati, 1995a],
Lehuen présente le dialogue se déroulant selon dees : un axapplicatif qui dénote la
réalisation des buts successifs des locuteurgdélisation de la tache) et un akiscursif qui
dénote la résolution des problemes ayant lieu auscdu dialogue. Nous transformons
légerement ce modele pour y inclure les incidermé®s locuteur (ses questions). Ainsi I'axe
de réalisation des buts successifs devient simpiehawancée de la tache applicative et I'axe
discursif est I'axe de résolution des problémeg, cgtte résolution soit initiée par I'apprenant

comme par la machine.

La structuration dynamique de l'interaction peutrmire différentes formes [Lehuen, 1997].
La structuration linéaire permet la descriptionosellaxe temporel de [linteraction,
I'interaction y étant vue comme le simple enchaieeimdes différentes UMIs, comme

présenteé sur les figures

Figure 31, Figure 34 et Figure 37. La seconde sgmtation, celle qui nous intéresse
principalement, est la représentation imbriquéeaiesd’'une structuration récursive. Elle
permet de comprendre I'évolution de l'interactiam fenction des problemes rencontrés au
cours de celle-ci en placant les UMIs selon lesakgissant et incident. Ainsi I'interaction
est vue comme suivant I'un ou l'autre axe. Lehugroduit les notions dechéma régissant

et schéma incident Le schéma régissant correspond a une évaluateiive de I'UMI,
I'interaction avance le long de I'axe régissanttdehe s’effectue, et une UMI dite régissante
est instanciée. Lorsqu’'un énoncé ne permet paaidgedvancer l'interaction, soit parce qu’il
comporte des erreurs linguistiques, soit parcel ggst une question, soit parce qu'il
correspond a une instruction impossible a réatisedéja réalisée, nous nous trouvons dans le
cas du schéma incident. Une UMI incidente est ncsé® dans le but de solutionner le
probleme détecté. La construction de I'énoncé dtepaire de cette UMI est réalisée a l'aide

de la description de la tache et de l'instructionmée par 'apprenant.
La construction de I'énoncé de I'UMI incidente, dae I'intervention du partenaire,

dépend de ce que Lehuen nomme tgiques dialogiques Dans le cas des énonces

problématiques ou lincidence est a linitiative te machine, ces tactiques cherchent a
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implémenter la « bonne intervention » en fonctien'dnoncé problématique. Ces tactiques
dialogiques sont ici les incarnations thedbackexterne ou rétroaction. Ces interventions

peuvent étre les suivantes :

Si I’énoncé est une instruction ou le complémenhd’instruction :
Elle est hors-tache.............c.coo i, Le faire remaequ
Elle ne peut pas étre accomplie..............................faiee remarquer
SiI'énoncé est une question
Réponse impossible......................c..e. Le faire remarquer
Si I'énoncé est incompréhensible :
Avec des hypotheses..........c.ooviiiiiiiiiii i .Poser une tjpes
Sans hypotheses...... ..o Le faire remarque

L’intérét des schémas incidents est gu'ils se ragipent de I'idée de négociation de
sens, laquelle porte sur la possibilité de vomtéraction modifiée si un probléme survient
dans la communication entre apprenant et parten@gaapprochement peut se voir lors de
négociation sur le sens d’'un énonce, au travergdssibilités laissées a I'apprenant de se
corriger. Les exemples présentés ci aprés ne sanextraits du corpus recueilli mais écrits
par nous-méme afin d'illustrer au mieux les proldértraités.

Si nous prenons I'exemple suivant (Figure 39), noloservons un premier échange
qui se déroule sans probleme. Puis un énoncé pastcompléetement compréhensible,
« prendre les oufs », donnant lieu & une questigziaircissement de la part du partenaire. Le
probléme se résout a I'énoncé suivant de I'apprerizens le cas ou une suite d’énoncés ne
résout pas le probléme, I'apprenant peut repartiuae nouvelle intervention de son choix.

Figure 39 : Exemple d’énoncé donnant lieu a une négiation de sens
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La représentation récursive en UMI donne le sch&umaant (Figure 40). Les fleches
représentent le sens de l'interaction selon qusdleléplace le long de la tache a effectuer ou
selon l'axe des problemes rencontrés. La flecheriéntée selon I'axe régissant, relie les
deux premieres UMIs, l'interaction se passe saonblpme : le partenaire ouvre le frigo en
réponse a I'énoncé « ouvrir le frigo » de I'appmmnda fleche 2, orienté selon I'axe incident,
dénote un probleme de communication entre le paireet I'apprenant : 'énoncé « prendre
les oufs » n'est que partiellement compréhensihbles’appuyant sur les éléments reconnus
dans I'énoncé de 'apprenant, le partenaire demaadpie I'apprenant veut lui faire prendre.
La fleche 3 revient de I'UMI incidente vers la sede UMI, le probleme interactif a été
résolu : 'énonceé « les ceufs » vient complétesstltinction donnée par I'apprenant qui était de
prendre quelque chose. La seconde UMI est ici unt @@ repére qui montre la résolution.
L’UMI suivante est bien celle qui suit la flecheodi I'action de « prendre les ceufs » est
effectuée par le partenaire.

Axe régissant

E, Tache et monde & létgt E, Frigo ouvert E, Frigo ouvert, oeufs sortis
initial M 7 le fri
- - 2 | «Jouvre le irgo.» M, «Je sors les ceufs du frigo p
M, « Dis-moi comment 1 4
réaliser - un - flan  ay Att, | Attentes : instruction oy
chocolat. » ) question Att_, | Attentes : instruction o
- i uestion
Att, | Attentes : instruction ol H, « prendre les oufs » q
question "
- - Re| Action de prendre
H, « Ouvrir le frigo » R P ¢
R Instruction d'ouverture d : ReRy
en, fn_s ruction d’ouverture dy Hyp, | Un ingrédient, un
rgo contenant... Hyp,
Hyp, | Aucune hypothese
2
3 E, Frigo ouvert
M, « Je ne te comprends pgs
lorsque tu dis « prendre Igs
oufs ». Que veux-tu prendre
?»
Att . | Attentes : instruction oy
= question
%
° H, « Les oeufs »
o
c .
é Rep,, | Instruction d’ouverture d
} < frigo
Hyp, Aucune hypothése

Figure 40 : Représentation en UMI de I'échange Fige 39

Les séquences incidentes sont donc provoguéesngainstruction irréalisable ou

hors-tache, un probléme linguistique dans I'’énoncéa linitiative de l'apprenant. Ces
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schémas incidents peuvent se reproduire sur euxesi&pit par succession, soit par
imbrication. [Lehuen, 1997]. Nous reprenons ce®sw&s en les adaptant & notre probleme.
Le schéma par succession est celui qui se proolgigil’'une nouvelle incidence est créée a
partir d'une UMI déja incidente. Dans le cas deude d’échanges présentés Figure 43, deux
échanges ayant pour but de résoudre des probleifiésermts s’enchainent. Le premier
échange problématique porte sur le fait que I'apgmé désire ouvrir un placard. Cette
instruction n'est pas compléte car il y a six ptdsadans la cuisine. L’échange suivant, le
partenaire lui demande quel placard il désire oulitapprenant répond « du haut » ce qui est
toujours insuffisant pour localiser le bon placaktapprenant produit alors I'’énoncé « a
droite » qui complete l'instruction commencé dewkanges plus haut. Le partenaire peut
alors effectuer I'action ce qui clét I'échange eiré repartir I'interaction pour accomplir la
tache.

Figure 41 : Echange ou deux incidences se succédent

En termes de représentation en UMI dans le caschénsa successif, nous avons
I'enchainement d’'UMI suivant (Figure 42). La flechenarque une interaction qui avance le
long de l'axe régissant, le frigo étant alors otivea fleche 2 marque une incidence liée au
fait que le placard ne peut étre situé. La flechiepgart vers la seconde UMI car le partenaire
recherche toujours le placard que I'apprenant désirvrir et nous avons une nouvelle UMI
incidente. L'énoncé de I'apprenant permet de cotaplgon énoncé précédent, donnant alors
la position du placard (fleche 4). De méme, laH®&& remonte vers la seconde UMI pour
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marquer la résolution du probléme. La fleche 6 meofitnteraction qui repart selon I'axe
régissant. L'exemple présenté reprend I'état aaduesystéme : la réaction du partenaire est
deux fois la méme. Le probléme des tactiques densgpen fonction du degré d’incidence
n'a pas été considéré mais constitue une pistelarex pour obtenir un dialogue plus fluide
et intéressant. De méme, linteraction reste tiés bk la tache applicative et aucune

intervention de type métalinguistique n’a été pensé

Axe régissant

v

E, Tache et monde a I'étgt E, Frigo ouvert E, Frigo ouvert, placard ouver]
initial M «J'ouvre le frigo.»
- - 2 ' M Jouvre le placard
M, « Dis-moi comment 1 6 5 « P 7
L?%I::sj;t ;n flan ad Att_, | Attentes : instruction
i At Attentes : instruction
Att_, | Attentes : instruction H, « ouvrir le placard »
H, «ouvrir le frigo » Rep,, | Action de ouvrir un Hy
Rep, | Instruction d'ouverturg rangement qui est un placand
du frigo Hyp, | Aucune hypothése Reps
Hyp, | Aucune hypothése Hyp
5
3 E, Frigo ouvert 2
M, «Quel placard veux-ty
ouvrir ?»
Att_. | Attentes : instruction
5 Hy « du haut » 4
Rep, | Attribut de position
Hyp, Aucune hypothése

E, Frigo ouvert

M, «Quel placard veux-ty
ouvrir ?»

At , Attentes : instruction

H « a droite »

4

Rep, | Instruction d'ouverture du
placard du haut a droite

Hyp, Aucune hypothése

Axe incident

Figure 42 : Représentation en UMI de I'échange Fige 41

Le schéma successif est celui qui a partir d’'umipdiavancement de la tache, pose
un probléme ne le résout pas et I'UMI suivante pose@utre probléme, non lié au probléme

soulevé par 'UMI précédemment créée. Nous en alenas suivant (Figure 43). Le premier
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probléme survient lorsque I'apprenant demande pgeerdre les oufs ». Le partenaire réagit
en lui demandant ce qu'il veut prendre. Ici, aw lge répondre au partenaire, I'apprenant
choisit de tenter une autre instruction sans rdpgagc la question posée par le partenaire.
Mais cet énoncé est aussi problématique que leipranl’interaction n’avance toujours pas.
Le partenaire souligne le nouveau probléme parquestion, lui redemandant ce gu'il veut
prendre. L’apprenant répond « le lait » et I'intdi@n peut alors avancer.

Figure 43 : Echange ou deux incidences s’'imbriquent

La traduction en UMI de cet échange et sa représentde facon imbriquée sont
présentées Figure 44. La fleche 1, orientée s&ap régissant, marque le passage entre les
deux premieres UMIs, aucun cas d'incidence ne ggyit: La fleche 2 marque une incidence
provoquée par I'énoncé de I'apprenant. La fleclie&cend vers 'UMI suivante car I'énoncé
de I'apprenant ne résout pas le probléme posélecad 4, revenant vers la deuxiéme UMI,
montre la résolution du probleme. La fleche 5 nmwria continuation de l'interaction.
Contrairement au modéle de Lehuen, nous ne rem®rgas au niveau de l'axe régissant.
Nous n’essayons pas de résoudre la totalité dddemes et préférons continuer a partir du
point ol nous sommes dés qu’une instruction esnrace.
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Axe régissant

E, Tache et monde a I'étgt E, Frigo ouvert
initial , | «Jouvre le frigo.»
M, « Dis-moi comment
réaliser un flan ay 1 Att,, | Attentes : instruction o
chocolat. » )| " | question
Att . | Attentes : instruction H, « prendre les oufs »
H, «ouvrir le frigo » Rep, | Action de prendre
Rep,, Instruction d’ouverturg 2
du frigo Hyp, | Un ingrédient, un
Hyp, | Aucune hypothése contenant...
E, Frigo ouvert 2 E; Frigo ouvert, lait sorti
M « Je ne te 'comprends Pp M « Je sors le lait du frigc »
lorsque tu dis « prendre lgs
oufs ». Que veux-tu prendie 5
-
2 Att s Attentes  instruction
Att . | Attentes : instruction oy |::>
question
H, « prendre le latte » Hs
Rep,; | Action de prendre Rep,s
4 Hyp, Un ingrédient, un contenarnt 3 Hyp
E, Frigo ouvert
M, « Je ne te comprends pps
lorsque tu dis « prendre la
latte ». Que veux-tu prendie
?»
g At , Attentes : instruction ol
T .
€ guestion
P H, «le lait »
3
Rep,, | Le lait, ingrédient
v Hyp, Aucune hypothése

Figure 44 : Représentation en UMI de I'échange Fige 43

Nous remarquons qu'une UMI ou un groupe d’'UMIs decites peuvent étre
remplacée par un seul conteneur (appelé unité raleihe résolution [Lehuen, 1997]). Ceci
correspond a la résolution d'un probleme interaxted ou langagier, une structure
d’interaction modifiée pour supporter la résolutafon probléme : une négociation de sens.
Nous avons légérement modifié le modéle de Lehoein ge genre de problémes. Le modele
de Lehuen fait toujours remonter les incidences|yiés 'axe régissant, résolvant tous les
problemes rencontrés (sauf si impasse). Pour n@grase le fil de I'interaction a tenter de
refermer des problémes, nous préférons reprenidteriiction le long de I'axe régissant dés
gue possible. L'apprenant est responsable du chasmede mouvement du dialogue en se
focalisant sur une autre instruction.
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2.3 Langue

2.3.1 TRAITEMENT AUTOMATIQUE DES LANGUES ET APPRENTISSAGE DELANGUES ASSISTE PAR
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La démarche pédagogique repose sur I'hypothésel’ goguisition de la langue
prend place au cours de la communication entrgpt&Epant et son partenaire. La langue étant
I'objet d’apprentissage, nombre d’énoncés sontndtie comme problématiques et une
analyse robuste est nécessaire. Cette analysela@$via tolérante aux écarts et erreurs mais
permet de les détecter. La section qui suit esiédéall probleme du traitement de la langue
dans notre environnement et son contexte particuibe commence par I'exploration des
liens entre apprentissage des langues et traiteauoinatique des langues et se poursuit par
la description des mécanismes d’analyse des éenaledapprenant et de génération des

interventions du partenaire.

2.3.1 Traitement automatique des langues et apprent issage des langues

assisté par ordinateur

L’apparition du TAL dans les environnements d’ALAfate du milieu des années
1980 pour I'analyse des réponses des apprenantaesde la création dfeedbacksur ces
mémes réponses. L'engouement pour le TAL cheznssignants en langue, qui suivait le
mouvement « tuteurs intelligents », retomba deleagbmplexité de celui-ci et les praticiens
de la didactique des langues étrangeres sont prisagptiques sur son usage [Rezeau, 2001],
préférant des approches plus modestes telles gsienfde reconnaissance de mots-clés par
exemple. Le courant continua par contre chez lescbleurs en IA et EIAH. L’approche en
vogue en apprentissage des langues durant lessah®@@ était I'approche communicative et
les environnements qui ont découlé de cette premigilisation du TAL étaient des tuteurs
intelligents et des micromondes ou lactivité pipade se fait sous le signe de la

communication entre un apprenant et un tuteur otoampagnon s'’il s’agit d’'un micromonde.
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Depuis les années 2000, par effet de balancienplde en apprentissage des langues retourne
vers une nouvelle insistance sur la forme [SkeR&02], et le TAL perd de sa centralité,
comme support d’'une communication, dans les enmgments au profit d'une approche
«outil » [Karlstromet al, 2005] ou celui-ci est appelé a de plus petitehdé et ou sa
faillibilité est moins grande. Aujourd’hui, TAL e&8LAO concernent de nombreux travaux,
méme si ces travaux n'ont pas tous la méme viseofedhploi du TAL.

Plusieurs facons d’utiliser les traitements autoguas de la langue peuvent étre
envisagées pour I'apprentissage des langues etidorie I'approche prise quant aux taches
a réaliser par les apprenants. Dans le cas d'upméipe explicite, c’est-a-dire insistant sur
I'apprentissage des formes de la langue, le TAln adle d’expertise sur les productions de
I'apprenant, délivrant les erreurs de celui-ci djumint de vue grammatical et lexical. Cette
vision se réalise au travers de I'approche « outil TAL. Sur des petites activités dédiées a
des points particuliers de grammaire, syntaxe rgle, des micro-taches [Demaiziertal,
2005], l'outil TAL fournit un cadre d’analyse de gauctions au contenu relativement
prédéfini. Les outils permettent une expertiselesirréponses des apprenants aux exercices.
L’élément traitement de la langue peut étre utilm®ir montrer directement les erreurs
grammaticales aux éléves comme dans le system@&dxtej'Haire et al, 2003] ou German
Tutor [Heift, 2003]. Les problémes de ces systesessouvent au niveau des retours a donner
a I'apprenant sur ses erreurs, en particulier tlanas des erreurs multiples dans une réponse,
la question étant de savoir quelles erreurs mettr@avant. Les possibles traitements de la
langue peuvent aussi étre liés a des activitéstygpe des enseignants peuvent créer comme
sur la plate-forme MIRTO [Antoniadist al, 2004]. Dans cet environnement, les enseignants
peuvent décrire des activités, en se basant sursddsts décrivant des exercices (par
exemple, texte a trou) et associant a ces exerdagsedonctions TAL nécessitées pour
construire l'activité (étiguetage morphosyntaxigiéemmatisation dans le cas du texte a trou
par exemple). Les activités créées peuvent s'ageselen des scénarii créés aussi par

I'enseignant.

Dans le cas d’'une approche implicite de I'appesatije de la langue, basée sur la
compréhension et la production d’énoncés dans otexte de communication, le TAL est le
support de l'interaction, son but étant de fouteg éléments qui permettent de continuer la
communication et I'avancée de linteraction. Cefigon s’accorde avec des environnements

proposant des activités de communication entre ppreaant et un partenaire virtuel. Ces
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activités sont des macro-taches au sens de DemajBiémaiziereet al, 2005],« des formes

de mise en scene de la réalitéou au sein de l'interaction, prend place l'acijigs en
langue. Dans le cas des micromondes d’apprentiskegyangues, c’est le TAL comme outil
support de linteraction qui est considéré : lesuliéats de I'analyse sont au service de la
communication qui se déroule entre I'apprenantetmartenaire. Par exemple dans FLUENT
[Schoelleset al, 1997], le composant TAL a pour but de générer diescriptions, des
instructions ou des questions a l'intention de pi@mant. Il repose sur des descriptions du
lexique, de la grammaire et d’'un systeme de caomtdél la flexibilité de I'analyse suivant le
degré de correction des énoncés souhaités poynréapnt. Le composant TAL produit une
analyse structurelle de I'énoncé de l'apprenantcrée a partir de celle-ci une nouvelle
intervention du systeme. L’activité nécessitanttecaednalyse s’appelle QuizzMaster : le
systeme accomplit une action dans le micromondetiVation d’un composant de la cuisine
par exemple, et pose une question sur cette adtiapprenant dispose d’un champ de texte
ou il répond a la question. Si celle-ci est incoigeun choix de réponses possibles est offert &
I'apprenant. S’il se trompe une nouvelle fois, é@anse Iui est donnée. Rappellons que dans
FLUENT le systeme est considéré comme un tutenpetun compagnon comme peut I'étre
le chef dans Sampras. Dans MILT [Hollaedal, 1999], le premier prototype supporte une
tache ou le soldat apprenant accomplit une misdams un micromonde. Les missions a
accomplir sont la résolution de diverses énigméssteue « Ou attaquera I'ennemi ? », la
solution se trouvant dans [|'exploration du micromen L'apprenant commande un
personnage en lui donnant des instructions a auer champ de texte, le vocabulaire
compréhensible par I'agent étant donné dans uréréed’aide. Par contre, les essais d’'usage
d’'un analyseur classique (morphosyntaxique) selégadt infructueux. L'analyseur n’était
pas assez robuste pour appréhender la variéténdesés des apprenants et les chercheurs
durent opter pour la technique de la reconnaissdecenots-clés. Ceci les fit explorer la
possibilité de donner des commandes prédéfiniesra lire par I'apprenant, solution qu'ils

conserverent pour leur seconde version.

Il est & noter que des tentatives d’hybridatiomestes deux approches existent. Ainsi
nous avons le cas de BRIDGE [Hollaatlal, 1993], un environnement d’apprentissage de
l'allemand. L'apprenant y est questionné par leéesye autour d’activités de repérage sur une
carte d’'une région d’Allemagne. Les réponses dgpfanant sont analysées etféedback
concerne la correction grammaticale de ces énoncasalyseur utilisé est un classique

analyseur morphosyntaxique. Les erreurs sont @assélon deux catégories : les erreurs
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primaires et les erreurs secondaires, catégorifisieepar les concepteurs du logiciel. Les
erreurs primaires sont signalées a I'apprenanfgatbackmmeédiat, les erreurs secondaires

sont signalées par alerte que I'étudiant peut sucomsulter.

2.3.2 Analyse et génération en contexte

Notre approche de l'activité de production prend parti plus extréme que les
environnements précités. Elle laisse la totalertéb@ I'apprenant quant au contenu de ses
énoncés, l'interaction ne s’arréte pas en cas allesrrépétées. Le réle du composant TAL
sera donc primordial pour assurer le bon fonctiomr@ de I'interaction. Sa tache pourrait
méme sembler impossible vu la liberté dont disp@ggprenant. Néanmoins, ce monde clos
de la cuisine et la description de la tdche a aptiomélimitent un lexique précis sur lequel
s’appuie I'analyse (la mise en scéne de l'actigitprés des apprenants consigne ce lexique).
Dans un contexte d’EIAH langues pour débutantssmmus trouvons dans un contexte ou les
productions recélent de nombreuses sortes d'errgexgales et syntaxiques). Le corpus
recueilli en début de thése montre I'extréme nomadivité des productions [Lehuen al,
2002], un analyseur morphosyntaxique classiquesggérait vite a des graves problémes liés
a la diversité des erreurs dans les énonceés, carenigt le cas pour MILT [Hollanét al,
1999]. L'analyse prend donc un autre parti quidéatriver a apprecier le sens « éventuel »
des énonceés en essayant de faire émerger ce g@us igte possible. En terme de génération,
il s’agit de partir des énoncés de I'apprenanteaherchant léeedbackadapté a la situation

en cours comme penseé dans la partie interaction.

2.3.2.1 Rétroaction

La question de l'analyse et de la génération dépsesl rétroactions que nous
aimerions avoir dans cet environnement, rétroastid® réponse aux énoncés incorrects de
'apprenants. Les premiéres prescriptions en terdeesonception des premiers systemes
d’ALAO vue dans une perspective communicative [Und®d, 1984] cité par [Rezeau,
2001], sous I'angle des rétroactions, sont lesasues (traduit librement par nous mémes):

* «Un environnement d’ALAO communicatif devrait évider dire aux apprenants qu’ils
ont faux. [...] Si les erreurs doivent étre prisesoampte, le programme devrait aider
I'apprenant, soit en donnant une bonne réponse esvitui donnant des indications dans

cette direction»
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* «Un environnement d’ALAO communicatif n’utiliseraeda langue cible»

* «Un environnement d’ALAO communicatif sera flexibles ordinateurs n’ont plus a étre
plus “rigide et inhumain’que les gens qui les pragiment»

* « Par dessus touun environnement d’ALAO communicatif sera amusamisNavons

besoin de laisser les apprenants explorer, expériereapprendre:

A I'époque (1984), les activités dans un environeetrd’apprentissage des langues
selon lapproche communicative sont vues comme desntures d’exploration des
possibilités de la langue dans une situation dan@éepeut noter dans le ton général de ces
propositions, I'envie de rupture avec les métholébkavioristes qui ont précédé et un
optimisme concernant les possibilités de I'inforiqpa¢ (points 3, 4). L'idée de rétroaction
apparait dans le point 1 ou les réactions aux @somcorrects sont soit la réponse correcte
ou des indices vers cette solution. Cette dismwsitiene a une rétroaction communicative, ou
a partir d'éléments reconnus dans les énoncésagerénant, des indices portent vers un
énoncé correct. De méme, l'usage de la langue c##alement (point 2) dans
I'environnement et donc dans les rétroactions desr& 'apprenant est reprise dans notre

environnement.

2.3.2.2 Analyse

L’orientation dominante de I'analyse est de faineeéger le sens de I'énoncé, sans
insister sur une correction syntaxique parfaite,mm® le préconise I'approche
communicative. En effet, si une correction totale Benoncé n’est pas exigée, la
préoccupation principale de I'analyse est d’arri@arne interprétation au niveau sémantique
de I'énoncé. Les techniques que nous employons pamvenir a cette interprétation
concernent deux points: la créationamilyses partielles de I'énoncé et la création
d’hypothésessur des éléments non reconnus [Mioktehl, 2004]. Nous rejoignons en cela la

structure en UMI : I'analyse compléte les champsnénts reconnus (Rgpet hypotheses
(Hypi).

La premiere caractéristique de I'analyse lastréation d’analyses partiellesqui,
recoupées, permettent ou non l'appréhension coepit I'énoncé. Dans le cas ou
I'appréhension compléte n’'est pas réalisée, leméiés reconnus permettront de réagir a
I'énoncé de l'apprenant. L'idée est de découpendieé en blocs décrivant des entités
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sémantiques, constituer des mini-blocs de compsitvendes énoncés et essayer de les
agglutiner pour obtenir une compréhension globalééhoncé. Ceci se fait tout d’abord par

un travail au niveau du lexique, ou les mots etresgions utilisés dans la tache et dans le
monde sont repérés selon des catégories lexicalede® motifs syntaxiques. Les motifs

syntaxiques décrivent des structures syntaxiquesrrectes ». Ces descriptions dans le
lexique permettent ensuite I'identification des set expressions contenus dans I'’énonceé.
Tout d’abord en repérant les mots ou expressionsogubent dans les catégories lexicales
définies, puis en observant l'articulation de ceststou expressions en fonction des motifs
syntaxiques décrits dans le lexique. Ce repéragamas et formes permet de déterminer les
corrections lexicales et syntaxiques de I'énona@nigme les éléments identifiés peuvent étre
intervertis dans le cas ou syntaxiquement I'énoesteincorrect et que I'on recherche une

structure syntaxique pouvant correspondre a unf mhotiexique.

La seconde caractéristique de I'analyse e$adalté a générer des hypothésesu
cours de l'analyse. Lors de la rencontre des motexpressions inconnus, des hypotheses
sont posées en se fondant sur les motifs syntaxidégnis dans le lexique. Ces hypotheses
permettent de donner une idée de ce que pourr@ieat les éléments non reconnus.
Combinées aux analyses partielles, ces hypothésesetient de choisir entre deux analyses
partielles qui se recouvriraient en fonction ducohld’'un coefficient de confiance des
analyses partielles. Ce coefficient de confiandeobtenu en comparant le rapport entre le
marqueur d’hypothése et la taille de couverturéaalyse pour les deux analyses et indique
quelle analyse est plus fiable dans ce cas. Ladiguivante (Figure 45) présente les deux
caractéristiques principales de l'analyse : lechiés bleues montrent la réalisation des
analyses partielles et le processus d'agglutinatianfleche rose figure la génération

d’hypotheses sur un élément non reconnu.
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“Tu dois|prendre| el chocolate| dans le placard du haut”

v

y

L J

localisateur|| le placard attribut

ingrédient
v v \ 4
Prendre | récipient || localisateur rangement
ustensile
v
Tu dois action

h 4

ordre

Figure 45 : Exemple d’analyse

Les résultats obtenus sont ensuite confrontés taclee et a I'état du monde en
fonction des énonceés détectés (instructions, questénonces problématiques). La phase de

génération peut commencer.

2.3.2.3 Génération de la réponse

La phase de génération est sensée trouver laogadéquate (énoncé et/ou action)
du partenaire a I'analyse de I'énoncé de I'apprenaas lors, elle se préoccupe de réagir a
des instructions exécutables ou non, a des questioxquelles il est possible de répondre ou
non, et aux énoncés dont le sens pose problemeredard des structures en UMI, la
génération concerne la création de la nouvelleniatdgion du partenaire, c’est-a-dire le
champ (k).

La génération concerne divers cas d’interactionr Péagir aux énoncés représentant
des questions et interactions, elle s’appuie @tati’de la tache et celui du monde. Le cas ou
une instruction est reconnue recouvre trois cderéifits. Le premier cas concerne les énonceés

désignant des instructions exécutables, 'énonoérgémarque la faisabilité de I'action et son
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accomplissement. A linterface, l'instruction estéeutée. Le second cas marque un énonceé
désignant une action en dehors de la tache, ler@ré s’interroge sur la pertinence de cette
action dans ce contexte et ne la réalise pas. disidme est le cas d’une instruction
inexécutable vu 'état de la tache ou du mondeoieé généré marque cette impossibilité.

Le cas des questions recouvre les questions cagspyisnon comprises de I'apprenant.

Dans une optique totalement communicative, nosxcheifeedbackaux énoncés
incorrects ne portent en rien sur la grammaire snaaudraient insister sur les problemes de
compréhension sémantiqgue des énoncés. Cette nopr&oension vient essentiellement
d’éléments lexicaux incompréhensibles donnés jamalyse. L’idée est de répondre en

donnant a I'apprenant des indices quant aux élépm#ant probleme dans son énonce.

2.3.3 Lexique

La modélisation du lexique conditionne I'analyses Ipossibilités de rétroaction,
ainsi que la définition de la tache applicativeidée de I'analyse est de faire émerger le sens
rapidement en associant aux éléments des énontéppienant une catégorie lexicale. Cette
catégorisation conceptuelle dépend de la tachacapipk, dont la résolution est prétexte a
I'interaction. La tache applicative influe sur leeation et la structuration du lexique (Figure
46).

interaction

Figure 46 : Lien entre langue et tache

Dans le cadre de notre activité, la langue utilissedélimitée par la nature de la
tache applicative et le monde qui en découle. Qetite de la langue, ce langage est donc un

« sous-langage » au sens de Harris [Hatial, 1989], c’est a dire une partie de la langue
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différent syntaxiquement et/ou lexicalement des@@ristiques d’autres parties de la méme
langue. Les sous-langages se caractérisent paxigué limité et un nombre fini de schémas
syntaxiques. Notre activité de production définiteusituation de communication trés
spécifique avec une tache applicative qui délirmége précisément un lexique (éléments de la
cuisine, actions, ...) mais aussi un nombre précisngéfs syntaxiques représentant les
instructions a réaliser au cours de I'activitéest possibilités de questionnement de la part de

I'apprenant.

La conception de la tache applicative permet dérexdes éléments du lexique. La
tache applicative étant inspirée d’'une tache ptessiins le monde réel, le lexique se trouve
assez facilement. Etant donné la nature de la tdebdormes syntaxiques employées sont
relativement simples, représentant des instructi®asir définir le lexique de l'activité, la
méthode employée est de rechercher des textescddereEn synthétisant ces textes en
pensant aux interactions et donc a une représamtgtaphique future, nous déterminons la
tache applicative effective et par la méme, un mibée d’actions possibles et les objets
associés a ces actions. Ces objets et actionsmilésst le lexique et l'interface du monde. De
cet ensemble d’actions et d’objets, on tire deégmaies lexicales qui structurent ce lexique et
permettent un certain degré de généralisation cquanmotifs syntaxiques.

Les catégories lexicales identifiées dans la t@ehetalisation d’une recette sont les
suivantes : recette, contenu, ustensile, ingrédigftipient, electro-ménager, localisateur,
contenant, rangement, rangement-plat, attributjomctordre, question. Les catégories
ingrédient, ustensile, rangement, electro-ménageipient, contenant se réferent a des objets
bien identifiés dans le monde. Par exemple, lessasaht un ingrédient. Les catégories
contenant et localisateur rassemblent les mots grduindiquer des localisations ou la
présence d’'un contenu. Ainsi le mot « dans » eslooalisateur. La catégorie attribut rend
compte des mots en qualifiant d’autres. Nous yvinas plus particulierement les indications
de localisation spatiale (haut, bas, gauche, draite La catégorie recette renvoie aux
références générales quant a la recette a accompdirflan » en fait partie. Les catégories
action, ordre et question sont les catégories @déss ale langage attendus de la part de
I'apprenant. Le mot prendre est catégorisé comneeaation par exemple. La création des
motifs syntaxiques est dirigée par la tache apglieaAinsi 'instruction “prendre les oeufs”

est vue comme une action. Cette action se carsetgar I'association en un méme motif
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action du mot prendre et d’'un élément relevantadeatégorie « ingrédient ». La figure ci-

dessous représente I'organisation du lexique (Eig).

“le chocolat” - (ingrédient
“le placard” - (rangement
“prendre(ingrédien} (localisateuy (rangement - (action
“prendre(récipient (localisateuy (rangement - {(action
“prendre(ustensile (localisateuy (rangement - (action

“tu dois(action” - (ordre

Figure 47 : Lexique

Le lexique de la recette comprend 60 mots donep8sente des actions, 9 des ingrédients, 5

des ustensiles pour les catégories les plus impegal e lexique figure dans I'annexe C.

2.3.4 Une analyse, support a l'interaction : commen  t?

L’analyse se déroule en deux grandes phases. én@gye phase consiste a explorer
les éléments de I'’énoncé, a les catégoriser, aténts hypothéses sur leur nature, a essayer
de les assembler pour créer des segments d’analyseyrands. La seconde phase, a partir
des données construites, cherche a dessiner lemice®d’une analyse globale de I'énonceé. Le

but de cette analyse est de permettre la contotudt I'interaction (Figure 48).

interaction

Figure 48 : Lien entre langage et interaction
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2.3.4.1 Observation de I'énoncé

La premiére phase se déroule en quatre étapes :
» Création de « granules » a partir des mots de fiéd@t du lexique
« Geénération d’hypotheses par essai de catégorisatems groupes de mots non
catégorisés sur la base des patrons syntaxigulesidue
» Assemblage des granules en fonction des motifsagigntes pour découvrir la ou les
interprétations des énonceés
» Application d’heuristiques afin de faire ressoléis interprétations les plus probables

s'il y a des résultats concurrents

La premiere étape de I'analyse est dongrénularisation des énoncésc’est-a-dire
la génération de granules qui structurent I'éncéada fois d'un point de vue syntaxique et
sémantique. Un granule est une structure de donmpdiesassemble des informations sur

plusieurs mots de I'énoncé (Figure 49).

Texte : Une suite de mots

Categorie : Une catégorie lexicale

Position : La position dans I'énoncé
Couverture : Le nombre de mots pris en compte
Hypotheéses : Le nombre de mots hypothétiques
Granules : Liste d’éventuelles sous granules

Figure 49 : Granule

Ces informations sont les suivantes :
» Texte : différents vocables issus du lexique
« Catégorie : la catégorie lexicale a laquelle gsachée la granule
» Position : place du premier élément reconnu damohcé
» Couverture : nombre de mots couverts par la grasams I'énonceé
» Hypothéses : nombre de mots non reconnus

» Granules : liste des sous-granules rattachéeseagranule
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Si nous prenons pour exemple « prendre les ceufs lgafrigo », cet énoncé est
subdivisé en quatre granules (Figure 50).

Détection des granules : prendre les ceufs dans /e frigo

Figure 50 : Granularisation de I'énoncé « prendreés oeufs dans le frigo »

La premiére granule représente le texte « prendreguel est donné la catégorie
« action ». Sa position est zéro, il s'agit du perrmot. Sa couverture est de un, un seul mot
est couvert par cette granule. S’agissant d’'un mecbnnu, son marqueur hypothéses est a
zéro : il 'y a aucune hypothese de portée sur @e ba seconde granule représente le texte
« les ceufs » : sa catégorie est «ingrédient ypréenier mot du texte occupe la deuxieme
position dans I'énoncé, deux mots sont couvertdgpgranule, aucune hypothése n’est portée
sur ce mot. La troisieme granule représente letexdans », la catégorie est « localisateur »,
la position trois et le marqueur d’hypothéeses @.zEa derniere granule représente le texte
« le frigo », de la catégorie « rangement », lerpee mot du texte occupe la position quatre
dans I'énoncé et la granule couvre deux mots, sarmqueur d’hypothéses est aussi a zéro.
Les descriptions des granules un, deux et quatneles suivantes (Figure 46). Le champ

granules n'apparait pas car aucune de ces gramelepossedent.

Texte : Prendre Texte : Les oeufs Texte : le frigo
Catégorie : action Catégorie : ingrédient Catégorie : rangement
Position : 0 Position : 2 Position : 4
Couverture : 1 Couverture : 2 Couverture : 2
Hypotheses : 0 Hypotheses : 0 Hypotheses : 0

Figure 51 : Granules de I'énoncé « prendre les oatiflans le frigo »

La génération d’hypothesesse fait & partir des granules trouvées et sunte lies
motifs syntaxiques décrits dans le lexique. A patés éléments reconnus, des hypotheses
sont posées quant aux éléments les précédantuiens ou en observant deux granules
différentes sur les éléments qui les séparent.hgpstheses, obtenues par comparaison les
patrons syntaxiques de lexies qui comprennent ldeseéits reconnus, permettent de donner
une ou plusieurs catégories possibles pour un é@lénon reconnu et de lui créer une granule
correspondante. Si nous transformons I'exempleépl@at avec une erreur sur « les ceufs »

gue nous remplacons par « les eggs », les gracotesspondant a « prendre » et « le frigo »
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sont inchangées. Par contre, des hypotheses sedtpeour « les eggs » (Figure 52). Dans les
granules, les trois chiffres sous la barre centrapgésentent respectivement la position, la

couverture et le marqueur hypotheses de la granule.

. , . prendre ( ingrédient 1 dans ( rangement 1
Mise d’'hypothése: oot = i
0/1/0 L 1/2/2 J L 4/2/0
+
5 _ X l
Détection des granules : prendre | fes | eggs | dans | le frigo
4/2/0

Figure 52 : Mise d’hypotheses sur « les eggs »

Trois granules hypothétiques sont créées car trowtifs syntaxiques sont
applicables. En effet, « les eggs », dans ce ctngyptaxique, peuvent étre un ingrédient, un

ustensile ou un récipient (Figure 53).

Texte : Les eggs Texte : Les eggs Texte : Les eggs
Catégorie : ingrédient Catégorie : ustensile Catégorie : récipient
Position : 2 Position : 2 Position : 2
Couverture : 2 Couverture : 2 Couverture : 2
Hypotheses : 2 Hypotheses : 2 Hypotheses : 2

Figure 53 : Granules de I'énoncé « prendre les oetuiflans le frigo »

L’assemblage des granule®st rendu possible par le positionnement contigu d
deux granules et par la comparaison des éventugtierules qui seraient créées avec les
patrons syntaxiques du lexique. Quand une créati@u, la nouvelle granule voit son champ
texte devenir la concaténation des deux textegdariles fusionnantes, son champ catégorie
prend la catégorie du patron syntaxique qu’ellgittémn champ couverture est I'addition des
deux couvertures respectives, son champ positiendpla position la plus faible des deux
granules, le champ hypothese est la somme des Hegast des deux granules. Si nous
reprenons I'exemple « prendre les ceufs dans le frignous avons le schéma d’assemblage
suivant (Figure 54). L’ensemble de I'énoncé esbmec comme étant une action de six mots

avec un marqueur d’hypotheses a zéro.
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action

Assemblage des granules : L 0/6/0

—

Reconnaissance prendre ingrédient aans rangement
de patrons syntaxiques :

T T
1 |

Détection des granules : prendre les ceufs aans le frigo

Figure 54 : Assemblage des granules de I'énoncé kepdre les oeufs dans le frigo »

De méme, si nous prenons le cas de « prendre ¢gsdamps le frigo », I'assemblage

se fait en fonction des hypotheses posées suldeggts inconnus (Figure 55).

action

Assemblage des granules : L 0/6/2 J

0/1/0 | 1/2/2 | L 4/2/0

Mise des hypothéses :

*
P 4 [
Détection des granules : prendre  les G eggs dans | lefrigo
4/2/0

Figure 55 : Assemblage des granules de I'énoncé kepdre les eggs dans le frigo »

Les assemblages génerent un grand nombre de tésulta grand nombre de
résultats est di a la mise d’hypotheses sur deseé@ls qui sont en fait connus, a la création
de résultats recouvrant seulement une partie dor@. Il convient alors d’effectuer la
recherche des meilleurs résultatspossibles en se fondant sur les couvertures et les
hypothéses des granules obtenues. Nous avons qesrelifféerents qui ont amené les
heuristiques suivantes :

* Heuristique 1

Si deux résultats ont des couvertures égales, oomnservons le résultat avec le marqueur

d’hypotheses les plus faible.

L'idée est ici de supprimer un résultat plus hygtitiue qu'un autre a couverture

égale. Si nous prenons I'énoncé « prendre les orrfs le frigo », nous obtenons, parmi
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'ensemble des résultats, les deux résultats stsvéirigure 56). Le premier est le résultat
obtenu avec «les oeufs » considérés comme unig@tifCe résultat est obtenu lors de la
mise d’hypothéses sur cet élément a partir deseaudléments reconnus, le marquer
d’hypothese est a 2. Le second résultat présenteélme énoncé mais sur lequel aucune

hypothése n’a été posée. Le premier résultat estrisné au profit du second.

action

]
| o/6/2 |

prendre ( récipient ] dans ( rangement

)
0/1/0 { t/2/2 ) 3/1/0 | 47270 |

( action

]
L o/6/0 |

0/1/0 1/2/0 3/1/0 4/2/0 J

Figure 56 : Résultats a couvertures égales mais ngareurs d'hypothése différents

* Heuristique 2 :

Si deux résultats ont des marqueurs d’hypothéseixégaous gardons le résultat de
couverture maximale.

L’idée est de supprimer un résultat moins couvrpritin autre a taille égale. Avec
I'énoncé « prendre les ceufs dans le frigo », nowms I'existence de ces deux résultats
(Figure 57). Ces deux résultats ont le méme marqdéwypothese (0) mais le premier

résultat couvre seulement la premiere moitié deoh&é alors que le second le couvre en
entier.
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action

f )
| o/3/0 |

o/1/0 17270 |

[ action |
L o/6/0 |

0/1/0 L 1/2/0 3/1/0 4/2/0 J

Figure 57 : Résultats avec marqueurs d'hypothese agx mais couvertures différentes

* Heuristique 3 :

Si un résultat a une couverture supérieure a ure,ace dernier est supprimé si le gain| en

couverture est supérieur a I'addition des marqueéimgothese.

L’idée est de supprimer les résultats dont le w@hypothése est faible mais qui ne
couvrent pas assez I'énoncé, nous préférons Isquei» d’avoir une compréhension
incomplete mais qui recouvre plus I'énoncé. Dansakede « prendre les eggs dans le frigo »,
les deux résultats qui suivent entrent dans c€kigare 58). Le premier résultat est supprimé

en faveur du second.
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—o»

action
0/1/0

)
0
=
<]
3

—1

=L 0/6/2

o/t/0  1/2/2 J3/t/0 | 47270

f prendre ( recipient 1 dans ( rangement ]

Figure 58 : Résultats mettant en concurrence couvtire et hypothése

* Heuristique 4 :

Si deux résultats sont identiques, I'un des detsgsprime.

L’idée ici est de supprimer un des deux résuljaiprésentent les mémes couvertures
et marqueurs d’hypothése. Dans le cas de I'énormpmréndre les eggs dans le frigo », ce cas
est illustré ci-dessous (Figure 59). Un des deaultéts est supprimé dans le but de continuer

I’échange conversationnel le plus naturellemnt ibbess

action

]
| o/6/2 |

' prendre ( récipient dans ( rangement )

o/1/0 | 17272 f 3170 47270 ]

action

{ ]
L o/6/2 |

0/1/0 ; 1/2/2 \“?;/“17_0“/ 4/2/0 J

Figure 59 : Deux résultats identiques en couverturet hypothése
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Le but des différentes heuristiques est de supprieserésultats et de faire émerger

I'interprétation la plus vraisemblable, sans réagex I'énoncé.

Nous pouvons résumer la premiere phase de I'analpse(Figure 60).

!

enonce daonng

granularisation
de I'énoncé

des éléments non reconnus

mise

d hﬁ{thheses SUF| tous les éléments reconnus

les éléments non
reconnus

h 4
assemblage

des granules

recherche
des résultats

résultats obtenus

Figure 60 : Premiére phase de I'analyse, traitemerdtes éléments de I'énoncé
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La seconde phase de I'analyse comprend la véiditate la couverture lexicale, la
vérification de la couverture syntaxique, et lahexche de correspondances syntaxiques. La
vérification de la couverture lexicaleconsiste a veérifier si tous les mots de I'énonmét s
présents dans le lexique. Une bonne couverturedkxiest obtenue si tous les mots sont
présents dans le lexique. Si tous les mots ne@@sdans le lexique nous avons alors une
mauvaise couverture lexicale. kérification de la couverture syntaxiqueconsiste a vérifier
si I'on peut appliquer un motif syntaxique a I'émén Une bonne couverture syntaxique
indique qu’'un motif syntaxique peut étre applique&@ou sans hypothese. Si un motif
syntaxique ne peut étre appliqué, ou que certaiots reont en dehors de la couverture
syntaxique, on a alors une mauvaise couverture asigute. La recherche de
correspondances syntaxiquesonsiste, elle, a réorganiser I'énoncé de factrowver une
cohérence syntaxique (arriver a appliquer un neytiftaxique). Cette recherche réussit si on
peut effectivement appliqguer un motif apres ava@organisé la phrase. Cette recherche
échoue dans le cas contraire. Dans I'exemple syiveous avons une réorganisation de
I'énoncé « prendre dans les ceufs le frigo », cettegganisation permet de découvrir un

arrangement qui correspond effectivement a un patyataxique du lexique (Figure 61).

R action )
'L 0/6/0+R J

Assemblage des granules :

i N N\
prendre ( ingrédient ] dans rangement
Réarrangement des granules : | /1 /0 J __________
0/1/0 | 2/2/0 L '|\ 5/2/0 )
[ _ I
rendre | dans ( ingrédient N rangement )
Assemblage des granules : p L __________
L U 27270 | 47270 |
4 [
| l
Détection des granules : prendre dans les ceufs le frigo
2/2/0 4/2/0

Figure 61 : Exemple de réorganisation dans le butedretrouver un patron syntaxique

Nous présentons dans le tableau suivant (Tabledes&]ifférents cas auxquels est
confronté l'analyseur. Nous présentons aussi ummple pour chaque cas. Dans ces
exemples<mot> signifie que nous sommes en présence d'un mot mcgni n’est pas dans

le lexique.
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Arbre de décision Enoncés de I'apprenant
Bonne Prendre les ceufs dans le frifio
Couverture
Bonne _ Prendre(2)
Syntaxiqu
Couverture Mauvaise pvec Prendre dans les ceufs le fri(3)
Lexicale Réarrangeme
Couvertur
Sans
Syntaxique_. , Les ceufs le foi(4)
Réarrangeme
Bonne fvec Prendre<mot> dans le friga(5)
CouverturgHypothes
Mauvaise SyntaxiqueSans Prendre les ceufs ds le frigo<mot> (6)
Couverture Ezs(cjthes
| exicale Mauvaise Prendre dans les cet<mot> le frigo(7)
CouverturrRéarrangeme
ISans Les ceuf<mot> (8)
Syntaxique Réarrangement [<mot> (9)

Tableau 6 : Exemples de cas a traiter par 'analyse

Les résultats obtenus sont alors dirigés soit Vétape de comparaison avec les
taches de I'arbre des taches si des éléments sominus, soit directement vers 'étape de

génération d’'une intervention du partenaire.

En résumé, I'analyse se déroule en deux grandesephaine premiére phase qui
permet de produire des résultats et de mettre yasthieses sur les éléments non reconnus,
travaillant a méme les éléments des énoncés ; egande phase qui vérifie les couvertures
lexicales, syntaxiques et recherche si besoin dbgrences syntaxiques pour dégager une
interprétation globale de I'énoncé. Cette analydeh@ suffit pour tester nos modéles
d’interaction mais présente une grande limite eguieconcerne I'apprentissage des langues :
nous ne pouvons pas donner de diagnostic précidesucompétences linguistiques des
apprenants car I'analyseur ne possede pas de ssanaés sur la langue en tant que systeme.
Beaucoup de phénomenes linguistiques ne sont psiseprcompte (conjugaison, genres,
pluriel, partitifs, flexions...). Ceci implique queus ne pouvons interagir avec I'apprenant sur
ces problemes a I'heure actuelle. Ajoutons que ravisns initialement prévu d’intégrer en
amont de notre analyse par « motifs syntaxiquesesuéritable analyse morphosyntaxique.

Malheureusement, nous n’avons pas pu récupérenipasant attendu en temps voulu. Nous
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avons aussi proposé des stages sur des aspeatstlges dans Sampras aupres de linguistes
et/ou de didacticiens mais ces stages n’ont pas/érgreneur. Nous pensons que notre
approche de l'analyse n’est pas a remettre en gaage plutot I'absence d’'un prétraitement
morphosyntaxique. Une piste qui nous semble indéree serait celle de recourir a une
analyse de surface. Apres une analyse morphologigsienots d’'une phrase sont regroupés
pour obtenir des structures syntaxiques minimaeschunks proches des granules que nous
avons créees. Ces chunks peuvent étre des groapesaux, des verbes. Grace a I'analyse
actuelle, ces chunks pourraient étre rattachés caiggories lexicales que nous avons
déterminées. La construction de la réaction paualairs jouer sur des éléments plus fins,
éléments auxquels sont rattachées des informatimmsernant la morphologie, la syntaxe et
une part de sémantique grace a la catégorisations Ne sommes pas allés plus loin dans

cette réflexion pour l'instant.

2.3.4.2 Comparaison des énonceés a la description de lagtach

L’étape suivante consiste a établir a quelle catéggppartient I'énoncé : instruction,
question ou énoncé problématique. Les questions monnues facilement de par leur
structure syntaxique. Par contre, pour les ingtost il faut comparer les énoncés avec les
descriptions des taches de l'arbre des taches.alyse délivrée est déja porteuse du fait
gu’elle sera comparée ou non. Le cas (9) du talpedeédent ne passe pas par cette étape car
aucun élément n’a été reconnu. Par contre, I'enlermdbs autres cas l'est puisque des
éléments ont été reconnus. La comparaison se @éseldn deux cas précis : en ne prenant
pas en compte les élément appartenant aux intmacfirécédentes, a lmémoire de

I'interaction, ou en prenant en compte ces éléments.

Dans le cas ou les éléments en mémoire ne somirigasn compte (soit parce qu’ils
ne sont pas appropriés car inutiles a la comparaled’énoncé soit parce qu’il n’y en a pas),
il existe deux possibilités. La premiére possibilgst celle ou I'énoncé correspond a la
description d’'une tache de l'arbre des taches. éxample, I'énoncé « ouvrir le frigo »
correspond parfaitement a la description d’'unedéais’arbre des taches, la tache d’ouvrir le
frigo. En observant le Tableau 6, les cas (1) 63)(7) tombent dans ce cas de figure. Le
traitement continue par la génération de la réadiio partenaire. La seconde possibilité est
celle ou I'énoncé est imparfait, cet énoncé engraine incidence ; les cas (4) (5) (8) du

Tableau 6 correspondent a cette situation.
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Dans le cas ou les éléments en mémoire sont pisrapte, les deux possibilités se
reproduisent avec tout de méme de notables diiféseries cas (1) (3) (6) (7) ne sont pas
concernés car déja comparés avec l'arbre des tachesrrespondance avec l'arbre de tache
peut alors parvenir a trouver des correspondanaes des éléments des énoncés ajoutés de
ceux de la mémoire tels que dans les cas (2) @)exemple, si dans la mémoire, nous avons
un indice « le frigo », et que I'énoncé est « I'duw, une correspondance se trouve entre ces
éléments réunis et la tdche « ouvrir le frigo » &antre si I'élément en mémoire est « le
chocolat », I'énoncé « ouvrir » sera sans conségpiear il n’existe pas de tache « ouvrir le
chocolat ». Dans les cas ou méme une recherchelalamémoire de linteraction ne permet

pas d’identifier une tache, une incidence prendepla

Dans le cas des incidences, avant la phase deagiénése trouve la phase de
création d’'indices mémoires et de recherches digglde compréhension. La premiére étape,
qui n'a lieu que dans le cas ou les éléments enamém’ont pas été pris en compte lors de la
contextualisation (car il n’y en avait pas le phasivent) est de stocker les éléments reconnus
dans la mémoire de l'interaction comme dedices mémoire Ces éléments serviront peut-
étre plus tard a la résolution d’énoncés. Ce cag peervenir dans I'exemple 5 issu du
Tableau 6, 'énoncé « Mettre le truc au frigo » duid deux indices mémoires : I'action
« mettre » et le rangement «le frigo » qui sontseovés en vue d’interpréter de futurs

énonces.

La seconde étape, celle |la obligatoire, est diififer une recherche d’indices quant a
ce que l'apprenant a voulu dire. A partir des élmereconnus dans les énoncés de
I'apprenant et en interaction avec le contenu deéanoire, cette recherche permet de créer
desindices de compréhensionCes indices sont des phrases presque forméediades
éléments reconnus. Ce sont notamment des questioas. indices de compréhension sont
fournis au module chargé de la génération. Par pbemsi nous avons dans un énoncé un
élément non reconnu (symbolisé par le ?) et un@emeconnu comme étant un ingrédient,

nous avons la création de l'indice de compréhensiivant (Figure 62).
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[?] —— [ingredient] —  Que veux-tu faire avec [ ingredient ] ?

Figure 62 : Création d'un indice de compréhension @artir d'un élément reconnu

Dans le cas de plusieurs éléments reconnus, umbeiesee formulations dépendant
de ces éléments reconnus est a imaginer. Si l'oreme 'exemple 5 issu du Tableau 6, les
éléments reconnus sont l'action «prendre » et adegement «le frigo », l'indice de
compréhension généré est « Que veux-tu prendre ldafisgo ?», ce qui correspond au
schéma de création d’un indice de compréhensiarasu(Figure 63).

dans [ rangement ]

Prendre S Que veux-tu prendre dans [ rangement ] ?

[?]

Figure 63 : Création d’un indice de compréhension @artir d’'une action et d’un rangement reconnus

Il existe un grand nombre de constructions d’iadie compréhension a partir d’'un
ou plusieurs éléments reconnus. Nous ne les désriymas toutes mais en voici le
fonctionnement global. Dans le cas d’'un seul élémeronnu, si cet élément est une action
alors l'indice de compréhension sera « Que veufattion] ? ». Si I'élément reconnu est
d’'une autre catégorie alors l'indice de comprélmmssera « que veux-tu faire avec
[element] ? ». Dans le cas de plusieurs élémentnrais, il existe également deux cas. Soit
'un des éléments est une action alors l'indice2aréprend I'action a laquelle elle adjoint
l'autre élément reconnu si cet élément permet &atosn d’'une question compréhensible.
L’autre cas est celui ou nous avons deux élémeantgeconnus dont aucun n’est une action :
I'indice de compréhension créé s’appuie sur l'urceg deux éléments. Nous récapitulons ces

cas dans le tableau suivant (Tableau 7).
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[?] —— [ingredient ] Que veux-tu faire avec [ ingredient ] ?

[?] —— [action] Que veux-tu [ action ] ?

dans [ rangement ]

Prendre Que veux-tu prendre dans [ rangement | ?

[?]

/ [ rangement ]
[?2] Que veux-tu faire avec [ rangement | ?

\ [ ingredient ] ou

Que veux-tu faire avec [ ingredient ] ?

Tableau 7 : Création des indices de compréhension

Il est & noter que le travail de construction ée indices de compréhension n’est pas
simple et, pour l'instant, n’a concerné que lesn&ég utiles a la réalisation de la tache. Il faut
en effet considérer des problemes tel que le getrée nombre des indices, ou les
arrangements possibles entre les différents élé&menbnnus selon leurs catégories lexicales.
Ainsi un énonceé tel que « prendre le pot » entréanguestion suivante : « quel pot veux-tu
prendre ? ». Si par exemple, nous avons « prerdb®uteille », la question devient alors :

« quelle bouteille veux-tu prendre ? ».

Des formes de généralisations sont sans doute ag@ables. Ces généralisations
permettraient a partir du genre, du nombre d’emé@saes questionnements standards. Mais
la langue recéle aussi d’exceptions qu'il seraitty@dre difficile de gérer. Pour l'instant, nous

n'avons pas été plus loin sur le sujet.

2.3.4.3 Génération

La génération des actions du partenaire vient dpsephases précédentes. A partir
de l'analyse, de la contextualisation et des irglicBncompréhension éventuellement
généreés, la nouvelle intervention du partenaireceste. D’'une part, il y a les réactions aux

enoncés bien formés (ou du moins reconnus comnsg teprésentant des instructions
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complétes ou complétées et des questions bien é&stn@es interventions s’appuient sur les
connaissances de la tache applicative (I'état aealicement de la tache) et celles du monde
(état du monde). Si nous reprenons le mécanisnteractionnel défini dans la partie

interaction (8 2.2.3.2), nous avons les cas susvdi®@nonceés :

* [|'énoncé est une instruction ou complete une icsitvo :

o Elle estréalisable................ La réaliser

L'analyse pragmatique a fourni en résultat unedéddentifiee a partir de I'énonce.
L'état du monde est tel que cette tache est réddiséétat de la tache est tel que la tache est
exécutable. Dans la description de la tache idéatife trouve un énoncé qui indique la
réalisation de cette tache et aussi la manipula@tiopérer dans la cuisine. La réaction générée
est alors I'affichage de I'énoncé dans la bullegpduienaire et I'exécution de la manipulation.
Si nous prenons pour exemple I'énoncé « ouvrirrigof», si le frigo est fermé alors cette
tache est exécutable. La réaction du partenairkoeserture du frigo et 'énoncé « j'ouvre le

frigo » (Figure 64).

Joure I frig

Figure 64 : Interface aprés la génération de la rédion du partenaire a I'énoncé « ouvrir le frigo »
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0 Elle nest pasdanslatache........ccccoovimccueiiininn . Le dire

L’analyse a fourni en résultat un énoncé correct@aules descriptions du lexique.
Mais cet énoncé ne correspond a aucune tacheattmé générée est I'affichage de I'énoncé
« Je ne vois pas pourguoi je ferai cela ». Un exemgurrait étre 'énoncé « déposer les ceufs
dans le frigo », cet énonceé est correct mais neegpond aucunement a une tache de l'arbre

des taches.

o Elle ne peut pas étre accomplie.................... Le dire

L’analyse pragmatique a fourni en résultat unedéddentifiée a partir de I'énonce.
L’état du monde ou I'état de la tache est tel quédche n’est pas exécutable. La réaction
générée est alors I'affichage de I'énoncé « Je cents bien ton instruction, mais je ne peux
pas I'exécuter » dans la bulle du partenaire. 8smrenons par exemple I'énoncé « ouvrir le
frigo » alors que le monde est dans I'état présEigere 64, le frigo est déja ouvert et ne peut

étre ouvert de nouveau.

* [|'énoncé est une question :
0 Onpeutyrépondre......cccccceeeees covveninnnnn .. Y..cépondre
L’analyse donne en résultat une question. L'étatrdunde permet de répondre a la
question. La réaction du partenaire est la réparsgte question. Si par exemple, I'apprenant
demande « Ou sont les ceufs », si les ceufs sonlalfigo, alors le partenaire répond : « les

ceufs sont dans le frigo ».
o On ne peut pas y répondre..........................Le.dire
L’analyse donne en résultat une question. L'étatntande ne permet pas d'y
répondre. Le partenaire réagit par « Je ne comprpad ta question ». Nous avons ce cas

lorsque la question est, par exemple, « Ou egnétfe ?» et qu’il n'y a pas de fenétre dans le

monde.
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* [|'énoncé n’est pas compris :
o Avec des indices sur ce que I'apprenant signififaser des questions selon

les indices

L’analyse donne en résultat un énoncé non compséiienmais des éléments de
I’énoncé ont été reconnus et des indices de corapsitn produits. Le partenaire marque sa
non compréhension de I'énoncé mais interroge lap@nt grace aux indices de
compréhension constitués. Par exemple, si on aod@h «ouvrir», lindice de
compréhension généré est « Que veux-tu ouvrilLa »éaction du partenaire est alors « Je

ne te comprends pas lorsque tu écris « ouvrir 2 @uX-tu ouvrir ? ».

0 Sans indices sur ce que I'apprenant signifie....Le.dire

L’analyse ne reconnait aucun des éléments de lE&@na@x : Le partenaire marque sa

non compréhension par le simple « Je ne te cordpneas lorsque tu écris Xxx ».

La génération permet, non seulement, de donnernamcé et une réaction au
partenaire mais influe également sur la contind& I'action, entrainant ou non des

incidences.

2.4 Synthese

Ce chapitre s’attache a la description des modeéléss pour la conception de
I'environnement informatique. Trois dimensions c#éasent cette conception: tache,

interaction et langue.

Concernant la dimension tache, nous proposons Emittbns des taches
pédagogiques, c'est a dire les activités dans @egul’apprenant va étre impliqué. Ces
taches permettent d’exercer des compétences endargpmpréhension et production. Nous
définissons les taches interactives, instanciatiates taches pédagogiques dans le
micromonde. Nous décrivons aussi la tdche applieafirétexte a I'interaction, en particulier
les caractéristiques en termes d’interface, dejlexiet de représentation en machine de cette

tache.
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Concernant la dimension interaction, nous propsst®s types d’'interaction et une
organisation de linteraction. Les types d’interactse regroupent dans deux catégories :
ceux qui font avancer la réalisation de la tacheeetx qui sont lies au feedback donné a
I'apprenant lorsqu’un probléme survient dans lfatgion. Les échanges s’organisent selon
des modeles inspirés de travaux en dialogue homaokime, modeles qui permettent de
suivre et caractériser les échanges qui ont li@usNorésentons notamment un ensemble de

tactiques dialogiques de réponse aux énonces gad¢aant.

Concernant la dimension langue, nous proposons agtela d’'analyse qui permet
d’accéder au « sens » a partir d’'analyses pagielel’énoncé de I'apprenant et hypothéses
portant sur les éléments non reconnus de ce méameé&€nLe modele de génération propose
s’appuie sur les éléments fournis par I'analys&tat’ du monde et de la tache pour créer les
réactions du partenaire virtuel aux énoncés deptapant. L'analyse ne permet pas un réel
diagnostic des compétences linguistiques d'un a@ore mais supporte l'interaction en

permettant sa continuation.

Le chapitre suivant présente comment ces modelésétn implémentés dans

I'environnement Sampras.
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L’environnement Sampras
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Ce chapitre décrit I'environnement développé aipdes modélisations vues dans le
chapitre précédent. Il décrit aussi les mises ss#equi ont eu lieu. Nous présentons tout
d’abord I'architecture générale choisie pour réifies modeles. Nous détaillons ensuite les

composants de cette architecture.

3.1 Architecture

L’architecture de I'environnement Sampras articdeux grandes parties (Figure
65) : une interface graphique développée en Jaua) systeme a base de connaissances qui
repose sur le moteur d’inférences Jess (Java E8gstém Shell). Les données de l'interface,
comme celles du moteur d'inférences sont codéetagten déclarative : le monde virtuel
présenté a l'apprenant (décrit dans un fichier XMitt)I'ensemble des connaissances qui
assurent la gestion de l'interaction tout au loeg’dctivité. Ces connaissances, ainsi que la
communication entre l'interface graphique et letésyee a base de régles sont explicitées dans

ce qui suit.

Interface graphique

/""—-_______-—"""'"\
—
Moteur
dinference [ conE:isses::ces
(programme Jess)
(programme Java) < Fichier XML
‘-..._______________,_...-J

Figure 65 : Architecture en deux parties de SAMPRAS

3.1.1 Architecture des systéemes de dialogue

L’architecture la plus communément mise en ceuvig fEs systemes de dialogue
est de type modulaire [Baket al, 2006], les modules étant activés de facon séuplientle
la réception d’'un énoncé de la part de l'utilisatgisqu’a la génération de la réaction a

'intention du méme utilisateur (Figure 66le contréleur du dialogue a pour but
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d’organiser l'interaction sur la base d'un modét dlalogue. A partir d’'un modéle de la
langue, lemodule analyseinterpréte les énoncés de l'utilisateur. Le modwaletréleur de la
tachegere I'avancement de I'activité en cours sur Isebdiun modele de la tache. ®ddule

génération construit les rétroactions du systeme vers |s4tieur.

Modéle n1
de la langue

Modele Controleur Modeéle
du dialogue de la tache de la tache

Analyse

énoncé
D ——

Contréleur
+«—— dudialogue

énoncé

Modéle n2

A

Génération
de la langue

Figure 66 : Architecture modulaire, extrait de [Baker et al, 2006]

D’autres architectures existent, comme par exengslerchitectures distribuées ou
multi-agents. Nous n’évoquons ici que I'approchedalaire que nous avons retenue dans le

cadre de notre étude.

3.1.2 Architecture de Sampras

Partant de cette architecture, nous I'avons adamté®nction de nos besoins et de
nos choix, notamment au niveau du controle dedaetpar le module interaction (Figure 67).

En effet, ce dernier contrble I'exécution de lahtic
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__________ Connaissances
sur la langue

IHM
(classes Java)

Mémoire
de linteraction

Connaissancesf - - -
sur linterface

Description
du monde

Connaissances
sur la tache

Figure 67 : Architecture de SAMPRAS

Le module interface est chargé du lien entre l'interface graphiquedpamme Java) et
les autres composants du dialogueur. Il recuesiealctions (verbales et non-verbales) de
I'apprenant et permet la manipulation des objetsidierface par le partenaire, ainsi que

I'affichage de ses énoncés. Il met a jourdesnaissances sur l'interface

Le module analyseest chargé d’interpréter les énoncés de I'apptetigsrend en entrée
une chaine de caractéres et produit une struckmeée consigner le sens littéral de
I'énoncé. Il repose sur dennaissances sur la languéécrites dans un lexique qui

contient les termes et formes attendus au couls idalisation de I'activité.

Le module générationest chargé de préparer les énoncés du partemaing-€i étant
finalisés dans le module interaction) a partir @@dlyse des énoncés de I'apprenant. Il
s’appuie sur desonnaissances sur la tachesur desonnaissances sur l'interfaceinsi

que sur unenémoire de l'interaction.

Le module interaction géere l'interaction tout au long de I'activité.r@partit les tours de
parole et commande le module interface en lui eambjes manipulations a faire et les
énoncés a afficher. Il commande aussi le modulket@n provoquant I'exécution des

taches identifiées lors de I'étape de génération.

Le module tachegére I'avancée de la tache applicative. || maiu Jesconnaissances
sur la tache: un arbre de taches qui permet de connaitre temagossibles et autorisées
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a tout moment. De plus, il transmet au module fater les éventuelles manipulations a

effectuer sur I'interface graphique.

La communication entre ces modules (a I'exceptianntbdule tache) se fait par
activation successive. Le module tache est diremtéicontrolé par le module interaction.

Lors de l'activité de production, le module intedarecoit un énoncé de I'apprenant
délivré par l'interface graphique. Cet énoncé emtsmis au module analyse qui délivre une
représentation a I'intention du module génératiom dernier donne au module interaction des
éléments utiles afin de construire la réaction drgmaire. Le module interaction commande
alors le module tache, ordonnant ou non, 'exéoutfeine instruction et envoie la réaction du
partenaire au module interface. Le module tacheanetir I'arbre de tache et, le cas échéant,
déclenche la manipulation d’'objets a l'interfaca.fartie connaissance compte 250 regles.

3.2 Aspects liés a l'interface

3.2.1 Partie graphique

Comme le signifie la Figure 65, la partie graphigtiéa partie « connaissance » sont
dissociées. L'interface graphique est donc indéaetadde I'interaction et de la résolution de
la tAche. L’activité que nous avons choisi de reedtn ceuvre (activité de production) peut
donc étre remplacée par une autre activité (aéti/d compréhension, par exemple) sans
adaptation au niveau du code de l'interface. Ds,dki« moteur graphique » que nous avons
développé en Java est lui-méme générique : le meatéotalement décrit dans un fichier

XML passé en paramétre a I'application.
3.2.1.1 Présentation

La définition de cette interface, (cf. 8 2.1.3)it fapparaitre trois zones distinctes
(Figure 68) :

* Le monde (ici la cuisine) : zone ou s’effectue tiaté. Les manipulations des objets
(ouvertures, fermetures, changements d’état detsobp fonction de la tachetc) y

prennent place.
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* Le partenaire (ici un chef cuisinier) : personngge dispose d’'une bulle type bande
dessinée dans laquelle les énoncés du systemafonés.

 La zone de texte (ici un rouleau a patisserie)angh de saisie qui permet a
I'apprenant de rentrer ses propres énonceés.

< Logiciel SAMPRAS - Cuisine Virtuelle 2.61 [essai-xmi]
fide Pop  bouge  Jeux

Je mets |es 0eurs
dans le saladier

Figure 68 : Interface homme-machine

3.2.1.2 Fonctionnement

L’application construit le monde a partir des dagsélu fichier XML dont nous
proposons quelques extraits montrant la naturalifiésents éléments que I'on peut y trouver
(Figure 69). Ainsi le monde possede fond (le décor), fond sur lequel se superposent des
objets et des zonemix propriétés particuliéres. Il existe différenteségories d'objets : des
objetsdéplacables des objet®uvrables et des objetmodifiables. Chaque objet posséde son
identifiant et une position. Dans la figure préa#de nous pouvons voir des objets ouvrables
(frigo, placards, four), des objets déplacablegrédients, ustensiles), des objets modifiables
(le saladier et le moule dont les représentatioaplgques vont changer en fonction de
I'avancement de la recette).
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<?xml version="1.0" encoding="1S0-8859-1"?>
<IDOCTYPE monde SYSTEM "monde.dtd">
<monde fond="cuisine.jpg">
[...]
<zone ident="le bouton du four"
x="517" y="381"
largeur="15" hauteur="15"/>

[..]

<deplacable ident="le cacao"

image="cacao.jpg"
visible="non"/>
[...]
<ouvrable ident="le placard n°1"
x="186" y="0"
fond="placl_ouv.jpg"
porte="placl_fer.jpg"/>
[...]
<modifiable ident="Ia balance"
x="208" y="438"

visible="non">

<etat ident="1" image="balance_1.gif"/>

<etat ident="2" image="balance_2.gif"/>
</modifiable>

[.]

</monde>

Figure 69 : Extrait du fichier XML de description du monde

La classe centrale de I'application est la classgdWVorld (Figure 70) qui possede
en attributs le moteur d’inférence (classe MWJdgspartenaire (classe Partenaire) et une
instance de la classe MWLayeredPane qui est la dermaanipulation qui contient tous les
objets du monde. La classe Partenaire possedetrdsutata bulle ou sont affichées ses

interventions.
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Microworld m

i

partenairehulle Bulle2D
Classe abstraite | les

JLaveredPane classes spécialisées
3 sont décrites dans le

digramime suivant

Figure 70 : Diagramme de classe simplifié de Sampsa partir de la classe MicrowWorld

Aux différentes catégories d’objets correspondestaasses : Objet_zone pour ceux
représentant des zones précises de la cuisinddlgsns par exemple), Objet_simple pour
des objets sans particularités ou implications dartéche applicative, MWLabel _dep pour

les déplacables, MWLabel ouv pour les ouvrables, Midé|State pour les modifiables.

| cliqualbie ‘ | actionable } ___________________________________________________ e MRS
sant en jaune clair

[:\. z:]
. -
. -

Les classes

MWiabel depiacabie con_crétes sont
en jaune fonce
) —

! modifiabio
MWL ahei dep

£ .
—Objet_modiﬂable - 17 [WWiabelState

Ohjet_deplacahle

7
MWELabe! ouv ] Objet_ouwrable

Qbjet_zone
Ohjet_simple

Figure 71 : Diagramme de classe de Sampras a partie la classe MVWL.abel
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3.2.2 Module interface

La communication entre la partie graphique et lelai® interface est réalisée sur le
principe desshadow factgroposée par le package Jess. Le principe repdaefas sur
I'utilisation desjavabeanset de la classe PropertyChangeSupport qui permegdérer un
évenement lorsque la valeur d’un attribut d’'un bl modifiée. Cela permet d’associer des
objets Java a des faits de la base de connaissdimcesteur d’'inférences. Ainsi, chaque objet
de linterface (ouvrables, déplacablet;) possede a la fois une composante graphiqueeet un
composante symbolique, stockée dans la base de fadla permet de maintenir assez
facilement la cohérence entre ce qui est affichécaan et la représentation du monde qui est

a la base des inférences.

Java Jess
obietl = new Qhiet_denlacable(le cacao”, 10, 20, ... ) | | (defelazs ohuclikn Ohiel. deplacable)
storel "ORTDER" , abiefl )
| (definstance chiicen (fetch OBIDER) dvnamic)
Bvaean <o > Shadow Bt
bjetl : Qhjet. denlacable A
oD]e .
! (class <Exfernal-Address: Java.lang.Class>)

- ig@[:ito: "le cacao" (icent "le cacao™)

-

-y 20 (b 10] {v 20)
(CBIECT <Exfernal-address: QOblet. deplacable =)

Figure 72 : Principe de création d’un «shadow facts »

3.2.2.1 Représenter le monde

Ainsi, le systéme maintient une cohérence entrgucest présenté a l'interface et la
base de faits par l'intermédiaire dslsadow factsLorsque le monde virtuel est initialisé a
partir des données lues dans du fichier XML, laebds faits décrivant les objets et leurs

attributs est automatiquement instanciée.

(MAIN::objetzone
(class <External-Address:java.lang.Class>)
(ident "le bouton du four")
(image nil)
(position <External-Address:java.awt.Point>)
(OBJECT <External-Address:microworld.Objet_zone>))
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(MAIN::objetdep
(class <External-Address:java.lang.Class>)
(ident "le cacao")
(image <External-Address:sun.awt.windows.WImage>)
(position <External-Address:java.awt.Point>)
(OBJECT <External-Address:microworld.Objet_deplaca ble>))

Figure 73 : Exemple deshadow-factréés a partir du fichier xml décrit Figure 69

3.2.2.2 Gérer les interventions du partenaire et de I'appast

Les possibilités d’intervention du partenaire sontltiples. Dans ce qui suit, nous
présentons le code de quelques regles, le contlaxte lequel elles sont déclenchées, ainsi

que leurs effets sur l'interface graphique.

. Afficher une bulle textuelle et une image du parteaire : lorsqu’'un énonceé est cree,
une bulle contenant le texte est produite. Il ggti@ment possible de modifier 'image
du partenaire, cette image pouvant varier selonhdeseurs prétées au partenaire en
fonction des énoncés de l'apprenant auquel il té@gins le cadre de l'activité de

production). Cette possibilité n’est pas exploadieure actuelle.

(defrule INTERFACE::ecrire
(declare (salience 80))
?p <- (MAIN::a-ecrire ?ch)
=>
(list-focus-stack)

(retract ?p)

(afficher (format nil "%s%n" ?ch) "partenaire.gif" )

Figure 74 : Régle d'affichage des énoncés et degf@arence du partenaire

. Manipuler un objet du monde : ouvrir / déplacer / changer un objet. Pour Ratt de
production, ces manipulations proviennent des nu&Ebmpérationnelles des taches de
'arbre des taches. Elles sont déclenchées aprésclannaissance d'un énoncé de
'apprenant comme étant une instruction exécuta&ibppuyant sur leshadow factsla
fonction call permet d’exercer sur le ou les objdentifies une méthode décrite dans la
partie Java. Ces manipulations recouvrent |'ouvertule déplacement et la

bY

transformation (c’est a dire le changement d’étdibjets. Les figures suivantes
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présentent les trois cas de manipulation, donnaiodd la régle de manipulation puis

ses conséquences graphiques. Ces trois cas coriesp@ une séquence interactive qui
commencerait par I'ouverture du frigo, la prise aesifs et I'ouverture de la boite

provoquant sa transformation. Les ouvertures sedoice a la régle suivante (Figure
75).

(defrule INTERFACE::ouvrir
(declare (salience 10))
?p <- (declenche "ouvrir" ?identobjet)
?r <- (objetouvrable (OBJECT ?o0bjet) (ident ?idento bjet)
(position ?pos)(image ?im) (ouvert FALSE))
=>
(retract ?p ?r)
(call ?objet ouvrir_jess)
(assert (objetouvrable (OBJECT ?objet) (ident ?iden tobjet)
(position ?pos) (image ?im)(ouvert TRUE))))

Figure 75 : Exemple de régle de manipulation, ouvéure d’un rangement

Nous décrivons cette regle. La premiére ligne défifiintitulé de la regle
(INTERFACE:ouvrir), elle appartient donc au modiNIERFACE et se nomme ouvrir. La
seconde ligne définit la « salience », c’est a firpriorité de la regle. Ce concept permet de
donner des ordres de priorité dans les exécutiendusieurs réegles d’'un méme module. Ici la
priorité de la régle est de 10, priorité que I'a@upcomparer avec celle de la regle d’affichage
des énoncés (80) présentée Figure 75. Les affishdgs énoncés ont lieu avant les
manipulations a l'interface (le partenaire dit cgilfait avant de I'effectuer). Les deux lignes
suivantes sont les prémisses de la régle. Deus @aivent exister pour que la regle soit
exécutée : le premiestipule le déclenchement de l'ouverture de l'objeti a comme
identifiant ?identobjet ; le second représente jébla'identifiant ?identobjet dont I'attribut
ouvert est positionné a faux. Le premier fait dstcdé a la variable ?p, le second a ?r. Les
lignes suivantes présentent les conséquences xteclitton de la regle. La premiére ligne
supprime les faits, prémisses de la régle, de & ki faits. La seconde ligrappelle la
méthode ouvrir_jess de I'objet ?0bjet, ceci dédentouverture de I'objet sur l'interface
graphique. La derniére ligne ajoute un nouveaudaits la base de faits. Ce fait est identique
a celui qui est la seconde prémisse de la regle had#tribut ouvert a pour valeur vrai. Dans le
cas de I'énoncé, « ouvrir le frigo », nous obtenansonfiguration de I'interface suivante lors

de cette ouverture (Figure 76).
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% Logiciel SAMPRAS - Cuisine Virtuelle 2.61 [essai.xml]

|
J'ouvre le frigd fpide Pop bouge Jeux

Figure 76 : Interface aprés ouverture du frigo

L’interaction se poursuit, les oeufs sont sortisfdgo et déplacés vers le plan de travalil
(Figure 77).

(defrule INTERFACE::dep-sortir
?p <- (declenche "sortir" ?identobjetl ?x ?y)
?q <- (INTERFACE::dans ?identobjetl ?identobjet2)
?I <- (position ?identobjetl ?x1 ?y1)
?0bjet <- (objetdep (OBJECT ?0bjetl) (ident ?idento bjet1))
=>
(retract ?p ?q ?I)
(bind ?dest (new java.awt.Point ?x ?y))
(assert (INTERFACE::deplacement ?identobjetl))
(assert (position ?identobjetl ?x ?y))
(call ?0bjetl bouge ?dest))

Figure 77 : Exemple de régle de manipulation, dépt@ment d’un objet

L’interface évolue ainsi (Figure 78).
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2 Logiciel SAMPRAS - Cuisine Virtuelle 2.61 [essai.xml]
fide Pop bouge Jeux

Je sors les oeufs d
frign

Figure 78 : Interface homme-machine apres prise dexufs

Le pas suivant est d’ouvrir la boite, provoquanth@angement de I'apparence de la boite a
ceufs (Figure 79).

(defrule INTERFACE::changement
?p <- (declenche "changer" ?identobjet ?etatf)
?f <- INTERFACE::BON-ETAT)
?g <- (INTERFACE::ACTION-CHGT)
(objetmod (OBJECT ?objet) (ident ?identobjet) (eta t ?etatc&~?etatf))
=>
(retract ?p)
(set ?0objet etat ?etatf))

Figure 79 : Exemple de régle de manipulation, dépt@ment d’un objet

Nous obtenons alors l'interface suivante (Figure 80
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Z: Logiciel SAMPRAS - Cuisine Virtuelle 2.61 [essai.xml].
fide  Pop  bouge  Jeux

Jouvre la t:lDTte
oeufs

Figure 80 : Interface homme-machine apres ouverturee la boite a oeufs

L’autre fonctionnalité du module INTERFACE est deueillir les interventions de
I'apprenant. L’apprenant écrit un énoncé dans s@mp de texte. Cet énoncé est transmis au
module INTERFACE sous la forme d’un fait. Le modINeFTERFACE dirige alors I'énoncé

vers le module d’analyse.

3.3 Analyse

L’'analyse a pour but de faire émerger du sens #r ghs énoncés de I'apprenant.
L’analyse repose sur un lexique décrivant, sourfae d’'une grammaire sémantique, les
différentes formes possibles des ordres attendls pigrt de I'apprenant lors de la réalisation

de l'activité de production.

3.3.1 Les connaissances lexicales

Le lexique contient les termes et les structures Kutilisateur va étre amené a
employer au cours de l'activité de production. Yitsdonc présents les objets du monde, les
actions possibles avec ceux-ci et les questiond'apgrenant peut poser a son partenaire.
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Le lexique est composé dexies (unités lexicales) réunies par une méragégorie
lexicale Treize catégories lexicales ont été définiescette, ingrédient, récipient,
électroménager, contenant, ustensile, rangemaeraidateur, rangement-plat, attribut, action,
ordre, question. Ces catégories ont été identiideartir de I'étude des différentes recettes de

gateau et a partir des différents types d’inteoacti

Une lexie est dénotée par un vocable et est assacies motifs syntaxiques. Un
vocable est un mot ou une expression caractéerisable pardes catégories lexicales. Un
motif syntaxique est une liste ordonnée de vocables et de catégenecales décrivant la
structure attendue d’'un énoncé reprenant le voc#tde exemple, voici un fragment de la
définition de la lexie “prendre” qui appartientaadatégorie lexicale “action”. Le vocable de
la lexie est la chaine de caractére “prendre”. oesifs syntaxiques associés reprennent le
vocable et lui associe des expressions. Cellestti de catégories lexicales attendues a la
suite de ce vocable. Dans le cas de “prendre’gllt @tre suivi d’'une expression dont la
catégorie est ingrédient, récipient, ustenstie, Le lexique est décrit sous la forme d'un
fichier XML dont la DTD est présentée ci-dessougliFe 81).

<IELEMENT lexique (lexies*)> Le lexique est organisé en lexies,
<IELEMENT lexies (lexie+)> soit un ensemble d’unités lexicales
<IATTLIST lexies cat ID #REQUIRED> de méme catégorie lexicale.
<IELEMENT lexie (syntaxe*)> Une lexie posséde des motifs syntaxiques
<IATTLIST lexie voc CDATA #REQUIRED> et est dénotée par un vocable.
<IELEMENT syntaxe (#PCDATA|expr)*> Un motif syntaxique est composé de mots
<IELEMENT expr EMPTY> et d’expressions
<IATTLIST expr cat IDREF #REQUIRED> identifiées par une catégorie

lexicale.

Figure 81 :La DTD servant de modele de lexique

Partant de cette DTD, nous décrivons notre lexidaas un fichier XML. Un
fragment de ce fichier est présenté ci-dessousu&i§2). Nous pouvons voir que la lexie

« prendre » dépend de la catégorie lexicale «mactiet posséde six motifs syntaxiques.
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<?xml version="1.0"?>
<IDOCTYPE lexique SYSTEM "lexique.dtd">
<lexique>
<lexies cat="ingrédient">
<lexie voc="les ingrédients"/>
<lexie voc="le sucre"/>
<lexie voc="la farine"/>
<lexie voc="le chocolat"/>
<lexie voc="les oeufs"/>
<lexie voc="le lait"/>
</lexies>
<lexies cat="rangement">
<lexie voc="le placard">
<syntaxe>le placard</syntaxe>
<syntaxe>le placard<expr cat="attribut"/></syntaxe >
</lexie>
<lexie voc="le frigo"/>
</lexies>
<lexies cat="action">
<lexie voc="prendre">
<syntaxe>prendre<expr cat="ingrédient"/></syntaxe>
<syntaxe>prendre<expr cat="récipient"/></syntaxe>
<syntaxe>prendre<expr cat="ustensile"/></syntaxe>
<syntaxe>prendre<expr cat="ingrédient"/><expr cat= "localisateur"/>
<expr cat="rangement"/></syntaxe>
<syntaxe>prendre<expr cat="récipient"/><expr cat=" localisateur"/>
<expr cat="rangement"/></syntaxe>
<syntaxe>prendre<expr cat="ustensile"/><expr cat=" localisateur"/>
<expr cat="rangement"/></syntaxe>
</lexie>
</lexies>
<lexies cat="ordre">
<lexie voc="tu dois">
<syntaxe>tu dois<expr cat="action"/></syntaxe>
</lexie>
</lexies>

</lexique>

Figure 82 : Un extrait du fichier XML représentant le lexique
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Ce fichier XML correspond a la grammaire sémantigéénie ci-dessous (Figure
83). Les raisons de cette modélisation, ainsi qusadie qui en est fait dans le processus

d’analyse sont explicités dans les paragraphes 2t2.3.4.

“les ingrédients”- (ingrédien}

“le sucre” - (ingrédien}

“la farine” - (ingrédieny

“le chocolat” - (ingrédien}

“les ceufs”- (ingrédien}

“le lait” - (ingrédien}

“le placard” - (rangement

“le placard(attribuy” — (rangement

“le frigo” - (rangement

“prendre(ingrédien}” - (action

“prendre(récipien}” - (action

“prendre(ustensil¢” — (action

“prendre(ingrédien} (localisateur (rangement — (action
“prendre(récipien} (localisateur (rangement - (action
“prendre{ustensilé {localisateuy (rangement - (action

“tu dois{action)” - {(ordre

Figure 83 : Grammaire sémantique équivalente

Le fichier XML est ensuite transformé via un scr¥BLT en une base de fait Jess

(lexique.clp) qui va contenir les connaissanceg#as sur lesquelles I'analyse s’appuie.

3.3.2 Le module analyse

Le module analyse construit une interprétation’éieohcé. Cette interprétation, s'il
est possible d’en réaliser une, a pour but d’é@repgarée avec les instructions définies pour la
tache applicative. Nous avons présenté, dans égmphe 2.3.4 du chapitre 2, le déroulement

de I'analyse d’'un énoncé. Nous reprenons ici ceudément et explicitons les réalisations
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informatiques qui les concrétisent. Le code comgdet'analyse est disponible dans I'annexe
B.

3.3.2.1 Exploration de I'énonceé

Cette exploration repose sur la granularisation @esceés. Les énoncés lorsqu’ils
arrivent au module analyse se présentent sousrii@efd’'une simple chaine de caracteres.
Celle ci est transformée en une liste de mots. D@nas ou I'énoncé est “prendre les oeufs”,

nous obtenons le fait phrase suivant :

(ANALYSEUR::phrase (listemots prendre les oeufs))

Cette liste de mots est ensuite granularisée, a'dge que I'on essaye de catégoriser
les éléments de I'énoncé par rapport aux elémeantsxdque. Une granule est composée de
différents champs : un texte (un mot ou une swetendts), la catégorie lexicale dont le texte
reléve, la position de ce texte dans I'énoncéplaverture (le nombre de mots) que ce texte
recouvre, le nombre de mots sur lesquels sont patE® hypotheses et les éventuelles sous-
granules qui le compose. Ces granules sont des dagsédant comme attribut chacun des

champs défini (le champ couverture a été renomiti€)ta

Granule (deftemplate ANALYSEUR-LANGAGE::granule
Texte (multislot texte)

Catégorie (slot categorie)

Position :> (slot position)

Couverture (slot taille)

Hypothéses (slot hypotheses (default 0))

Granules (multislot granules))

Figure 84 : Modéle d’'une granule dans Jess (templa}t

En reprenant I'énoncé “prendre les oeufs”, deuxigies sont construites (les régles
de construction sont comprises en annexe). L’éneatdivisé en mots, puis ces mots, mis en

relation avec les lexies du lexique, donnent lesigles suivantes (Figure 85, Figure 86).
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Granule (ANALYSEUR-LANGAGE::granule
Texte Prendre (texte prendre)

Catégorie action (categorie [action])

Position 0 :> (position 0)

Couverture 1 (taille 1)

Hypothéses 0 (hypotheses 0)

Granules (granules))

Figure 85 : Granule pour le texte « prendre »

Granule (ANALYSEUR-LANGAGE::granule
Texte les oeufs (texte les oeufs)

Catégorie ingrédient (categorie [ingredient])

Position 1 :> (position 1)

Couverture 2 (taille 2)

Hypothéses 0 (hypotheses 0)

Granules (granules))

Figure 86 : Granule pour le texte « les ceufs »

Si des mots ne sont pas identifiés et ne donnent gas lieu a la création de
granules, des hypothéses sur la nature de ces pmatgent étre posees. Ces mises
d’hypotheses se déroulent en mettant en relatismmietifs syntaxiques du lexique et les
positions des éléments déja reconnus. Si nous psefgnoncé “prendre les eggs dans le

frigo”, nous obtenons trois granules hypothétiques.

==> f-762 (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte les eg gs) (granules )
(categorie [ustensile]) (hypotheses 2) (position 1) (taille 2))

==> f-763 (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte les eg gs) (granules )
(categorie [recipient]) (hypotheses 2) (position 1) (taille 2))

==> f-764 (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte les eg gs) (granules )
(categorie [ingredient]) (hypotheses 2) (position 1 ) (taille 2))

L’assemblage des granules consiste a regroupgraesiles contigués en une seule.
Les granules issues de la granularisation sonémasi€es une a une, créant des agglutinations
de granules qui vont elle-méme s’agglutiner enllieseLes agglutinations qui correspondent

a des motifs syntaxiques sont les premiers résuttat’analyse. Dans le cas de I'énonceé
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“prendre les oeufs”, trois résultats sont idengifides deux granules initiales et celle formée
par leur assemblage.

==> f-704 (ANALYSEUR-LANGAGE:granule (texte prendr e [ingredient])
(granules <Fact-696> <Fact-699>) (categorie [action 1) (hypotheses 0)
(position 0) (taille 3) (lex FALSE))

Il est a noter qu’il existe un grand nombre de gles créées lors des assemblages,
puisque ces assemblages se réalisent seulemerinetiof des positions relatives des

granules, sans faire entrer en ligne de comptequakonque sémantique.

Ces résultats sont ensuite comparés selon desstigues cherchant a déterminer
quel résultat représente I'énoncé de la facon is glerformante, par comparaison des
couvertures et des marqueurs d’hypothese. Danadale I'énoncé “prendre les oeufs”, le
résultat est la granule dernierement créée. Ellgvreotout I'énoncé avec un marqueur
d’hypothése a 0, contrairement aux deux autres aygc le méme marqueur d’hypothese,
couvrent des portions plus réduites de I'énoncé Hésultats sont des faits ayant comme
attributs les adresses des faits granules le camnposa position, la couverture du résultat, un

marqueur d’hypothése. Le résultat obtenu pour ‘gretes oeufs” est le suivant.

==> f-710 (ANALYSEUR-LANGAGE::result (granule <Fact -704>) (granules
<Fact-704> <Fact-699>) (position 0) (couverture 3) (hypotheses 0))

La figure suivante représente la structure prodaipartir de I'énoncé « prendre les

ceufs ». Les étiquettes des nceuds font référenciaidsixétaillés ci-dessus.

resultats granules racines  sous-granules

g A R ™

prendre

les ceufs

Figure 87 : Résultat produit par I'analyse

135



Chapitre 3

Ajoutons que l'analyse (non-déterministe) est spiiole de produire plusieurs
résultats concurrents. Des heuristiques viennesuienchoisir I'analyse la plus couvrante et

la moins hypothétique.

3.3.2.2 Vérifications et manipulations

Les vérifications lexicales et syntaxiques (cf..8.2) permettent de déterminer si
tous les mots de I'énoncé sont connus du lexiquee @wh motif syntaxique peut étre appliqué
a cet énonceé. Du résultat des vérifications va nidgel’'usage de composants annexes qui
détermineront les analyses a envoyer au modulerggioe (cf. § 2.3.4.1). Dans le cas n°1
d’'une analyse ayant umm®nne couverture lexicaleet unebonne couverture syntaxiquele
résultat est comparé avec les éléments de I'arbsetathes. Dans le cas n°2 d’'une analyse
ayant unebonne couverture lexicale et une mauvaise couverture syntaxique un
composant va tenter de réorganiser les granulesiaffaire correspondre I'’énoncé a un motif

syntaxique existant. Prenons I'énoncé “les oewdagre”, deux granules sont identifiées :

==> f-720 (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte les oe ufs) (granules )
(categorie [ingredient]) (hypotheses 0) (position 0 ) (taille 2))

==> f-721 (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte prend re) (granules )
(categorie [action]) (hypotheses 0) (position 2) (t aille 1))

A partir de ces deux granules, une liste de nowweasultats possibles est créée.
Cette liste comprend les motifs syntaxiques coonshies avec ces deux granules. Elle est

ensuite fournie au module génération qui constmg réponse adéquate.

Dans le cas n°3 d’'une analyse ayant mmagivaise couverture lexicaleet unebonne
couverture syntaxique(grace aux hypotheses, un motif syntaxique edicagiybe), le résultat
est envoyé au module génération pour confrontati@t I'état de la tache. Dans le cas n°4
d'une analyse ayant unmauvaise couverture lexicaleet une mauvaise couverture

syntaxique la suite des opérations est identique au cas n°2.
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3.4 Latache applicative

Les connaissances sur la tache (cf. Figure 67) gtéent la gestion de 'avancement

de la tAche et la création d’une partie de la i@actu partenaire & un énoncé de I'apprenant.

3.4.1 Représenter la tdche

La tache applicative, décrite dans le deuxiéme itleafcf. § 2.1.2.3), repose sur la

mise en ceuvre du paradigme « tache/méthode ». Blaguons dans ce paragraphe son

implémentation sous la forme de faits et de redkss. La figure suivante (cf. Figure 88)

représente les différents concepts mis en ceuaehet méthode et opération. Ces concepts

étant réifiés sous la forme de templates Jes§i@idre 89).

tache

-iclent
texte

-tdEfinition
~pozt-condtions

méthade

1.7 :
K——methodes—= -idert

-contexte d'activation

1.7*

taches

e réthode de décomposition | réthode opéarationnelle

i

opération

1

operation

-pré-condtions

o

Figure 88 : Diagramme UML du modéle « Tache/Méthod®pération »
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(deftemplate MAIN::tache
(slot ident)
(slot  texte)
(slot  definition)
(multislot post-conditions)

(multislot methodes))

(deftemplate MAIN::methode-de-decomposition
(slot ident)
(multislot contexte-d-activation)

(multislot taches))

(deftemplate MAIN::methode-operationnelle
(slot ident)
(multislot contexte-d-activation)

(multislot preconditions)

(slot  operation))

Figure 89 : Modeles des taches et des méthodes ddass (templates)

Pour comprendre le fonctionnement des taches emd#isodes, nous en allons en
étudier quelques unes. Le premier exemple condartéche principale : la réalisation de la
recette (Figure 90). Son identificateur efdire-flan . Le texte « faire un flan » est une chaine
de caracteres désignant le texte correspondantté téehe. La définition ([action] (faire
[recette])) ([recette] (un flan)) est un motif peattant de faire le lien entre la tache et un
résultat d’analyse. Les post-conditions (fait flant) et (fait flan-dispo) sont les résultats de
I'exécution de cette tache. Lunique méthode assoastm-faire-flan : une méthode de
décomposition, sans contexte d’activation, qui éen@rles taches a accomplir pour que la
tache t-faire-flan soit effectivement réaliséepreéndre-ingredients, t-prendre-ustensiles, t-
prechauffer-four, t-preparer-flan, t-faire-cuire.
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(tache
(ident t-faire-flan)
(texte "faire un flan")
(definition "([action] (faire [recette]))

([recette] (un flan))")
(post-conditions  "(fait flan-dispo)"”
"(fait flan-cuit)")

(methodes m-faire-flan))

(methode-de-decomposition
(ident m-faire-flan)
(taches t-prendre-ingredients
t-prendre-ustensiles
t-prechauffer-four

t-preparer-flan

t-faire-cuire)))

Figure 90 : Tache t-faire-flan et son unique méthoel

Un autre exemple est celui d’'une tache qui posdedanéthodes opérationnelles. La
tachet-prendre-lait-dans-frigo (Figure 91) possede la méthode opérationmalerendre-
lait-dans-frigo qui a pour préconditions (not (fait lait-dispo(fgit frigo-ouvert), (fait frigo-
contient-lait). Ces trois préconditions doiventeétvérifiées pour que la méthode soit
exécutable. A cette méthode est associée la fondéssf-prendre-lait-dans-frigo. Cette
fonction illustre comment les ordres de manipulatdes objets du monde sont passés au
module interface. Le premier fait déclenche a difdce la sortie du lait du frigo et son
déplacement vers une nouvelle position dont sonhéles les coordonnées. Le second donne
une phrase a écrire dans la bulle du partenaite:sors le lait du frigo ». Le troisieme signale
que désormais le lait est disponible. Le fait qukait est dans le frigo est supprimé.
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(tache
(ident t-prendre-lait-dans-frigo)
(texte "prendre le lait")
(definition "([action] (prendre [ingredient]))
([ingredient] (le lait))")
(post-conditions  "(fait lait-dispo)"
"(not (fait frigo-contient-lait))")
(methodes m-prendre-lait-dans-frigo))

(methode-operationnelle
(ident m-prendre-lait-dans-frigo)
(preconditions "(not (fait lait-dispo))"
"(fait frigo-ouvert)"
"(fait frigo-contient-lait)")

(fonction f-prendre-lait-dans-frigo)))

(deffunction f-prendre-lait-dans-frigo ()

(assert (INTERFACE::declenche "sortir" "le lait" 4 80 230))
(assert (a-ecrire "Je sors le lait du frigo"))

(assert (fait lait-dispo))

(retract-string "(fait frigo-contient-lait)"))

Figure 91 : Tache prendre-le-lait

Il est a noter que I'écriture de la tache appliaatest longue et fastidieuse : la
description minutieuse des sous-taches, la créatmrfonctions agissant sur l'interface
obligent a faire constamment des allers-retouneaggstion de la base de faits, disposition de
I'interface et écriture des taches. Ceci ne rergl@sé la transformation ou réécriture de la
tache applicative par un non-spécialiste de I'infatique.

3.4.2 Gérer la tache

La gestion de la tache, donc de 'état de son araent, passe par la connaissance
des actions réalisables a chaque moment de I'ectibieux listes sont ainsi tenues a jour :
celle des méthodes activables et celles des méthogérationnelles exécutables. Les
méthodes activables sont celles dont le contexaetigation est vérifié. Dans I'exemple

suivant, la tachéprendre-saladier est réalisable au travers de deux méthodes (FERjre
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celle correspondant au placard ouvert et celleespondant au placard fermé. Le contexte
d’activation permet de les différencier.

(tache
(ident t-prendre-saladier)
(texte "prendre le saladier")
(definition "([action] (prendre [recipient]))
([recipient] (le saladier) )"
(post-conditions  "(fait saladier-dispo)")
(methodes m-prendre-saladier-dans-placard5-ouvert

m-prendre-saladier-dans-placard5-ferme))

(methode-de-decomposition
(ident m-prendre-saladier-dans-placard5-ouvert)
(contexte-d-activation "(not (fait saladier-dispo) )"
"(fait placard5-ouvert)"

"(fait placard5-contient-saladier)")
(taches t-prendre-saladier-dans-placard5))

(methode-de-decomposition
(ident m-prendre-saladier-dans-placard5-ferme)
(contexte-d-activation "(not (fait saladier-dispo) )"
"(fait placard5-ferme)"

"(fait placard5-contient-saladier)")
(taches t-ouvrir-placard5))

Figure 92 : Tache « prendre le saladier »

Les méthodes opérationnelles exécutables le smyue toutes leurs préconditions
sont veérifiees. Si nous reprenons I'exemple dedare 91, lorsque le lait n’est pas disponible

(il est sorti dans le frigo), que le frigo est orivet contient le lait alors la méthoade-
prendre-lait-dans-frigo devient exécutable.

Nous ne décrivons pas plus loin la gestion de thaaelle est explicitée dans
[Delorme, 2002]. Fabien Delorme a imaginé et op@naglisé la gestion de la tache. Il est
juste important de retenir pour la suite que I'ex@n des méthodes opérationnelles modifie
la liste des méthodes activables et opérationnelleste liste sert au module d’interaction

pour déterminer quelles taches sont a exécuteasules éléments délivrés par les modules
analyse et génération.
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Le paragraphe suivant explicite le mécanisme depapaison entre les résultats de
I'analyse et les éléments de la tAche applicative.

3.5 Module Génération

A la suite de l'analyse, les résultats produitstemmes de couverture (lexicale et
syntaxique) permettent de guider l'interprétatiom geut étre fait de 'énoncé de I'apprenant.
Certains résultats de I'analyse sont inexploitakledonc I'étape de mise en contexte n’a pas
lieu pour ceux-ci. Le module génération est divese sous-modules : comparaison-tache,

guestion, mémoire, incidence et incidence-mémoire.

Le module comparaison-tachecherche a découvrir la tache de I'arbre des t&éhe
laquelle I'apprenant fait (éventuellement) réféedans son énoncé. Nous distinguons deux
cas principaux : les cas ou aucun élément provademinteractions précédentes ne rentre en
jeu et les cas ou des éléments provenant de @adtibns sont pris en compte. dule
question est activé lorsqu’'une question est détectéembdule incidence qui est utilisé si
un énoncé n’'est pas complétement interprété, eetiaie demande de reformulation aupres
de I'apprenant. Lenodule mémoirecherche a reconstruire des interprétations eorsgaht
sur plusieurs échanges. beodule incidence-mémoireprend le relais du module mémoire
lorsque le résultat produit par ce dernier ne gpoad pas a une tache attendue. Il se fonde

alors sur des éléments des interactions précédgote<onstruire une question.

La recherche d’'une tache correspondante est laigredtape de la contextualisation
de lintervention de l'apprenant, le résultat ddteaecherche étant ensuite transmis au

module interaction.

3.5.1 Recherche de la tache sans influence des inte  ractions précédentes

Ce paragraphe explicite comment le résultat d’'uredyae permet d’identifier et de
sélectionner une tache décrite. La premiere étapka eréation d’un fait qui va correspondre
aux champs définition des taches. Les comparaigengent ensuite avoir lieu, qui peuvent
aboutir a l'identification d’'une tache résultat. figure suivante illustre le processus a partir
de I'énoncé « ouvrir le frigo » (cf. Figure 93). tede complet du module de comparaison
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avec la tache est présenté dans I'annexe B. Lasequgles qui supportent ce processus sont

explicitées dans ce qui suit.

Enoncé de 'apprenant :
« ouvrir le frigo »

Résultat de I'analyse :
[action] (ouvrir [rangement]) 0-3 [0]
[rangement] (le frigo) 1-2 [0]

|

Tache décrite :
(tacheres ( [action] (ouvrir [rangement] )) ( [rangement] (le frigo)))

|

Tache résultat :
t-ouvrir-frigo

Figure 93 : Identification d’une tache a partir d'un énoncé

Une premiere régle permet la détection des quest{Bigure 94). Les questions
implémentées concernent la place des élémentslaanssine. La suite du traitement a lieu

dans lemodule question dédié a la construction de réponses aux quedii®tiapprenant.

(defrule COMPARAISONTACHE::question

(declare (salience 11))

?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::compartache (resultat $? granules))
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)
(test (COMPARAISONTACHE::member-string ?des "[ques tion]")

=>
(retract ?r ?p)

(assert (analyse (resultat question-ou ?des)))
(focus QUESTION))

Figure 94 : Régle permettant de détecter une questi

Une seconde régle identifie si la tache résultatuas tache de l'arbre des taches
(Figure 95). Elle délivre alors le résultat fina Banalyse (la tache identifiée) et demande le

nettoyage des éléments qui ont participé a I'aealys I'’énoncé (les diverses granules et
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agglutinations) et les éléments de la mémoireyssih a. L'analyse finale sert alors au module

interaction.

(defrule COMPARAISONTACHE::correspondancearbretache
(declare (salience 10))
?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::.compartache (resultat $? granules))
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)
(tache (ident ?ident) (definition ?def))
(test (COMPARAISONTACHE::member-string ?des ?def))
=>
(retract ?p ?r)
(assert (analyse (resultat tache ?ident)))
(focus NETTOYAGE)
(focus NETTOYAGE-MEMOIRE))

Figure 95 : Régle permettant de détecter une tache

Nous décrivons cette régle. Les prémisses de oigte sont I'existence de trois faits et la
vérification d'un test. La premiére prémisse est fait qui indique I'existence d'une
comparaison entre le résultat d’'une analyse dbréades taches. La seconde prémisse est un
fait représentant le résultat de I'analyse avecatinbut qui représente le résultat sous la
méme forme que celle du champ définition des taclee$arbre des taches. La troisieme
prémisse est une tache de I'arbre des taches aveéfipition. La quatrieme est un test qui
compare le champ définition des taches de l'arlesetéiches ( ?def) et I'attribut représentant
le résultat ( ?des). Ce test renvoie vrai si léméhts de ?def sont des éléments de ?des. Ily a
alors concordance entre le résultat de lI'analyseinet tache de l'arbre des taches. Les
conséquences de l'exécution de cette regle somupgression des deux premiers faits
prémisses de la regle (premiere ligne), I'asseriomésultat final, c'est-a-dire I'identité de la
tache détectée. Les deux dernieres commandeniviiion de deux modules annexes qui
nettoient les éléments créés au cours de l'anadyse@dent la mémoire. Dans le cas de

I'énoncé « ouvrir le frigo », La tache identifiést éa suivante (Figure 96) :
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(tache
(ident t-ouvrir-frigo)
(texte "ouvrir le frigo")
(definition "([action] (ouvrir [rangement]))
([rangement] (le frigo))")
(post-conditions  "(fait frigo-ouvert)"
"(not (fait frigo-ferme))™)
(methodes m-ouvrir-frigo))

(methode-operationnelle

(ident m-ouvrir-frigo)
(preconditions "(fait frigo-ferme)")
(fonction f-ouvrir-frigo)))

Figure 96 : Tache identifiée a partir de la tache ésultat

La troisieme régle (Figure 97) identifie les cas (condition n°1) il n'y a pas de
correspondance entre la tache résultat et desst@lehkarbre des taches, et ou (condition n°2)
il N’y a pas d’éléments de la tache résultat dassdefinitions de ces mémes taches (sachant
gu'il est possible que certains éléments du lexiqgieorrespondent pas a une tache précise).
Le résultat est une « action hors-tache ». Ce @masecne par exemple, I'action « ranger » qui

existe dans le lexiqgue mais pas dans la tache.

(defrule COMPARAISONTACHE::noncorrespondancearbreta che-1
(declare (salience 5))
?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::.compartache (resultat $? granules))
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)
(MAIN::tache (ident ?ident) (definition ?def))

(test (not (COMPARAISONTACHE::member-string ?des ? def))) ; cond n°1
(test (not (COMPARAISONTACHE::member-string ?def ? des))) ; cond n°2
=>

(retract ?p ?r)

(assert (analyse (resultat pastache)))
(focus NETTOYAGE)

(focus NETTOYAGE-MEMOIRE))

Figure 97 : Régle de détection d’énoncés hors-tache

La quatrieme regle identifie les cas ou (conditiéh) il n’y a pas de correspondance

entre la tache résultat et les taches de I'arbset@iehes et ou (condition n°2) il existe des
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éléments communs a la tache résultat et a certtinbes de 'arbre (Figure 98). Le résultat
de I'analyse est envoyé au module incidence poeramalyse plus compléte.

(defrule COMPARAISONTACHE::noncorrespondancearbreta che-2-ordreincomplet
(declare (salience 7))
?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::compartache (resultat $? granules))
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)
(MAIN::tache (ident ?ident) (definition ?def))
(test (not (COMPARAISONTACHE::member-string ?des ? def))) ; cond n°1
(test (COMPARAISONTACHE::member-string ?def ?des)) ; cond n°2
=>
(retract ?p ?r)
(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::analysepblincomplet
(resultat $?granules)))
(focus INCIDENCE))

Figure 98 : Regle de détection d’énoncés représentade facon incompléte une tache

Les résultats qui ne correspondent pas a la @é¢iserid’'une tache sont transmis au
module incidence Celui-ci récupére les résultats et en extraiglesmules. Ces granules sont
utilisées d’une part pour la création des réacttnpartenaire (granule-seule) et d’autre part
sous la forme de faits mémoire (granule-mem) quirgmmt étre réutilisés pour des analyses
futures comméndices mémoire La figure suivante représente les granules éxdrtarésultat
de I'analyse de « prendre les oufs dans le frigdeux « granules seules » qui seront utilisées
comme indices d’incompréhension, et deux « granoiémoires » qui peuvent étre utiles

dans des identifications de taches futures (Fi§Qje

==> f-706 (INCIDENCE::granule-seule (categorie [act ion]) (texte prendre)
(granules))

==> f-707 (MEMOIRE::granule-mem (granules ) (texte prendre) (categorie
[action]))

==>f-1026 (INCIDENCE::granule-seule (categorie [ra ngement]) (texte le

frigo) (granules))

==> f-1027 (MEMOIRE::granule-mem (granules ) (text e le frigo) (categorie
[rangement]))

Figure 99 : Granules créées lors d'une incidence
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Les indices permettent de créer une partie dedetioh du partenaire. En effet, en
fonction de ces granules, nous sommes a méme d& pes questions ou engager des
reformulations. Si nous reprenons I'exemple ou fdentifie une action (exemple : prendre)
et un rangement (exemple: le frigo) qui sont domeservées sous la forme de granule-seule,
nous créons uindice de compréhension(Figure 100).Cet indice est destiné a étre un
élément de la réaction du partenaire. Cette créatimdices d’'incompréhension se fait a
partir de regles telles que celle présentée FifjQde Ces différentes regles sont construites a

partir des différents motifs syntaxiques du lexique

==> f-708 (INCIDENCE::indice-incomprehension (chain e " Que veux-tu prendre

dans le frigo?"))

Figure 100 : Indice de compréhension

(defrule INCIDENCE::reac-une-action-un-rangement

(declare (salience 25))

?p <- (INCIDENCE::granule-seule (categorie [action D

(texte $? ?voc $?)(granules $?grsl))
(ANALYSEUR-LANGAGE::lexie (vocable ?voc) (categori e [action]))
?q <- (INCIDENCE::granule-seule (categorie [rangem ent])

(texte $?tex2)(granules $?grs2))
=>
(retract ?p ?q)
(bind ?chaine ")
(bind ?chaine2 ")
(foreach ?t $?7tex2
(bind ?chaine2 (str-cat ?chaine2 (str-cat" " ? )

(bind ?chaine (str-cat "Que veux-tu " ?voc))
(bind ?chaine (str-cat ?chaine (str-cat " dans " ? chaine2)))
(bind ?chaine (str-cat ?chaine " ?"))
(assert (INCIDENCE::indice-incomprehension (chaine ?chaine)))
(assert (MEMOIRE::granule-mem (categorie [action])

(texte ?voc [rangement])(granules $?grs 1))
(assert (MEMOIRE::granule-mem (categorie [rangemen t])

(texte $?tex2)(granules $?grs2)))
(assert (INCIDENCE::fin)))

Figure 101 : Regle de création d'indice d’'incomprélnsion
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3.5.2 Recherche de la tdche avec influence d’intera  ctions précédentes

Il existe une regle qui s’exécute si aucune tacest identifiée lors d’une recherche
alors gu'il existe des indices mémoire qui pernmatfeut-étre de trouver le sens de I'énoncé
(Figure 102). Cette regle est déclenchée lorsguigte des indices-mémoire (condition n°1)
ET lorsqu’il N’y a pas de correspondance de ladgadsultat avec une tache de I'arbre des
taches (condition n°2) ET lorsqu’il existe des és communs a cette tache résultat et a
une ou plusieurs définitions de taches de l'arlee thches (condition n°3). Le résultat de

I'analyse est envoyé anodule mémoirepour une analyse plus compléte.

(defrule COMPARAISONTACHE::non-corresp-arbretache-o rdreincomplet-mem
(declare (salience 8))
?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::compartache (resultat $? granules))
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)
?m <- (MEMOIRE::granule-mem) ; cond n°1
(tache (ident ?ident) (definition ?def))
(test (not (COMPARAISONTACHE::member-string ?des ? def))) ; cond n°2
(test (COMPARAISONTACHE::member-string ?def ?des)) ; cond n°3

=>

(retract ?p ?r)

(assert(ANALYSEUR-LANGAGE::analysepblincomplet
(resultat $?granules)))

(focus MEMOIRE))

Figure 102 : Régle langant la consultation de la nnédoire

La mémoire contient les éléments des échangesdeéi2sous forme de granules
gu’il est possible de recombiner avec les granwesdernier résultat pour trouver de
nouveaux résultats qui retourneront vers le modelenise en comparaison avec l'arbre de
tache. Le module mémoire renvoie un nouveau résul@nalyse qui subit la méme
transformation que celle d’'un résultat provenanhd’ analyse premiére, comme sur la Figure

93. De nouveaux cas de comparaison avec I'arbréadhss prennent place.

Le premier cas est celui ou a partir d’'une anatysaucun élément n’était reconnu et
apres passage dans la mémoire, il y a correspoedamc 'arbre des taches (condition n°1).
La tache trouvée est envoyée au module interaaionl est procédé au nettoyage des

éléments qui ont servis a I'analyse et a ceux adedmoire (Figure 103).
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(defrule COMPARAISONTACHE::correspondancearbretache -mem
(declare (salience 11))
?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::compartachemem (resultat $?granules))
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)
(MAIN::tache (ident ?ident) (definition ?def))
?f <- (ANALYSEUR-LANGAGE::analysepblincomplet)
(test(COMPARAISONTACHE::member-string ?des ?def)) ; cond n°1
=>
(retract ?p ?r ?f)
(assert (analyse (resultat tache ?ident)))
(focus NETTOYAGE)
(focus NETTOYAGE-MEMOIRE))

Figure 103 : Régle de création d'indice d’'incomprélnsion

Un exemple de ce cas est le suivant: I'apprenantteae< Ouvrir », puis I'’énoncé
suivant, « Le frigo ». « Quvrir » est tout d’abocdnservé comme indice mémoire, puis
I’énonceé « le frigo » ne correspond que partiellen@edes définitions de taches de I'arbre des
taches. L'invocation du module mémoire permet d@mgooser entierement la tache « ouvrir

le frigo ». Cette tache est utilisée comme résiiltat de I'analyse pour le module interaction.

Le second cas est celui ou, aprés passage dansmaire, aucune tache de I'arbre
des taches n’est identifiée comme correspondanex d& tache résultat de l'analyse
(condition n°1) et qu’il existe des éléments communcette tache résultat et a une ou
plusieurs définitions de taches de l'arbre des décfcondition n°2) (Figure 104). La

focalisation sur le module actif se déplace alardesmodule incidence-memoire.
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(defrule COMPARAISONTACHE::noncorrespondancearbreta che-2-ordreincomplet-mem
(declare (salience 7))
?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::compartachemem (resultat $?granules))
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)
?m <- (MEMOIRE::granule-mem)

?l <- (MEMOIRE::listeresultats-mem (resultats $?re sultats))
(MAIN::tache (ident ?ident) (definition ?def))
(test(not(COMPARAISONTACHE:::member-string ?des ?de f)) ; cond n°1
(test(COMPARAISONTACHE::member-string ?def ?des)) ; cond n°2
=>

(retract ?p ?r)

(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::analysepblincomplet ( resultat
$?granules)))

(focus INCIDENCE-MEMOIRE))

Figure 104 : Régle invoquant le module incidence-mdoire

Le module incidence-mémoire joue le méme rdle guaddule incidence mais cette
fois ci utilise les granules mémoires qui ont étéées, le but est toujours la création des
indices de compréhension (Figure 106). Nous remrei® méme exemple, I'utilisateur rentre
« Ouvrir », puis « Le placard », la différence a# $ur la présence de granules mémoire a la

place des granules seules. Nous avons alors lértkoccompréhension suivant (Figure 105).

==> {-834 (INCIDENCE::indice-incomprehension (chain e "Quel placard veux-tu

ouvrir ?"))

Figure 105 : Régle invoquant le module incidence-mioire

Il existe une ensemble de regles comparables @ delmodule incidence permettant

de créer les indices de compréhension (voir an@gxe

(defrule INCIDENCE-MEMOIRE::reac-une-action-un-rang ement
(declare (salience 25))
?p <- (MEMOIRE::granule-mem (categorie [action])
(texte $? ?voc $?)(granules $?grsl))
(ANALYSEUR-LANGAGE::lexie (vocable ?voc) (categorie [action]))
?qg <- (MEMOIRE::granule-mem (categorie [rangement])
(texte $?tex2)(granules $?grs2))
?l <- (MEMOIRE::listeresultats-mem (resultats $?res ultats))
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=>

(retract ?l)

(bind ?chaine ")
(bind ?chaine2 ")
(foreach ?t $?tex2

(bind ?chaine2 (str-cat ?chaine2 (str-cat " " ?t))) )
(bind ?chaine (str-cat "Quel" ?chaine?2))
(bind ?chaine (str-cat ?chaine (str-cat " veux-tu " ?voc)))

(bind ?chaine (str-cat ?chaine " ?"))

(assert (INCIDENCE::indice-incomprehension (chaine ?chaine))))

Figure 106 : Régle créant un indice de compréhensio

La suite de la création de la réaction du partenserfait dans le module interaction.
Il est a noter que ce composant mémoire voit sameats supprimés lorsque qu’'un énoncé
correct est identifié. Il ne constitue pas une méende toute l'interaction, mémoire qui
pourrait étre utile pour une analyse approfondies a@®mpétences linguistiques des

apprenants.

3.6 Module Interaction

La phase précédente nous permet d’identifier detéthe I'apprenant fait référence
ou nous permet de disposer d’indices quant a cegjuéci exprime. Nous nous intéressons
dans cette section au module interaction et sowtitmmement, puis spécifiguement a la

génération des réponses du partenaire.

3.6.1 Description

Ce module a en charge la gestion de l'interact®imous reprenons le modele de
I'activité de production, celle-ci organise l'insation comme une boucle alternant énoncé de

I'apprenant et réaction du partenaire.
Le réle de ce module d’interaction est de gérerttess de parole, d’adapter la

stratégie de dialogue a la situation [Bilange, 1992 décision quant a la stratégie a

employer se fait en fonction des résultats de limmaet des éléments de la génération. Le
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module interaction est décrit sous formes de taeheséthodes [Trichett al, 1999]. Ceci

permet la structuration de l'interaction :

(deffacts MAIN::structurer-dialogue
(meta-tache
(ident t-structurer-dialogue)
(methodes  m-structurer-dialogue))

(meta-methode-de-decomposition-puis

(ident m-structurer-dialogue)
(taches t-ouvrir-dialogue
t-dialoguer

t-fermer-dialogue)))

Cette structuration générale de linteraction pérrde représenter l'interaction
comme un ensemble de taches qui disposent de nedthpmlir étre exécutées. La tache t-
structurer-dialogue posséde une méthode m-struadiakngue qui permet cette structuration
effective sous la forme de I'exécution consécutdee trois taches (t-ouvrir-dialogue, t-
dialoguer, t-fermer-dialogue). La premiére tacloaigrir-dialogue lance le dialogue en faisant
demander par le partenaire a I'apprenant de lué fi@ire une recette. La tache suivante est
celle de dialoguer et est décomposée en deux &ohed qui sont celle de récupérer un
enoncé de I'apprenant et celle d'y réagir tant Gugiche n’est pas accomplie. La derniere

tache est la fermeture de l'interaction.

(deffacts MAIN::dialoguer
(meta-tache
(ident t-dialoguer)
(methodes m-dialoguer))

(meta-methode-de-decomposition-tant-que

(ident m-dialoguer)
(condition-d-arret "(stop)™)
(taches t-saisir

t-reagir)))

L'interaction se déroule donc jusqu’a son terme m@ria succession de la saisie
d’'un énonceé et de la réaction qui suit. La saigi¢’@oncé est présentée paragraphe 3.2.2.2.

Nous concentrons donc la suite de notre propok&seéaction.
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La tache t-reagir est celle qui concerne les réastdu partenaire aux énoncés de
I'apprenant. Elle est exécutable au travers deédifftes méthodes. La méthode de réaction
choisie entre toutes, I'est a partir des résuligd’analyse et des éventuelles comparaisons

avec la tache.

(deffacts MAIN::reagir
(meta-tache
(ident t-reagir)
(methodes m-traiter-arret
m-traiter-incomprehension
m-traiter-question-ou

m-traiter-horstache

m-traiter-ordre-executable-bonne-couvertu re-bonne-syntaxe

m-traiter-ordre-executable-bonne-couvertu re-mauvaise-syntaxe

m-traiter-ordre-non-executable-bonne-couv erture-bonne-
syntaxe

m-traiter-ordre-non-executable-bonne-couv erture-mauvaise-
syntaxe)))

Toutes ces méthodes vont produire une ou des oéadjui sera ensuite envoyée au
module IHM. Ces réactions sont autant des actdmugrdu partenaire que des manipulations

d’objets de linterface.

* m-traiter-arret : permet de traiter la fin de l&ndction. La réaction du partenaire est de

clore I'activité interactive par un « Au revoir ».

* m-traiter-incomprehension : permet de traiter i@s au 'énoncé n’est pas compris. Cette
méthode peut s’appuyer sur les indices qui luiéiétrenvoyés de la phase analyse s'ils
existent. Cette situation correspond aux cas (2)(&p et (9) du tableau des analyses
(82.3.4.1, Tableau 6). Dans les cas (2) (4), latida du systéeme dépend de ce que
'analyseur a reconnu: s'il reconnait un objet nfooe «le frigo »), le partenaire
répond .« Que veux-tu faire avec le frigo ?»s’il reconnait une action (comme
« ouvrir »), il répond « Que veux-tu ouvrir 2»Dans le cas (5), I'analyseur trouve une
bonne couverture syntaxique a I'aide d’hypothéBasis I'exemple, « les eggs » peut étre
un ingrédient, un contenant, ou un ustensile. Litepaire réponde alors<:Que veux-tu
prendre dans le frigo ?.>Dans le cas (8) I'analyseur ne reconnait pazaisenots pour

arriver a une couverture syntaxique, méme en gehé&wes hypothéses. Le partenaire
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répond alors comme dans le cas (4). Dans le cad'd@alyseur ne reconnait rien. Le

partenaire répond alorsc:.Je ne comprends pas ce que tu écris »

* m-traiter-question-ou : permet de répondre aux tipres de I'apprenant quant aux places
des objets dans le monde. Inclus les cas ou I'genépas répondre a la question.

* m-traiter-hors-tache : permet de réagir aux énonoé®cts de I'apprenant qui ne sont pas

a faire dans la tache.

e m-traiter-ordre-executable-bonne-couverture-borymease : permet de réagir aux
instructions de Il'apprenant que I'on peut accomplies énoncés étant parfaitement

formés.

e m-traiter-ordre-executable-bonne-couverture-ma@vaisitaxe : permet de réagir aux
instructions de I'apprenant que I'on peut accom@ies énoncés n’étant pas parfaitement

formés.

* m-traiter-ordre-non-executable-bonne-couverturenlbesyntaxe : permet de réagir aux
instructions de I'apprenant que I'on ne peut pa®amplir. Ces énoncés étant parfaitement

formés.

* m-traiter-ordre-non-executable-bonne-couverturevraee-syntaxe : permet de réagir aux
instructions de I'apprenant que I'on ne peut pasoaplir. Ces énoncés n’étant pas

parfaitement formeés.

Les quatre dernieres méthodes s'illustrent dansdeq1) (3) (6) (7), la réaction du
systéme dépend de I'état du monde : soit I'actien pwssible (le frigo est ouvert), alors
I'action est effectuée a l'interface (les méthodedre-exécutable), soit I'action est impossible
(le frigo est ferme), dans ce cas, le partenaippré : « Je ne peux pas exécuter ta

demande. les méthodes ordre-non-exécutable).

3.6.2 Fonctionnement

Le fonctionnement global du module d’interactiomsiste en 'empilement et le

dépilement des taches et méthodes.
Lorsque que le systéme attend un énoncé de lalpdiapprenant, la taiche en haut

de la pile est celle de réagir (Figure 107). Undghode de la tache t-réagir est exécutable

quand les pré-conditions de son exécution sont liempar les éléments produits par
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I'analyse et la génération. Ceci déclenche I'exéoutle la tache possédant cette méthode,
cette derniére la remplacant dans la pile d’exéauffleche 1). Le dépilement de cette
derniere provoque sa propre exécution, c’est aatik@yant au module IHM les instructions
quant aux interventions du partenaire dans le eda &igure 107 (fleche 2). La méthode m-
dialoguer est ensuite exécutée, remettant en &lel les méthodes t-saisir et t-réagir tant
que l'activité n’est pas terminée (fleche 3).

t-saisir
t-readir m-traiter-ordre- t-readir
g executable-bc-bs g
m-dialoguer m-dialoguer m-dialoguer m-dialoguer
t-fermer-dialogue t-fermer-dialogue t-fermer-dialogue t-fermer-dialogue

1 2 3

Figure 107 : Evolution de la pile d'exécution

Dans le cas des méthodes du type m-traiter-ordketgable de la tache t-réagir,
elles sont déclenchées par l'identification dedlehe. Ce sont des méthodes opérationnelles,
I'opération qui leur est associée provoque l'adtorad’un module ou I'on retrouve les regles
qui vont entrainer I'exécution ou non des tachesentifiées. Nous expliquons ce
fonctionnement au travers de I'exemple suivant fégl08). La méthode m-traiter-ordre-
executable-bonne-couverture-bonne-syntaxe a pagmipseconditions le fait que la tache
trouvée aprés la comparaison avec l'arbre des saappartienne a la liste des méthodes
activables et des méthodes opérationnelles exdeutalest au travers de ces pré-conditions
gue I'on voit comment le module interaction consldts informations relatives a I'avancée de
la tache applicative. Si les pré-conditions sompkes, la fonction ('opération) f-traiter-

ordre-executable-bcbs est alors exécutée.
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(deffacts MAIN::traiter-ordre-executable-bonne-couv erture-bonne-syntaxe
(meta-methode-operationnelle
(ident m-traiter-ordre-executable-bonne-couvertur e-bonne-syntaxe)
(preconditions "(MAIN::analyse (resultat tache ?ide nt))"
"(not(ANALYSEUR-LANGAGE::analysemsbc (resultat $? granules)))"
"(MAIN::tache (ident ?ident) (methodes $?methodes n"
"(MAIN::methodes-activables $?methodes-activables )"
"(MAIN::methodes-operationnelles-execut ables $?methodes-
operationnelles-executables)"
“(test (not (MAIN::vide$ (MAIN::intersection3$ $? methodes
$?methodes-activables $?methodes-operationnelles-ex ecutables))))")
(fonction  MAIN::f-traiter-ordre-executable-bch s)))

Figure 108 : méthode opérationnelle traiter-ordreexecutable-bonne-couverture-bonne-syntaxe

L’exécution de la fonction f-traiter-ordre-executbcbs déclenche I'activation du
module TRAITER-ORDRE-EXECUTABLE-BCBS (Figure 10®)ans ce module, une seule

regle : elle entraine I'exécution de la méthoderafpennelle associée a la tache résultat de la

bY

comparaison avec l'arbre des taches. La tachesééalest ajoutée a la liste des taches
exécutées. Le niveau interaction contrble le nivialhe en commandant I'exécution des

taches de 'arbre des taches. Le module INTERFASIERlers activé car un fait INTERFACE

va étre produit par I'exécution de la méthode dpemaelle de la tache résultat. Ce fait

déclenche une action dans le micromonde.
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(defmodule TRAITER-ORDRE-EXECUTABLE-BCBS);;
(deffunction MAIN::f-traiter-ordre-executable-bcbs 0
(focus TRAITER-ORDRE-EXECUTABLE-BCBS))

(defrule TRAITER-ORDRE-EXECUTABLE-BCBS::r-traiter-o rdre-executable-bcbs
?p <- (MAIN::analyse (resultat tache ?ident))
(MAIN::tache (ident ?ident) (texte ?texte) (method es $? ?m $?))
(MAIN::methodes-operationnelles-executables $? ?m $?)
(methodes-activables $? ?m $?)
(MAIN::methode-operationnelle (ident ?m) (fonction ?f)

?q <- (taches-executees $?taches)
?r <- (enonce (texte ?textel))
=>
(retract ?p ?q ?r)
(apply 2f)
(assert (a-ecrire "J'ai bien compris ton ordre, et je l'exécute "))
(focus INTERFACE)
(assert (taches-executees $?taches ?ident))
(printout t "assertion taches exécutées" $?tach es crlf)
(pop-focus))

Figure 109 : module TRAITER-ORDRE-EXECUTABLE-BCBS

Le module interaction est celui qui recele encorgowdhui le plus de
développement potentiels : 'usage des UMIs pemaiettomme suggeré dans les modeéles
d’interaction de débloquer des situations de tn@gnde complexité. De méme, la possibilité
d’ajouter de nouvelles structures de dialogue dansiodule est a I'étude. L’architecture
devrait étre revue : le module interaction devréitupérer le contrble de tous les autres
modules, en particulier celui de commander I'amalgtsla tache. Ceci est possible en incluant

dans la définition de la tache interagir des sé@gbds pour I'analyse et pour la génération.

3.7 Mises a l'essai

Le logiciel a été testé au cours de deux périodgseésa d'étudiants thailandais et
chinois en année d’adaptation a I'Université du MaiCes apprenants sont débutants en
francais et passent cette année d’adaptation préagre pour ensuite intégrer les cursus de
I'Université. La premiére séance de mises a l'essatoncerné la recherche de bugs,

'observation des premieres utilisations et lesctiéas des apprenants devant linterface

157



Chapitre 3

graphique et les possibilités d'interaction. Lasele mise a lI'essai s’est attachée a la
validation de la réactivité du systéme, a savoir cklpacité de réagir aux énoncés
problématiques et a [I'observation des nouveaux oomments dans l'usage de
I'environnement. Dans cette section, nous présentendéroulement de ces tests et les

observations que nous en avons retirées.

3.7.1 Premieres mises a l'essai, hiver 2004-2005

Cette premiere séquence d’essais a visé a testdis#bilité de I'environnement
informatique. Les questions qui motivaient cessteghient : que va-t-il se passer lorsque
I'environnement sera placé entre les mains de ré#isateurs ? L’environnement est-il assez
robuste ? Quelles observations pouvons-nous ret@srmpremiéres traces obtenues ? Quelles
sont les remarques des apprenants au niveau dmpr@mie du logiciel ? Les tests ont
concerné trois binbmes composés d’étudiants thddlanCes tests se sont déroulés au LIUM.

Les étudiants étaient seuls en bindme avec un\ziiser.

3.7.1.1 Déroulement des mises a l'essai

L’'observateur a présenté aux étudiants le logideeimonde de la cuisine, I'activité a
accomplir, ainsi que les modes d’interaction aeepdrtenaire. L'activité a été sommairement
expliquée ainsi : «vous devez dire a votre painteneomment réaliser la recette en lui
donnant des instructions ». Pour pallier au faitilqo'y avait pas eu d'activité de
compréhension qui aurait permis aux apprenantsatliév le champ des expressions
linguistiques utilisées par le systeme, les apprendisposaient d’'une liste de mots désignant
les objets du monde, et d’actions qu’ils pouvaidaeiander au partenaire (cette liste est
présentée en annexe D). Lors de I'activité, I'obagur ne s’est pas mis dans une position
faussement passive [Chanier, 2000] : il répondait guestions que posaient les étudiants en
particulier sur des objets qu’ils n’arrivaient @agelier aux mots de la liste. D’'un point de vue
systémique, ces interactions font partie de ldgtivpédagogique. Les apprenants
collaboraient a l'écriture des énoncés a écrire'irdehtion du partenaire virtuel. Des
problémes techniques sont survenus. Le logicist sigété plusieurs fois et des problémes au
niveau de l'analyse et de la génération ont étéstetds : phrases parfaites non comprises,
enoncés incorrects de la part du partenaire. Ga#slegnes ont déstabilisé les apprenants les

obligeant a discuter longuement pour trouver lessb&noncés qui ne déclencheraient pas de
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problemes. Ces discussions ont eu lieu en franQaisnéme l'implication dans I'activité était
difficile a susciter du fait de ces problemes teghes. Aucun des groupes n'a eu recours a
aucun moment de I'activité a la possibilité de pakes questions au partenaire alors que cette
possibilité leur avait été expliquée. Méme lorsiguine pouvaient plus avancer dans la
réalisation de la tache applicative, nous mettetes sur le fait de la présence de I'observateur
gu'’ils considéraient comme un interlocuteur prigié pour leurs questions et également sur

I'apparente faillibilité du systeme.

Les interactions écrites ont été enregistrées kotmme de fichiers textes (un des
textes est présenté en annexe A). Les énoncéspgesnants et les énoncés du partenaire

virtuel). Pour tous les groupes, I'activité a dgt@arante cing minutes.

3.7.1.2 Observations

De nombreux problémes techniques ont été const@sss premiers tests ont mis en
lumiére des problémes de programmation, en paical niveau des modules analyse et
génération. Les problemes découverts ne remettgast en cause les modéles mais
demandaient a repenser certaines parties du coglemadule d’analyse présentait de
nombreuses instabilités. La gestion de la mémarkinteraction était aléatoire. Les granules
produites se chevauchaient, rendant trés longpeotduction de I'analyse. Nous avons méme
perdu les traces des interactions de ce bindmecdPdire, en ce qui concerne la gestion de la
tache applicative, de [linteraction, aucun problema été constaté. De méme, les

déplacements des objets sur l'interface graphigusoat effectués sans probléme.

Nous avons pu par contre conserver la trace d’'srbd@mes. Dans les traces, nous
avons retrouvé les différents cas d’interactioerattis. Sur 46 échanges entre apprenants et
partenaire virtuel, nous avons comptabilisé trelgex échanges liés a la tache sans
problemes de communication (Figure 110), quatorpbamges avec des problemes
linguistiques Eigure 11}, et un échange avec un probléme concernant lisatten de la tache
(Figure 112). Dans les traces, « Partenaire » désig partenaire virtuel. Lorsque le

partenaire déclare faire une action (comme Figi®,T'action a aussi lieu sur l'interface.
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Apprenants> prendre le lait
Partenaire> Je sors le lait du frigo.

Apprenants> prendre la creme

Partenaire> Je prends la creme dans le frigo

Figure 110 : Echanges sans problémes

Apprenants> ouvrir le placard du haut a droit

Partenaire> Je ne te comprends pas lorsque tu écris ouvrir le
placard du haut a droit.

Apprenants> ouvrir le placard du haut a droite

Partenaire> J'ouvre le placard.

Figure 111 : Echanges avec problémes linguistiques

Il est a noter ici que les réponses du partenairg pauvres et ne pointent pas
forcément sur le probleme de facon trés clairei Caastitua un des chantiers de correction
du logiciel a partir de ces tests. Ici il aura# @itéressant que le systéme réponde : « Je ne te

comprends pas lorsque tu écris : « du haut a drajtiel placard veux-tu ouvrir ? ».

Apprenants> prendre le lait
Partenaire> J'ai bien compris ton ordre, mais je ne peux pas

I'exécuter !

Figure 112 : Echanges avec problémes liés a la t@ch

D’un point de vue « production », les énoncés ggmemants ont été relativement
cours (de 1 a 7 mots) mais ceci est fortement tondié par la tache. Ce constat nous incite a
imaginer des situations amenant a des productisscomplexes, méme si cette simplicité a
parfaitement convenu a notre public. Les énoncéfuture syntaxique « verbe + groupe
nominal (GN) » et « verbe + GN + dans + GN » 0t @igjoritaires. La figure ci-dessous

illustre ce phénomene pour un binbme (Figure 113).
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Figure 113 : Répartition de la taille des énoncésopir un binbme

A l'issue des tests, les apprenants ont eu un centretien (dix minutes) avec
I'observateur ou ils pouvaient critiquer I'envirament. De ces entretiens est ressorti le
manque d’'une animation sonore : les apprenantseatiraouhaité que le partenaire leur
« parle » et que les actions a l'interface déclentlies sons dans le micromonde. Un autre
manque qu’ils ont souligné est celui de I'animatthnpartenaire : ils auraient souhaité que
celui-ci ait des expressions significatives quantedr réussite dans les interactions. lls
auraient aussi désiré que le partenaire fasse ewede point sur 'avancement de la tache
plus souvent et marque les étapes de celle-abnlisaussi pointé les faiblesses du logiciel en

matiere de réponse et le manque d’explication qeenins énoncés n’étaient pas reconnus.

3.7.2 Deuxiemes mises a lI'essai, hiver 2005-2006

La seconde période de mises a I'essai affine lestogpnnements de la premiere. La
question centrale est, apres les corrections faiiese prototype, si le support a l'interaction
fonctionne, a savoisi les réactions aux énoncés se font selon les mledéinteractifs
construits et sont compréhensibles par les apprentm L'autre questionnement concerne
les comportements des apprenants dans une situatisysteme est stable, c'est-a-dire ou

sa faillibilité n’est pas en cause.

3.7.2.1 Déroulement des mises a I'essai

Deux binbmes issus de I'année d’intégration de iMdrsité du Maine ont participé
aux expérimentations. lls étaient composés d’éntslitnailandais et chinois. Le dispositif des
tests précédents est conservé. Une liste des tartibes a la réalisation de la recette était

fournie aux apprenants. L’'observateur présentalih deéme facon l'activité a réaliser.
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Les mises a I'essai avec un systeme bien plusestatdtlvu de les apprenants adopter
de nouveaux comportements. La possibilité de pdserquestions a été employée par les
deux groupes. L'implication dans la realisationla¢ache a été immédiate et sans retenue de
la part des apprenants, contrairement aux testsége@ts ou les problemes techniques
freinaient les apprenants. Les apprenants ont beaupratiqué de travail réflexif, s’auto-
corrigeant entre eux lors de I'écriture de leuroneds. Les questions a l'adresse de
I'observateur ont été plus rares et portaient | éléments de la tache pédagogique (par
exemple : « Quel mode utiliser : infinitif ou impéf ? »). Des formes de langue nouvelles
sont aussi apparues, incluant des formules despsebt que nous n’avions pas incluses dans la
définition des motifs syntaxiques. Ceci n'est pasbfEmatique au regard du systéme
d’interaction car ces formules sont ignorées eteles de I'énoncé saisi, par contre dans une
perspective d’apprentissage, passer a coté denfresations qui témoignent de la richesse
des structures employées est dommageable. Cedomgest ces formulations dénotent les
limites du prototype dans sa forme actuelle, lggepants auraient voulu varier les formes

linguistiques employées.

Les traces des énoncés des apprenants ainsi gueldgepartenaire virtuel ont été
conservées et sont disponibles dans I'annexe A.m@ene que lors des premiers tests,
'accomplissement de l'activité de production pas lapprenants a duré quarante cing

minutes.

3.7.2.2 Observations

Les problémes techniques ont presque disparu,dasédes hésitations de I'analyse
ont été détectées et corrigées. Quelques malfansatie réaction apparaissent de temps a
autre dans les traces. Elles amenent des pertderdiations qui pénalisent les échanges qui
suivent immeédiatement mais ces problemes dispargiggace a I'effacement de la mémoire
de linteraction lorsque un nouvel énoncé correst entré. Mais I'environnement est

désormais stabilisé.

Les traces des interactions révelent I'apparitian ghénoménes nouveaux et la
confirmation des cas d’interactions prévus. Aingus pouvons par exemple, relever cette
séquence (Figure 114) qui correspond aux situati@enségociation que nous avons définies
dans la partie interaction (8 2.2.3.2). Dans cengde, les apprenants commettent une erreur

« prend ». Le terme «le lait » est bien compri¢egbartenaire cherche a savoir ce que les
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apprenants veulent faire avec le lait. Les apprsnamtrent 'énoncé « le prendre ». Grace a la
mémoire de l'interaction, I'action « prendre » essociée avec lingrédient «le lait »,
formant le motif syntaxique connu «prendre le J}aitL’instruction est reconnue et

I'interaction peut avancer.

Apprenants > prend le lait

Partenaire > Je ne te comprends pas lorsque tu &cri s "prend le lait". Que
veux tu faire avec le lait ?

Apprenants > le prendre

Partenaire > J'ai bien compris ton ordre, et je I'e xécute !

Partenaire > Je sors le lait du frigo

Figure 114 : séquence de négociation

Les mécanismes de réaction aux instructions inteteg ont été améliorés, affinant
les énoncés du partenaire en fonction de critdrgue le genre des éléments reconnus. La
Figure 115 illustre ce phénoméne : I'énoncé « merdd pot » est reconnu mais le pot en
guestion n’est pas désigné. Les apprenants ordéléei ne pas répondre a la question et ont

préféré se consacrer a un autre énonce.

Apprenants > prendre le pot

Partenaire > Je ne te comprends pas lorsque tu écri s "prendre le pot".
Quel pot veux-tu prendre ?

Apprenants > prendre le saladier

Partenaire > J'ai bien compris ton ordre, et je I'e xécute !

Partenaire > Je sors le saladier du placard

Figure 115 : exemple de réaction

Reprenant des critiques émises lors de la périceksais précédentes (absence de
son, animation du partenaire, point sur I'avancdndena tache), les entretiens de la seconde
période d’essais ont aussi permis de mettre d’aytoints en avant. Certains apprenants ont
regretté de ne pas pouvoir cliquer sur des élémeuatsnicromonde pour demander au
partenaire ce qu’ils représentaient. Cette fonaidité existe par contre dans I'environnement
MEPA. Ce manque est lié¢ au probléme qu’il n'y a as d'activité de compréhension
préalable a I'activité de production. En terme déngarisation, il serait judicieux de faire faire
I'activité de compréhension avant celle de produrctills ont aussi regretté I'absence de

fausses pistes qui leur feraient rater la recette !
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Le bilan de ces dernieres mises a I'essai met ieleéee deux points :
* le mécanisme de détection et réaction aux nondattedans le dialogue est
fonctionnel.
» Par contre, prétendre que nous avons la une @tlbion d’apprentissage est
prématurée, trop de phénoménes linguistigues neepélétre détectés et

corrigés. De méme, les énoncés du partenaire tetézaotypeés.
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Bilan des travaux

Nous nous sommes intéressés dans cette these asdéaem place dun type
d’activités pédagogiques particulier pour I'appiresdge d’'une langue étrangére et au support
a l'interaction dans le cadre de ces activités.

Nous avons identifié trois dimensions d’analyse det conception que nous
présentons sous la forme de trois pbles complémesntat interdépendants : la tache, la
langue et l'interaction, chaque péle se définisggpartir des deux autres. Cette méthode nous
a permis de construire des modélisations interdi#mens. Ceci dit, nous ne sommes pas
focalisés sur ces trois dimensions avec la ménistamge, et les solutions apportées ne sont
pas de méme ordre. Ainsi, le pble «langue » estdgbplus rapidement et certains aspects
des solutions informatiques sont plus ad .hbes modéles fondent la conception de
I'environnement sur des éléments issus de I'apfsage des langues, du dialogue homme-
machine et des EIAH. Les modéles du pole tachewatrles taches pédagogiques (et leur
dimension interactive) qui permettent d'impliquer apprenant dans une interaction avec un
partenaire au sein d’'un micromonde, et la tachdiGgijve prétexte a l'interaction. Les
modéles du péle interaction décrivent les reprédiems et les processus qui permettent au
systeme de gérer les echanges (langagiers et mmadrs) entre I'apprenant et son
partenaire. Les modeles du poéle langue décrivenstdacture du lexique ainsi que les
processus d'analyse des énoncés de I'apprenadts gignération des énoncés du partenaire.
Ces derniers modeles sont congus pour permetsgst@me de réagir aux énonceés incorrects
des apprenants grace a des stratégies de feeddpafdction des éléments reconnus dans les
enoncés de I'apprenant. Ces stratégies sont pepsa@esontinuer 'interaction autour de la

tache applicative.

Sur la base de nos modeles, nous avons con¢cwelbdpé un prototype logiciel
appelé Sampras. L'environnement propose pour dimtstux apprenants une activité de
production langagiére. Certains des composant&deifonnement, comme le micromonde,
peuvent étre réutilisés pour d'autres applicatiafiaspirant de la méme approche ou
nécessitant des interactions de méme type. En kffaticromonde et son interface graphique
sont géneériques : la scéne, les objets manipulablésurs comportements sont décrits dans

des fichiers XML et CLP (régles Jess). De mémagdligseur d’énoncés, méme s'il est encore
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trés améliorable (absence de traitement morphosgu@), peut étre réutilisé tel quel, ses
connaissances (lexigue au format XML) étant totaeleimséparées des traitements.
L’analyseur dans sa forme actuelle pourrait devanicomposant qui serait situé entre un
analyseur qui couvrirait vraiment le champ lingigiseé délimité par le micromonde et le

module de génération.

Si nous comparons nos travaux a I'environnement EMU, le plus proche de
Sampras, il existe un nombre de différences ind@rdes a signaler. Pour Fluent, Reeder
recherchait des techniques pour caractériser faot®n, nous proposons de nous fonder sur
les travaux en acquisition en langue et de lesogépldans les activités interactives en
s’inspirant de techniques du dialogue homme-machiloels sommes alors partis dans une
optique de détection et gestion des non attendus tks énoncés des apprenants pour
permettre la continuation de linteraction entre Bpprenants et le partenaire. Par contre,
FLUENT est un environnement bien plus complet quendtre. Il dispose en effet d'un
analyseur permettant un diagnostic assez fin depétences linguistiques des apprenants. La
tache est paramétrable : a chaque plan et ménum altila tache applicative peut étre associé
un type d’interaction lié & une compétence a exestdes contraintes au niveau de la langue
a employer. Ceci permet aux professeurs de progeartartache donnée. Nos activités sont
plus figées ne mélangeant pas les types d’intenrastiés aux compétences et le paramétrage
des actions de la tache et méme son écriture atidand’objectifs linguistiques n’est pas

possible a I'heure actuelle.

Nous avons pu expérimenter I'usage de Sampras sawdfapprenants débutants en
francais langue étrangére. Les premiéres « misessai » ont permis de corriger des défauts
des modules d’analyse et de génération ainsi qliemtegface. Elles n’ont pas remis en cause
les modéles que nous avons congu. Les expérientases ont confirmé la stabilisation de
I'environnement. Ces tests soulévent plus de questu niveau de l'ergonomie et de
I'organisation de la tache interactive. Pour I'orgation de la tache interactive, il s’agit de
probleme d’aide a I'apprenant quand il est perchsda tache et de problemes de réponse aux
énoncés qui sortent du cadre de la tache applkcaide méme, revoir I'analyse nous
permettrait d'accéder a de réelles situations d@qmssage.
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Perspectives

Nous sommes conscients que ce travail souffre dianque d’expérimentation. Les
premiers tests sont limités en nombre et circotsséri un méme public, celui des étudiants
asiatiqgues en année d'intégration a l'universitéMiine. Mener de nouvelles campagnes

d’essai auprés d’autres milieux d’apprenants neosbe essentiel.

Avant ces nouveaux tests, un nouveau travail aganivde I'analyse des énoncés est
a effectuer. La variété des énoncés a appréherateantie plus de souplesse au niveau
morphosyntaxique. Si le probléme des structuretagiques nouvelles (comme les formules
de politesse) est simple a intégrer en ajoutanhalereaux motifs syntaxiques, celui des
conjugaisons, pluriels et genre demande de posemnaavelle dimension dans I'analyse. A
partir d’'une évaluation complete du champ lingqgiséi déterminé par le micromonde, nous
pourrions constituer une nouvelle analyse qui p#raie de s’attacher a des probléemes
linguistiques déterminés et donc de construire réastions du partenaire plus pertinentes
dans une optique d’apprentissage, en se servanavhil déja fait au niveau de la gestion de

I'interaction.

Au niveau du prototype, de nombreuses évolutiomd souhaitables. Du c6té de
l'interface Java, une évolution concerne un dedlproes soulignés par I'ensemble des
apprenants ayant testé Sampras. Ce probleme estirigue d’animation du partenaire. lls
nous parait important, comme il I'a paru aux apanes, que le partenaire puisse exprimer des
emotions en fonction des énonceés de I'apprenantaifeurs, beaucoup ont regretté I'absence
totale de sons (interventions du partenaire, brd#ss la cuisine), certaines améliorations
d’ordre « cosmétique » (comme les bruits de cujssmnt assez facilement envisageables,
d’autres, comme les expressions du partenairegekicertainement de nouvelles études et

recherches.

Du coté de la partie Jess, des évolutions sonti @augsévoir. Une évolution a
considérer concerne I'écriture de la tache apjplieaCette écriture est longue, rébarbative,
nécessitant de nombreux tests jusqu’a arriver a diabilisation. La création d’'un outil
permettant de créer de facon systématique la tapp8cative permettrait de résoudre ce

probléeme majeur d'utilisation du logiciel. De méntaedescription des procédures dialogiques
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n'est pas accessible et modifiable pour un utdisat Ce point fait I'objet d’'un stage de

recherche au LIUM.

Nous terminerons en précisant qu’il nous semblardéressant d’appliquer les
modéles et de réutiliser les modules créés sutébdes plus simples et moins longues. Les
taches applicatives se trouveraient utilisées tiEsiscénes de simulations globales telles que

celles proposés dans I'environnement Mepa

4 http://lucke.univ-lemans.fr/mepa
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Annexe A — traces d’utilisation de Sampras

Cette premiére annexe présente quelques tracalsdliin de Sampras. Ces traces
incluent les dialogues en langue naturelle ayaniesuentre le partenaire et les apprenants.
Nos ne présentons pas toutes les traces mais snaplerois d’entre elles. Les erreurs liées a
des problemes de programmation (problémes de g@rewrrigés apres leurs découvertes)

ont été laissées.

Trace d'utilisation de Sampras (janvier 2005)

Partenaire 3Bonjour, tu vas me dire comment réaliser un flaclaarcolat

Partenaire Je t'écoute...

Apprenants >ouvrir le frigo

Partenaire ¥ouvre le frigo

Apprenants >prendre le lait

Partenaire Je sors le lait du frigo
Apprenants >ouvrir le placard
Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris "ouvplaeard". Quel le placard veux-

tu ouvrir ?

Apprenants >ouvrir du bas

Partenaire je ne te comprends pas lorsque tu écris ouvriradu b

Apprenants >ouvrir le placard du bas

Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris ouvritdegpd du bas.

Apprenants >prendre la creme

Partenaire Je prends la creme dans le frigo
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Apprenants >ouvrir le placard du bas a gauche

Partenaire J'ouvre le placard

Apprenants >prendre la cuillere

Partenaire Je sors la cuillere du placard

Apprenants >ouvrir le placard du bas a droite

Partenaire J'ouvre le placard

Apprenants >ouvrir le placard du bas au milieu

Partenaire J'ouvre le placard

Apprenants >prendre le doseur

Partenaire Je sors le doseur du placard

Apprenants >ouvrir le placard du haut a droit

Partenaire je ne te comprends pas lorsque tu écris ouvritdegod du haut a droit.

Apprenants >ouvrir le placard du haut a droite

Partenaire J'ouvre le placard

Apprenants >ouvrir le placard du haut a gauche

Partenaire ¥ouvre le placard

Apprenants >ouvrir le placard du haut au milieu

Partenaire J'ouvre le placard

Apprenants >prendre le saladier

Partenaire Je sors le saladier du placard

Apprenants >prendre les oeufs

Partenaire Je sors les oeufs du frigo
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Apprenants >ouvrir la boite a les oeufs

Partenaire J'ouvre la boite a oeufs

Apprenants >extirper les oeufs

Partenaire Je prends les oeufs dans la boite a oeufs

Apprenants >mettre les oeufs dans le saladier

Partenaire Je mets les oeufs dans le saladier

Apprenants >poser la creme dans le saladier

Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris poseefaecdans le saladier.

Apprenants >melanger

Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris "melang@ué veux-tu melanger ?

Apprenants >melanger les oeufs

Partenaire je ne te comprends pas lorsque tu écris melangerclefs .

Apprenants >poser la creme dans le saladier

Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris poseefaecdans le saladier.

Apprenants >prendre le lait

Partenaire J'ai bien compris ton ordre, mais je ne peux pagdtuter !

Apprenants >prendre la farine

Partenaire Je prends la farine dans le frigo

Apprenants >prendre le sucre

Partenaire Je prends le sucre dans le placard

Apprenants preparer la creme dans le saladier

Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris prepaoeefae dans le saladier.
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Apprenants >mettre le sucre dans le saladier
Partenaire XJe ne te comprends pas lorsque tu écris "mettsedee dans le saladier". Que

veux tu faire avec le sucre ?

Apprenants ncorporer le sucre

Partenaire J'incorpore le sucre

Apprenants *ncorporer la farine

Partenaire J'incorpore la farine

Apprenants >mettre le lait
Apprenants verser le lait

Partenaire Je verse le lait

Apprenants >melanger le flan

Partenaire Je mélange le tout

Apprenants >ouvrir le four

Partenaire J'ouvre le four

Apprenants rendre le moule

Partenaire Je sors le moule du placard

Apprenants >mettre le flan dans le moule

Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris mettiaredans le moule.

Apprenants verser le flan dans le moule

Partenaire Je verse le flan dans le moule

Apprenants >mettre le moule dans le four

Partenaire Je mets le moule dans le four

Apprenants fermer le four

Partenaire Je ferme le four
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Apprenants faire cuire

Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris faire cuire

Apprenants faire cuire le flan

Partenaire Je fais cuire le flan

Apprenants >ouvrir le four

Partenaire J'ouvre le four

Apprenants >sortir le flan

Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris sortlafe f

Apprenants >sortir le moule de le four

Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris sortirdelende le four.

Apprenants >Au revoir

Partenaire *B'accord, arrétons-nous la...

Partenaire Au revaoir...
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Trace d'utilisation de Sampras (mars 2006)

Partenaire Bonjour, tu vas me dire comment réaliser un flaclzacolat

Partenaire 3e t'écoute...

Apprenants Ja cusine

Partenaire je ne te comprends pas lorsque tu écris la cusine.

Apprenants >gu'est ce qu'on fiat?

Partenaire je ne te comprends pas lorsque tu écris qu esi oa @jat .

Apprenants “bonjour

Partenaire je ne te comprends pas lorsque tu écris bonjour.

Apprenants >bonjour

Partenaire je ne te comprends pas lorsque tu écris bonjour.

Apprenants >bonjour

Partenaire je ne te comprends pas lorsque tu écris bonjour.

Apprenants =comment ferme le foyer?

Partenaire je ne te comprends pas lorsque tu écris commeneféx foyer .

Apprenants >ouvrir?

Partenaire e ne te comprends pas lorsque tu écris "ouvi@ue veux-tu ouvrir ?

Apprenants faire quoi?

Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris "faire'gquQue veux-tu faire ?

Apprenants >uisine

Partenaire je ne te comprends pas lorsque tu écris cuisine.
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Apprenants >ouvrir le frigo
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥ouvre le frigo

Apprenants >prend le lait
Partenaire 3e ne te comprends pas lorsque tu écris "preraltfe Que veux tu faire avec le

lait ?

Apprenants e prendre
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je sors le lait du frigo

Apprenants >ouvriv le placard
Partenaire 3e ne te comprends pas lorsque tu écris "ouvrpldeard”. Que veux tu faire

avec le placard ?

Apprenants >ouvrir le placard
Partenaire 3e ne te comprends pas lorsque tu écris "ouvpldeard". Quel placard veux-tu

ouvrir ?

Apprenants “tous

Partenaire je ne te comprends pas lorsque tu écris tous.

Apprenants >ovrir le placard a gauche
Partenaire 3e ne te comprends pas lorsque tu écris "ovritdeapd a gauche". Que veux-tu

ranger dans le placard [attribut] ?

Apprenants >ouvrir le placard a gauche au milieu

Partenaire je ne te comprends pas lorsque tu écris ouvritdegpd a gauche au milieu.
Apprenants >ouvrir le placard du haut a droite

Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥ouvre le placard
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Apprenants >ouvrir le placard du haut a gauche
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥ouvre le placard

Apprenants >ouvrir le placard du haut au milieu
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥ouvre le placard

Apprenants >ouvrir le placard du bas a gauche
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥ouvre le placard

Apprenants >ouvir le placard du bas au milieu
Partenaire 3e ne te comprends pas lorsque tu écris "ouvilaeapd du bas au milieu". Que

veux tu faire avec au milieu ?

Apprenants >ouvrir le placard du bas a droite
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥ouvre le placard

Apprenants >ouvrir le placard du bas au milieu
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥ouvre le placard

Apprenants prendre le pot
Partenaire e ne te comprends pas lorsque tu écris "prendmotte Que veux le pot

[contenu] veux-tu prendre ?
Apprenants >prendre la creme

Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire e prends la creme dans le frigo
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Apprenants rendre les oeufs
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je sors les oeufs du frigo
Apprenants >prendre le sucre
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je prends le sucre dans le placard

Apprenants >ouvrir les oeufs

Partenaire ¥e ne te comprends pas lorsque tu écris "ouvriodess".

[contenant] ?

Apprenants >ouvrir la boite a les oeufs
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥ouvre la boite a oeufs

Apprenants prendre le beurre

Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Apprenants prendre la farine
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je prends la farine dans le frigo

Apprenants >prendre le chocolat
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je prends le chocolat dans le placard

Apprenants >prendre le saladier
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je sors le saladier du placard

Que veux-tu ouvrir
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Apprenants prendre le moule
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je sors le moule du placard

Apprenants >prendre la bouteille
Partenaire 3e ne te comprends pas lorsque tu écris "prendimugeille”. Que veux la

bouteille veux-tu prendre ?

Apprenants >extiper les oeufs

Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, mais je ne peux gagdtuter !

Apprenants >mettre les oeufs dans le saladier

Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, mais je ne peux gagdtuter !

Apprenants >ouvrir la farine
Partenaire 3e ne te comprends pas lorsque tu écris "ouviiariae”. Que veux-tu ouvrir

[contenant] ?

Apprenants >extiper les oeufs
Partenaire ¥e ne te comprends pas lorsque tu écris "extiperdafs”. Que veux tu faire avec

la farine ?

Apprenants extirper les oeufs
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je prends les oeufs dans la boite a oeufs

Apprenants >mettre la farine
Partenaire 3e ne te comprends pas lorsque tu écris "mettfarile”. Que veux-tu mettre

[ingredient] sur le plan ?
Apprenants >mettre la farine dans le saladier

Partenaire ¥e ne te comprends pas lorsque tu écris "mettfarilze dans le saladier”. Que

veux-tu mettre dans le saladier ?
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Apprenants >mettre le sucre dans le saladier
Partenaire 3e ne te comprends pas lorsque tu écris "mettseidee dans le saladier". Que

veux-tu mettre dans le saladier ?

Apprenants #ncorporer la farine

Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, mais je ne peux gagdtuter !

Apprenants >mettre les oeufs dans le saladier
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire 3e mets les oeufs dans le saladier

Apprenants *ncorporer la farine

Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, mais je ne peux gagdtuter !

Apprenants #ncorporer le sucre
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥incorpore le sucre

Apprenants s#ncorporer la farine
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥incorpore la farine

Apprenants verser le lait
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire 3e verse le lait

Apprenants melanger le flan
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥e meélange le tout
Apprenants verser le flan dans le moule

Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire 3e verse le flan dans le moule
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Apprenants >ouvrir le four
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥ouvre le four

Apprenants >mettre le moule dans le four
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire 3e mets le moule dans le four

Apprenants ermer le four
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire 3e ferme le four

Apprenants >uire le flan
Partenaire 3e ne te comprends pas lorsque tu écris "cuiraé. fQue veux tu faire avec le

flan ?

Apprenants faire cuire le flan
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire 3e fais cuire le flan

Apprenants >ouvrir le four
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥ouvre le four

Apprenants >sortir le flan
Partenaire 3e ne te comprends pas lorsque tu écris "sortftal®’. Que veux-tu sortir

[ingredient] ?

Apprenants >sortir le moule de le four
Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je sors le moule du four et voila le flan est prét!

Apprenants fermer le four

Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !
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Partenaire Je ferme le four
Apprenants fermer le placard du haut a gauche

Partenaire ¥ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je ferme le placard
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Trace d'utilisation de Sampras (avril 2006)

Partenaire 3Bonjour, tu vas me dire comment réaliser un flan

Partenaire Je t'écoute...

Apprenants >ou est le sucre?

Partenaire 3e sucre est dans le placard n°1

Apprenants e ouvrir

Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris "le duv@ue veux-tu ouvrir ?

Apprenants pouvez vous ouvrir le placard a gauche du bas?
Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris pouvez eowrir le placard a gauche du

bas .

Apprenants >ouvrir le placard du bas a gauche
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥ouvre le placard

Apprenants >ouvrir le placard du haut a gauche
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥ouvre le placard

Apprenants >ou est le sucre vanille

Partenaire 3e sucre est dans le placard n°1

Apprenants >ou est la farine

Partenaire ¥a farine est dans le placard n°3
Apprenants >ouvrir le placard du bas a droite

Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥ouvre le placard
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Apprenants >ouvrir le placard du haut a droite
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥ouvre le placard

Apprenants >ou est le chocolat

Partenaire e ne comprends pas ta question

Apprenants >ou est le chocolat

Partenaire e ne comprends pas ta question

Apprenants >ouvrir le placard du bas au milieu
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

J'ouvre le placard

Apprenants >ouvrir le placard du haut au milieu
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire ¥ouvre le placard

Apprenants >ouvrir le frigo
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire J'ouvre le frigo

Apprenants >ouvrir le tiroir
Partenaire =Je ne te comprends pas lorsque tu écris "ouvtirde". Quel placard veux-tu

ouvrir ?

Apprenants >ou est le beurre

Partenaire 3e beurre est dans le frigo
Apprenants >prendre la farine

Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je prends la farine dans le frigo
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Apprenants >prendre le lait
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je sors le lait du frigo

Apprenants >prendre le sucre
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je prends le sucre dans le placard

Apprenants >rendre la créme
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je prends la creme dans le frigo

Apprenants rendre les oeufs
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je sors les oeufs du frigo

Apprenants >prendre le chocolat
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je prends le chocolat dans le placard

Apprenants >prendre le poelle

Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris "preadgredlle”. Que veux-tu prendre
?

Apprenants >prendre le pot
Partenaire >Je ne te comprends pas lorsque tu écris "prerdgot’. Quel pot veux-tu

prendre ?
Apprenants >prendre le saladier

Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je sors le saladier du placard
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Apprenants prendre le moule
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je sors le moule du placard

Apprenants >mettre de la farine dans le saladier

Partenaire J'ai bien compris ton ordre, mais je ne peux pasgduter !

Apprenants >ouvrir la boite a les oeufs
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire J'ouvre la boite a oeufs

Apprenants extirper les oeufs
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je prends les oeufs dans la boite a oeufs
Apprenants >mettre les oeufs dans le saladier
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je mets les oeufs dans le saladier

Apprenants >mettre de la farine dans le saladier

Partenaire J'ai bien compris ton ordre, mais je ne peux pasgduter !

Apprenants >mettre du sucre dans le saladier

Partenaire XJe ne te comprends pas lorsque tu écris "mettiudee dans le saladier”. Que

veux-tu mettre dans le saladier ?
Apprenants e sucre
Partenaire xJe ne te comprends pas lorsque tu écris "le Su€ae veux-tu mettre dans le

saladier ?

Apprenants >mettre le sucre dans le saladier

Partenaire =Je ne te comprends pas lorsque tu écris "mettsedee dans le saladier”. Que

veux-tu mettre dans le saladier ?
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Apprenants #ncorporer le sucre
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire J'incorpore le sucre

Apprenants #ncorporer la farine
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire J'incorpore la farine

Apprenants *ncorporer le lait
Partenaire >Je ne te comprends pas lorsque tu écris "incarderdait’. Que veux-tu

incorporer ?

Apprenants verser le lait
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je verse le lait

Apprenants >melanger

Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris "melan@are veux-tu melanger ?

Apprenants melanger le flan
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je mélange le tout

Apprenants verser le flan dans le moule
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je verse le flan dans le moule
Apprenants verser le flan dans le moule
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je verse le flan dans le moule

Apprenants >mettre le moule dans le four

Partenaire J'ai bien compris ton ordre, mais je ne peux eagdtuter !
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Apprenants >ouvrir le four
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire J'ouvre le four

Apprenants >mettre le moule dans le four
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je mets le moule dans le four

Apprenants ermer le four
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je ferme le four

Apprenants >uire

Partenaire Je ne te comprends pas lorsque tu écris "culpeie veux-tu cuire ?

Apprenants >cuire le flan
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je fais cuire le flan

Apprenants >sortir le flan

Partenaire J'ai bien compris ton ordre, mais je ne peux pasgduter !

Apprenants >ouvrir le four
Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire J'ouvre le four
Apprenants >sortir le flan

Partenaire J'ai bien compris ton ordre, et je I'exécute !

Partenaire Je sors le moule du four et voila le flan est!prét
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Annexe B — Implémentation de Sampras

Cette annexe présente quelques éléments repréfsedtatcode de Sampras. Nous

présentons les modules d’analyse et de compardesanoncés avec la tache.

Module d’analyse

;; Analyseur sémantique non-déterministe hypothétic o-déductif

;» Jérobme Lehuen, Johan Michel

(defmodule ANALYSEUR )
(defmodule ANALYSEUR-LANGAGE )
(defmodule ANALYSEUR-PHASE-1)
(defmodule ANALYSEUR-PHASE-11)
(defmodule ANALYSEUR-PHASE-2)
(defmodule ANALYSEUR-PHASE-3)

(deftemplate ANALYSEUR::phrase "Les unités lexicale s"
(multislot listemots)) ; Une liste de mots
(deffunction ANALYSEUR::membre-liste (?res $?lister es)

(if (member$ ?res $?listeres)
then (return TRUE)
else (return FALSE)))

(defrule ANALYSEUR::init
(declare (salience 999))

(enonce (texte ?texte))

=>
(list-focus-stack)
(focus ANALYSEUR-PHASE-3)

(list-focus-stack)

192



Annexes

(focus ANALYSEUR-PHASE-2)
(list-focus-stack)

(focus ANALYSEUR-PHASE-11)
(focus ANALYSEUR-PHASE-1)

(list-focus-stack))

(deffunction ANALYSEUR::vide$ ($?liste) (eq O (leng
(deffunction ANALYSEUR::car$ ($?liste) (nth$ 1 $7li
(deffunction ANALYSEUR::cdr$ ($?liste) (rest$ $?lis

(deftemplate ANALYSEUR-LANGAGE::lexie "Les unités |

(slot  categorie) ; Une catégorie lexi
(multislot vocable) ; Une liste de mots
(multislot syntaxe)) ; Une liste de mots

(deftemplate ANALYSEUR-LANGAGE::granule "Les granul

(multislot texte) ; Une liste de vo
(multislot granules) ; Les FACT-ADDRES
(slot  categorie) ; Une categorie ¢

(slot  hypotheses (default 0)) ; Un nombre d'
mot)

(slot  position) ; La position dan
(slot taille) ; Le nombre de mo
(slot  lex (default FALSE))) ; TRUE si le gran

th$ $7liste)))
ste))

te))

exicales"

cale

et/ou de catégories

es de compréhension”

cables
S des sous-granules
onceptuelle

hypothéses (une par

s la phrase
ts dans la phrase

ule est lexical
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(deftemplate ANALYSEUR-LANGAGE:

(multislot granules) ; Liste des FACT-A

(multislot syntaxe)
(slot  hypotheses)
(slot  position)

(slot taille))

(deftemplate ANALYSEUR-LANGAGE:

(slot granule)

:agglu "Les groupes de granules syntaxiques"

:result "Les résulta ts de l'analyse"

; la granule qui lui donne naissa nce

(multislot granules) ; Liste des FACT-ADDR ESS des granules

(slot  position) ; La position dans la phrase

(slot  couverture) ; Le nombre de mots d ans la phrase

(slot  hypotheses)) ; Le nombre d'hypothe ses

(deftemplate ANALYSEUR-LANGAGE:

(multislot resultats))

(deftemplate ANALYSEUR-LANGAGE:

texte"

(multislot granules))

(deftemplate ANALYSEUR-LANGAGE:

(multislot resultat))

(deftemplate ANALYSEUR-LANGAGE:

(multislot resultat))

(deftemplate ANALYSEUR-LANGAGE:

(multislot resultat))

(deftemplate ANALYSEUR-LANGAGE:

(multislot resultat))

(deftemplate ANALYSEUR-LANGAGE:

(multislot resultat))

listeresultats "la liste des résultats"

‘listegranulestexte "la liste des granules

:analysel

:compartache

:compartachemem

:analysepbl

:analysepblincomplet

DDRESS des granules
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(deftemplate ANALYSEUR-LANGAGE::analysemsbc

(multislot resultat))

(deffunction ANALYSEUR-LANGAGE::affiche-granule (?g

(printout t

?granule

(fact-slot-value ?granule categorie)
(fact-slot-value ?granule texte) " "
(fact-slot-value ?granule position) "-"
(fact-slot-value ?granule taille) " ["

(fact-slot-value ?granule hypotheses) "]" crlf))

(deffunction ANALYSEUR-LANGAGE::affiche-resultat (?

(bind $?granules (fact-slot-value ?result granules

(printout t

"Résultat: " $?granules

(fact-slot-value ?result position) "-"

(fact-slot-value ?result couverture) " ["

(fact-slot-value ?result hypotheses) "] " ?result
(foreach ?gr $?granules (ANALYSEUR-LANGAGE::affich

(deffunction ANALYSEUR-LANGAGE::conflictuels (?resu
(bind ?pos1 (fact-slot-value ?resultatl position))
(bind ?pos2 (fact-slot-value ?resultat2 position))
(bind ?lenl (fact-slot-value ?resultatl couverture

(bind ?len2 (fact-slot-value ?resultat2 couverture

(or (and (>= ?pos1 ?pos2) (< ?posl (+ ?pos2 ?len2)

(and (>= ?pos2 ?posl) (< ?pos2 (+ ?posl ?lenl)

ranule)

result)

)

crlf)

e-granule ?gr)))

Itatl ?resultat2)

)
)

)
)
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;; PHASE-1/ Générer des granules de compréhension

(defrule ANALYSEUR-PHASE-1::vide
(declare (salience 40))
?p <- (enonce (texte "))
=>
(retract ?p)

(assert (MAIN::analyse (resultat vide))))

(defrule ANALYSEUR-PHASE-1::fermer-dialogue
(declare (salience 40))
?p <- (enonce (texte "au revoir"))
=>
(retract ?p)

(assert (MAIN::analyse (resultat clore-dialogue)))

(defrule ANALYSEUR-PHASE-1::init

(declare (salience 999))

(MAIN::enonce (texte ?texte))

=>

(bind $7liste (explode$ ?texte))

(assert (ANALYSEUR::phrase (listemots $?liste))))

(defrule ANALYSEUR-PHASE-1::cree-liste-des-granules

(declare (salience 35))
(not (ANALYSEUR-LANGAGE::listegranulestexte))
=>

(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::listegranulestexte (gr

-texte

anules))))
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(defrule ANALYSEUR-PHASE-1::cree-granule-lexical

(declare (salience 30))
(ANALYSEUR::phrase (listemots $?avant ?mot $?arrie
=>
(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte ?mot)
(categorie ?mot)
(position (length$ $?avant))
(taille 1)
(lex TRUE))))

(defrule ANALYSEUR-PHASE-1::cree-granule

(declare (salience 20))
(ANALYSEUR-LANGAGE::lexie (vocable $?texte) (categ
(ANALYSEUR::phrase (listemots $?avant $?texte $7?))
=>
(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte $?texte
(categorie ?cat)
(position (length$ $?avant))
(taille (length$ $?texte)))))

(defrule ANALYSEUR-PHASE-1::ajouter-liste-granulest

(declare (salience 15))

re))

orie ?cat&~nil))

exte

?liste <- (ANALYSEUR-LANGAGE::listegranulestexte ( granules

$?listegranulestexte))
?granule <- (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (lex FALSE
(test(not(ANALYSEUR::membre-liste ?granule $?liste
=>
(retract ?liste)
(bind $?granules (create$ $?listegranulestexte ?gr

(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::listegranulestexte

$?granules)))

)

)

granulestexte)))

anule))

anules
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;; PHASE-1 / Générer des granules de compréhension hypothétiques

(defrule ANALYSEUR-PHASE-11::cree-granule-hypotheti que-gauche

(declare (salience 10))

(ANALYSEUR-LANGAGE:granule (texte $?apres) (categ orie “?cat-apres)
(hypotheses 0))
(ANALYSEUR-LANGAGE::lexie (syntaxe ?cat ?cat-apres $?)

(ANALYSEUR::phrase (listemots $?texte $?apres $?))
(categories $? ?cat $?)
;; Vérifier que ?texte n'est pas vide
(test (> (length$ ?texte) 0))
;; Vérifier que le granule n'a pas déja été généré
(not (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte $?texte) ( categorie ?cat)))
=>
(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte ?texte)
(categorie ?cat)
(hypotheses (length$ ?texte)) ; 1
(position 0)
(taille (length$ ?texte)))))

(defrule ANALYSEUR-PHASE-11::cree-granule-hypotheti que-droite

(declare (salience 10))

(ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte $?avant) (categ orie 7?cat-avant)
(hypotheses 0))

(ANALYSEUR-LANGAGE::lexie (syntaxe $? ?cat-avant ? cat))

(ANALYSEUR::phrase (listemots $?toto $?avant $?tex te))

(categories $? ?cat $7?)

;; Vérifier que ?texte n'est pas vide

(test (> (length$ ?texte) 0))

;; Vérifier que le granule n'a pas déja été généré

(not (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte $?texte) ( categorie ?cat)))
=>

(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte ?texte)

(categorie ?cat)
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(hypotheses (length$ ?texte))
(position (+ (length$ ?toto) (len gth$ ?avant)))
(taille (length$ ?texte)))))

(defrule ANALYSEUR-PHASE-11::cree-granule-hypotheti que-milieu

(declare (salience 10))

(ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte $?avant) (categ orie 7?cat-avant)
(hypotheses 0))

(ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte $?apres) (categ orie “?cat-apres)
(hypotheses 0))

(ANALYSEUR-LANGAGE::lexie (syntaxe $? ?cat-avant ? cat ?cat-apres $?))

(ANALYSEUR::phrase (listemots $?toto $?avant $?tex te $?apres $?))

;; Vérifier que ?texte n'est pas vide

(test (> (length$ ?texte) 0))

;; Vérifier que le granule n'a pas déja été généré

(not (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte $?texte) ( categorie ?cat)))

=>
(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte ?texte)
(categorie ?cat)
(hypotheses (length$ ?texte))
(position (+ (length$ ?toto) (len gth$ ?avant)))
(taille (length$ ?texte)))))
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;; PHASE-1 / Agglutiner les granules de compréhensi on

(defrule ANALYSEUR-PHASE-11::cree-agglu-initier

(declare (salience 6))

?20rl <- (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (categorie ?ca
?posl) (taille ?lenl) (hypotheses ?hypl))

?2g9r2 <- (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (categorie <?ca
?pos?2) (taille ?len2) (hypotheses ?hyp2))

(test (= ?pos2 (+ ?posl ?lenl)))

=>
;(printout t "on init une agglu” ?grl ?gr2 crif)
(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::agglu (granules ?grl1 ?
(syntaxe ?catl ?cat2)
(hypotheses (+ ?hypl ?hyp2))
(position ?posl)
(taille (+ ?len1 ?len2)))))

(defrule ANALYSEUR-PHASE-11::cree-agglu-continuer

(declare (salience 6))

(ANALYSEUR-LANGAGE::agglu (granules $?gra) (syntax
?posl) (taille ?lenl) (hypotheses ?hypl))

?20r2 <- (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (categorie ?ca
?pos?2) (taille ?len2) (hypotheses ?hyp2))

(test (= ?pos2 (+ ?posl ?lenl)))
=>
(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::agglu (granules $?gra
(syntaxe $?syn ?cat2)
(hypotheses (+ ?hypl ?hyp2))
(position ?posl)
(taille (+ ?len1 ?len2)))))

gr2)

t1) (position

t2) (position

e $?syn) (position

?2gr2)

t2) (position
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(defrule ANALYSEUR-PHASE-11::cree-super-granule

(declare (salience 40))

?agglu <- (ANALYSEUR-LANGAGE:agglu (granules $?gr anules) (syntaxe
$?texte) (hypotheses ?hyp) (position ?pos) (taille ?len))

(ANALYSEUR-LANGAGE::lexie (syntaxe $?texte) (categ orie ?cat))

=>

(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (texte $?texte )

(granules $?granules)
(categorie ?cat)
(hypotheses ?hyp)
(position ?pos)

(taille ?len))))
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(deffunction ANALYSEUR-PHASE-2::mapcar$ (?liste ?fo nc)
(if (ANALYSEUR::vide$ $?liste)
then return (create$)

else return (create$ (apply ?fonc (nth$ 1 $?liste) ) (ANALYSEUR-PHASE-
2::mapcar$ (rest$ $?liste) ?fonc))))

(deffunction ANALYSEUR-PHASE-2::cree-liste-resultat (?granule)
(bind $?granules (fact-slot-value ?granule granule s))
(if (ANALYSEUR::vide$ $?granules)

then (if (not (fact-slot-value ?granule lex)) the n return
(create$ $?granule) else return (create$))

else return (create$ $?granule (ANALYSEUR-PHASE-2 ::mapcar$
$?granules ANALYSEUR-PHASE-2::cree-liste-resultat)) )

(defrule ANALYSEUR-PHASE-2::cree-resultat

(declare (salience 35))

?granule <- (ANALYSEUR-LANGAGE::granule (lex FALSE ) (position ?pos)
(taille ?len) (hypotheses ?hyp))

=>

(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::result (granule ?granu le) (granules
(ANALYSEUR-PHASE-2::cree-liste-resultat ?granule))

(position ?pos)
(couverture ?len)

(hypotheses ?hyp)))
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;; PHASE-2 / Heuristiques de résolution de conflits entre résultats

(defrule ANALYSEUR-PHASE-2::heuristique-conflit-1

"A couvertures égales, on garde les résultats de d egré de certitude
maximal”

(declare (salience 25))

?resl <- (ANALYSEUR-LANGAGE:result (couverture 2l en) (hypotheses
?hyp1))

?res2 <- (ANALYSEUR-LANGAGE:result (couverture 2l en) (hypotheses
?hyp2&:(> ?hypl ?hyp2)))

(test (ANALYSEUR-LANGAGE::conflictuels ?resl ?res2 )

=>

(retract ?resl))

(defrule ANALYSEUR-PHASE-2::heuristique-conflit-2

"A degrés de certitude égaux, on garde les résulta ts de couverture
maximale”

(declare (salience 25))

?resl <- (ANALYSEUR-LANGAGE:result (hypotheses <?h yp) (couverture
?lenl))

?res2 <- (ANALYSEUR-LANGAGE:result (hypotheses <?h yp) (couverture
?len2&:(> ?lenl ?len2)))

(test (ANALYSEUR-LANGAGE::conflictuels ?resl ?res2 )

=>

(retract ?res2))
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(defrule ANALYSEUR-PHASE-2::heuristique-meilleure-p roba

"le gain en couverture est supérieur au risque ajo uté

(declare (salience 25))

?resl <- (ANALYSEUR-LANGAGE::rresult (hypotheses ?h ypl) (couverture

?lenl))

?res2 <- (ANALYSEUR-LANGAGE::result (hypotheses ?h yp2) (couverture

?len2&:(> ?lenl ?len2)))

(test (and (> ( - 7?lenl ?len2) (- ?hypl 2?hyp2)) (A
LANGAGE::conflictuels ?resl ?res?2)))

=>

NALYSEUR-

;(printout t "Heuristique n°3: suppression de " ?r es2 " au profit de

" ?resl crlf)

(retract ?res2))

(defrule ANALYSEUR-PHASE-2::heuristique-result-idem

"Deux résultats sont identiques"

(declare (salience 25))

?resl <- (ANALYSEUR-LANGAGE::result (granules $20r
(hypotheses ?hyp1l) (position ?pos1) (couverture ?le nl))

?res2 <- (ANALYSEUR-LANGAGE::result (granules $?gr
(hypotheses ?hyp2) (position ?pos2) (couverture ?le n2))

anulesl)

anules?)

(test (and (neq ?resl ?res2) (= ?hypl ?hyp2) (= ?I enl ?len2)(= ?posl

?pos?2)))

=>

(retract ?res2))
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(defrule ANALYSEUR-PHASE-2::cree-liste-des-resultat S

(declare (salience 10))
(not (ANALYSEUR-LANGAGE::listeresultats))
=>

(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::listeresultats (result ats))))

(defrule ANALYSEUR-PHASE-2::ajouter-liste-resultats

(declare (salience 15))
?res <- (ANALYSEUR-LANGAGE::result)

?liste <- (ANALYSEUR-LANGAGE::listeresultats (resu ltats $?listeres))
(test(not(ANALYSEUR::membre-liste ?res $?listeres) )
=>

(retract ?liste)

(bind $?resultats (create$ $?listeres ?res))

(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::listeresultats (result ats $?resultats)))
(defrule ANALYSEUR-PHASE-2::affiche-resultat-avant

(declare (salience 20))

?res <- (ANALYSEUR-LANGAGE::result)

=>

(ANALYSEUR-LANGAGE::affiche-resultat ?res))

(defrule ANALYSEUR-PHASE-2::affiche-resultat-apres

(declare (salience 1))
?res <- (ANALYSEUR-LANGAGE::result)

205




Annexes

=>

(ANALYSEUR-LANGAGE::affiche-resultat ?res))

;» PHASE-3 / Ce qui ressort de I'analyse et nettoya ge

(deffunction ANALYSEUR-PHASE-3::couverturegtexte (? | $?listegranules)

(bind ?couv 0)
(printout t "Qui m'appelle ?")
(foreach ?granule $?listegranules
(bind ?couv (+ ?couv (fact-slot-value ?granule ta
(printout t "la longueur” ?1 "la couv" ?couv)

(return (eq ?I ?couv)))

(defrule ANALYSEUR-PHASE-3::bonne-couverture

(declare (salience 20))
(ANALYSEUR-LANGAGE::listegranulestexte (granules $
?p <- (ANALYSEUR::phrase (listemots $?mots))

(test (ANALYSEUR-PHASE-3::couverturegtexte (length
$?granules))

=>

(assert (ANALYSEUR-PHASE-3::couvbonne))

(defrule ANALYSEUR-PHASE-3::mauvaise-couverture

(declare (salience 20))
(ANALYSEUR-LANGAGE::listegranulestexte (granules $
?p <- (ANALYSEUR::phrase (listemots $?mots))

(not(test  (ANALYSEUR-PHASE-3::couverturegtexte (le
$?granules)))

=> (printout t (length$ $?mots))
(assert (ANALYSEUR-PHASE-3::couvmauvaise))
(focus MAUVAISECOUVERTURE)

ille))))

?granules))

$ $?mots)

?granules))

ngth$  $?mots)
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(deffunction ANALYSEUR-PHASE-3::bonling (?res $?mot
(bind ?p (fact-slot-value ?res position))
(bind ?c (fact-slot-value ?res couverture))
(bind ?h (fact-slot-value ?res hypotheses))
(bind ?I (length$ $?mots))
(and (eq 0 ?h) (and (eq 0 ?p) (eq ?I ?c))))

(defrule ANALYSEUR-PHASE-3::bonne-syntaxe-bonne-cou

(declare (salience 20))

?r <- (ANALYSEUR-PHASE-3::couvbonne)

?p <- (ANALYSEUR::phrase (listemots $?liste))
?res <- (ANALYSEUR-LANGAGE::result)

(test (ANALYSEUR-PHASE-3::bonling ?res $?liste))
=>

(printout t "on trouve une bonne couverture et une
crlf)

(retract ?r)

(bind $?granules (fact-slot-value ?res granules))

(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::compartache (resultat
(printout t "on trouve le bon res" crlf)

(focus COMPARAISONTACHE)

)

(defrule ANALYSEUR-PHASE-3::mauvaise-syntaxe-bonne-

(declare (salience 20))

?r <- (ANALYSEUR-PHASE-3::couvbonne)

?p <- (ANALYSEUR::phrase (listemots $?liste))

?res <- (ANALYSEUR-LANGAGE::result (granules $?gra
(not(test (ANALYSEUR-PHASE-3::bonling ?res $?liste
=>

(printout t "on trouve une bonne couverture mais u
syntaxe" crlf);

(retract ?r)
(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::analysemsbc (resultat
(focus SEMANTIQUE)

s)
verture
bonne syntaxe"
$?granules)))
couverture

nules))

))

ne mauvaise

$?granules)))
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(defrule ANALYSEUR-PHASE-3::question-quoi
(declare (salience 20))

?p <- (enonce (texte "Que faire ?"))

=>
(retract ?p)
(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::analysel (resultat que -faire))))
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Module de comparaison entre 'énonceé et I'arbre detches

;; Comparaison des résultats de I'analyse avec l'ar bre des taches
;; Johan Michel -

(defmodule COMPARAISONTACHE)

;; compare deux chaines de caractéres et renvoie vr ai si les éléments de
I'une sont dans l'autre (sans notion d'ordre)

;; ex: (member-string "action" "action lapin™) renv oie FALSE)

;; ex: (member-string "action lapin" "action") renv oie TRUE)

(deffunction COMPARAISONTACHE::member-string (?chl ?ch2)

(bind $7listel (explode$ ?chl))
(bind $?liste2 (explode$ ?ch2))
(return (subsetp $?liste2 $?listel)))

;; transforme les granules en une tache résultat qu i sera a comparer avec
celles définies

(deffunction COMPARAISONTACHE::transformation ($?gr anules)
(bind ?chaine ™)
(foreach ?gr $?granules
(bind ?cat (fact-slot-value ?gr categorie))
(bind ?chaine (str-cat ?chaine (str-cat "(* ?cat) )
(bind ?tex (fact-slot-value ?gr texte))
(bind ?chaine (str-cat ?chaine (str-cat " (" (str -cat ?tex

NM)
(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?chaine)))

" préparation a la transformation précédente

(defrule COMPARAISONTACHE::transfobonres

(declare (salience 20))

?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::compartache (resultat $? granules))

=>
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(COMPARAISONTACHE::transformation $?granules))

(defrule COMPARAISONTACHE::transfobonres-mem

(declare (salience 20))
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::compartachemem (resultat
=>

(COMPARAISONTACHE::transformation $?granules))

(defrule COMPARAISONTACHE::question

(declare (salience 11))
?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::compartache (resultat $?

?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE:tacheres ?des) ;;([ques
[ingredient]))([ingredient] (le sucre))

(test(COMPARAISONTACHE::member-string ?des "[quest

=>
(printout t "on a une question™)

(retract ?r ?p)

(assert (analyse (resultat question-ou ?des)))
(focus QUESTION))

" cas ou il y a correspondance entre la tache iden
existantes

(defrule COMPARAISONTACHE::correspondancearbretache

(declare (salience 10))

?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::compartache (resultat $?
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)
(MAIN::tache (ident ?ident) (definition ?def))
(test(COMPARAISONTACHE::member-string ?des ?def))
=>

(retract ?p ?r)

(assert (analyse (resultat tache ?ident)))

(focus NETTOYAGE)

(focus NETTOYAGE-MEMOIRE)

)

$?granules))

granules))

tion] (ou est

ion]"))

tifiée et les taches

granules))
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; cas ou aprés une balade dans la mémoire on revien t avec une analyse
qui nous rend une tache

(defrule COMPARAISONTACHE::correspondancearbretache -mem1

(declare (salience 11))

?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::compartachemem (resultat $?granules))
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)
(MAIN::tache (ident ?ident) (definition ?def))

?f <- (ANALYSEUR-LANGAGE::analysepblincomplet)
(test(COMPARAISONTACHE::member-string ?des ?def))
=>

(retract ?p ?r ?f)

(assert (analyse (resultat tache ?ident)))

(focus NETTOYAGE)

(focus NETTOYAGE-MEMOIRE)

)

(defrule COMPARAISONTACHE::correspondancearbretache -mem2

(declare (salience 11))

?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::compartachemem (resultat $?granules))
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)
(MAIN::tache (ident ?ident) (definition ?def))

?f <- (ANALYSEUR-LANGAGE::analysepbl)
(test(COMPARAISONTACHE::member-string ?des ?def))
=>

(retract ?p ?r ?f)

(assert (analyse (resultat tache ?ident)))

(focus NETTOYAGE)

(focus NETTOYAGE-MEMOIRE)

; on a une granule en mémoire que l'on va essayer d e matcher avec le
résultat qui sera transformé en granule mémoire ex: "ouvrir " puis "le
frigo"

(defrule COMPARAISONTACHE::noncorrespondancearbreta che-2-ordreincomplet-
mem-mem

(declare (salience 8))
?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::compartache (resultat $? granules))
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)
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?m <- (MEMOIRE::granule-mem)

(MAIN::tache (ident ?ident) (definition ?def))
(test(not(COMPARAISONTACHE::member-string ?des ?de )
(test(COMPARAISONTACHE::member-string ?def ?des))

=>

(retract ?p ?r)

(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::analysepblincomplet (
$?granules)))

(focus MEMOIRE))

resultat

" cas ou il n'y a pas correspondance entre la tach e identifiée et les

taches existantes

; "ouvrir', correspondance partielle.

(defrule COMPARAISONTACHE::noncorrespondancearbreta che-2-ordreincomplet

(declare (salience 7))

?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::.compartache (resultat $? granules))
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)

(MAIN::tache (ident ?ident) (definition ?def))
(test(not(COMPARAISONTACHE::: member-string ?des ?de f))
(test(COMPARAISONTACHE::member-string ?def ?des))

=>
(retract ?p ?r)

(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::analysepblincomplet (
$?granules)))

(focus INCIDENCE))

resultat

; cas ou a partie d'une liste mémoire donnant une t ache incompléte, on doit

trouver la question a poser

(defrule COMPARAISONTACHE::noncorrespondancearbreta che-2-ordreincomplet-mem

(declare (salience 7))

?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::compartachemem (resultat $?granules))
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)

?m <- (MEMOIRE::granule-mem)

?l <- (MEMOIRE::listeresultats-mem (resultats $?re sultats))
(MAIN::tache (ident ?ident) (definition ?def))
(test(not(COMPARAISONTACHE:: member-string ?des ?de f))

(test(COMPARAISONTACHE::member-string ?def ?des))

212




Annexes

=>
(retract ?p ?r)

(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::analysepblincomplet
$?granules)))

(focus INCIDENCE-MEMOIRE))

(defrule COMPARAISONTACHE::noncorrespondancearbreta
(declare (salience 7))
?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::compartachemem (resultat
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)
?m <- (MEMOIRE::granule-mem)
?l <- (MEMOIRE::listeresultats-mem (resultats $?re
(MAIN::tache (ident ?ident) (definition ?def))
(test(not(COMPARAISONTACHE:::member-string ?des ?de
(test(not(COMPARAISONTACHE:: member-string ?def ?de
=>
(retract ?p ?r)

(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::analysepblincomplet
$?granules)))

(focus INCIDENCE))

(defrule COMPARAISONTACHE::noncorrespondancearbreta

(declare (salience 6))

?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::.compartache (resultat $?
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)

?m <- (MEMOIRE::granule-mem)

(MAIN::tache (ident ?ident) (definition ?def))
(test(not(COMPARAISONTACHE:::member-string ?des ?de
(test(not(COMPARAISONTACHE:: member-string ?def ?de
=>

(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::analysepbl (resultat
(focus INCIDENCE))

che-2-mem

$?granules))

sultats))

)
s))

che-1-mem

granules))

1))
s))

$?granules)))

resultat

resultat
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(defrule COMPARAISONTACHE::noncorrespondancearbreta

(declare (salience 5))

?r <- (ANALYSEUR-LANGAGE::compartache (resultat $?
?p <- (ANALYSEUR-LANGAGE::tacheres ?des)
(MAIN::tache (ident ?ident) (definition ?def))
(test(not(COMPARAISONTACHE::: member-string ?des ?de
(test(not(COMPARAISONTACHE:: member-string ?def ?de

=>
(retract ?p ?r)

;(printout t "noncorrespondancearbretache-1")

(assert (ANALYSEUR-LANGAGE::analysepbl (resultat
(focus INCIDENCE))

(focus INCIDENCE-MEMOIRE))

che-1

granules))

)
s))

$?granules)))
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Annexe C — Lexigue de Sampras

Cette annexe présente le lexique de Sampras. Ipreamd une soixantaine de mots
répartis selon quatorze catégories lexicales. Kigue est un fichier XML.

<?xml version="1.0" encoding="ISO-8859-1"?>
<IDOCTYPE lexique SYSTEM "lexique.dtd">

<lexique>
<l--les endroits-->

<lexies cat="endroit">
<lexie voc="la cuisine"/>
</lexies>

<l-- les plats -->

<lexies cat="recette">
<lexie voc="le flan"/>
<lexie voc="le flan au chocolat"/>
<lexie voc="la preparation"/>
</lexies>

<l-- les ingredients -->

<lexies cat="ingredient">
<lexie voc="les ingredients"/>
<lexie voc="le sucre"/>
<lexie voc="le sucre vanille"/>
<lexie voc="la farine"/>
<lexie voc="le chocolat"/>
<lexie voc="les oeufs"/>
<lexie voc="le beurre"/>
<lexie voc="le lait"/>
<lexie voc="la creme"/>
</lexies>

<!-- les recipients -->

<lexies cat="recipient">
<lexie voc="le saladier"/>
<lexie voc="le moule"/>
<lexie voc="le plat"/>
<lexie voc="la casserole"/>
</lexies>
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<!l-- les appareils electro-menagers -->

<lexies cat="electromen">
<lexie voc="le four"/>
</lexies>

<l-- les contenants -->

<lexies cat="contenant">
<lexie voc="la boite">
<syntaxe>la boite</syntaxe>
<syntaxe>la boite<expr cat="contenu"/></syntaxe>
</lexie>
<lexie voc="Ia bouteille"/>
<lexie voc="le pot">
<syntaxe>le pot</syntaxe>
<syntaxe>le pot<expr cat="contenu"/></syntaxe>
</lexie>
</lexies>

<l-- les contenus -->

<lexies cat="contenu™">
<lexie voc="a">
<syntaxe>a</syntaxe>
<syntaxe>a<expr cat="ingredient"/></syntaxe>
</lexie>
<lexie voc="de">
<syntaxe>de</syntaxe>
<syntaxe>de<expr cat="ingredient"/></syntaxe>
</lexie>
</lexies>

<l-- |es ustensiles -->

<lexies cat="ustensile">
<lexie voc="le fouet"/>
<lexie voc="la cuillere"/>
<lexie voc="la balance"/>
<lexie voc="le doseur"/>
<lexie voc="les ustensiles"/>
</lexies>

<l-- les rangements -->

<lexies cat="rangement">
<lexie voc="le placard">
<syntaxe>le placard</syntaxe>
<syntaxe>le placard<expr cat="attribut"/></syntaxe
</lexie>
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<lexie voc="le tiroir"/>
<lexie voc="le frigo"/>
</lexies>

<lexies cat="rangement-plat">

<lexie voc="le plan"/>

<lexie voc="le plan de travail"/>
</lexies>

<l-- |les attributs -->

<lexies cat="attribut">
<lexie voc="du bas">
<syntaxe>du bas</syntaxe>
<syntaxe>du bas<expr cat="attribut"/></syntaxe>
</lexie>
<lexie voc="du haut">
<syntaxe>du haut</syntaxe>
<syntaxe>du haut<expr cat="attribut"/></syntaxe>
</lexie>
<lexie voc="a gauche"/>
<lexie voc="a droite"/>
<lexie voc="au milieu"/>
</lexies>

<l-- |les localisateurs -->

<lexies cat="localisateur">
<lexie voc="dans"/>
<lexie voc="sur"/>
</lexies>

<l-- les actions -->
<lexies cat="action">

<lexie voc="bouillir">
<syntaxe>bouillir<expr cat="ingredient"/></syntaxe
<syntaxe>bouillir<expr cat="ingredient"/><expr gdbcalisateur"/><expr
cat="recipient"/></syntaxe>
</lexie>

<lexie voc="cuire">
<syntaxe>cuire<expr cat="recette"/></syntaxe>
<syntaxe>cuire<expr cat="ingredient"/></syntaxe>
<syntaxe>cuire<expr cat="ingredient"/><expr cageipient"/><expr
cat="electromen"/></syntaxe>
<syntaxe>cuire<expr cat="ingredient"/><expr cageipient"/><expr
cat="recipient"/></syntaxe>
</lexie>
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<lexie voc="deposer">
<syntaxe>deposer<expr cat="ingredient"/></syntaxe>
<syntaxe>deposer<expr cat="recipient"/></syntaxe>
<syntaxe>deposer<expr cat="ustensile"/></syntaxe>
<syntaxe>deposer<expr cat="ingredient"/><expr taGipient"/><expr
cat="rangement"/></syntaxe>
<syntaxe>deposer<expr cat="ingredient"/><expr taGipient"/><expr
cat="rangement-plat"/></syntaxe>
</lexie>

<lexie voc="extirper">
<syntaxe>extirper<expr cat="ingredient"/></syntaxe
</lexie>

<lexie voc="faire">
<syntaxe>faire<expr cat="recette"/></syntaxe>
<syntaxe>faire<expr cat="action"/></syntaxe>
</lexie>

<lexie voc="fermer">
<syntaxe>fermer<expr cat="rangement"/></syntaxe>
<syntaxe>fermer<expr cat="contenant"/></syntaxe>
<syntaxe>fermer<expr cat="electromen"/></syntaxe>
</lexie>

<lexie voc="fondre">
<syntaxe>fondre<expr cat="ingredient"/></syntaxe>
<syntaxe>fondre<expr cat="ingredient"/><expr cédsalisateur"/><expr
cat="recipient"/></syntaxe>
</lexie>

<lexie voc="incorporer">
<syntaxe>incorporer<expr cat="ingredient"/></syata
<syntaxe>incorporer<expr cat="ingredient"/>et<expr
cat="ingredient"/></syntaxe>
</lexie>

<lexie voc="melanger">
<syntaxe>melanger<expr cat="ingredient"/></syntaxe
<syntaxe>melanger<expr cat="ingredient"/>et<expr
cat="ingredient"/></syntaxe>
<syntaxe>melanger<expr cat="ingredient"/>et<exgirtingredient"/><expr
cat="localisateur"/><expr cat="recipient"/></synéax
<syntaxe>melanger<expr cat="recette"/></syntaxe>
</lexie>
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<lexie voc="mettre">
<syntaxe>mettre<expr cat="ingredient"/><expr chicalisateur"/><expr
cat="recipient"/></syntaxe>
<syntaxe>mettre<expr cat="ingredient"/><expr chicalisateur"/><expr
cat="rangement"/></syntaxe>
<syntaxe>mettre<expr cat="ustensile"/><expr catcdlisateur"/><expr
cat="recipient"/></syntaxe>
<syntaxe>mettre<expr cat="ustensile"/><expr catcdlisateur"/><expr
cat="rangement"/></syntaxe>
<syntaxe>mettre<expr cat="recipient"/><expr cavedlisateur"/><expr
cat="electromen"/></syntaxe>
<syntaxe>mettre<expr cat="ingredient"/>sur le glsgntaxe>
<syntaxe>mettre<expr cat="ingredient"/>sur le plagntaxe>
</lexie>

<lexie voc="ouvrir">
<syntaxe>ouvrir<expr cat="rangement"/></syntaxe>
<syntaxe>ouvrir<expr cat="electromen"/></syntaxe>
<syntaxe>ouvrir<expr cat="contenant"/></syntaxe>
</lexie>

<lexie voc="prechauffer">
<syntaxe>prechauffer<expr cat="electromen"/></ayat
</lexie>

<lexie voc="prendre">
<syntaxe>prendre<expr cat="ingredient"/></syntaxe>
<syntaxe>prendre<expr cat="recipient"/></syntaxe>
<syntaxe>prendre<expr cat="ustensile"/></syntaxe>
<syntaxe>prendre<expr cat="ingredient"/><expr datalisateur"/><expr
cat="rangement"/></syntaxe>
<syntaxe>prendre<expr cat="recipient"/><expr chtcdlisateur"/><expr
cat="rangement"/></syntaxe>
<syntaxe>prendre<expr cat="ustensile"/><expr datdlisateur"/><expr
cat="rangement"/></syntaxe>
<syntaxe>prendre<expr cat="contenant"/>a<expr
cat="ingredient"/></syntaxe>
<syntaxe>prendre<expr cat="contenant"/>de<expr
cat="ingredient"/></syntaxe>
</lexie>

<lexie voc="preparer">
<syntaxe>preparer<expr cat="recette"/></syntaxe>
</lexie>

<lexie voc="poser">
<syntaxe>poser<expr cat="ingredient"/></syntaxe>
<syntaxe>poser<expr cat="recipient"/></syntaxe>
<syntaxe>poser<expr cat="ustensile"/></syntaxe>
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<syntaxe>poser<expr cat="ingredient"/>dans<expr
cat="rangement"/></syntaxe>
</lexie>

<lexie voc="verser">
<syntaxe>verser<expr cat="ingredient"/></syntaxe>
<syntaxe>verser<expr cat="recipient"/></syntaxe>
<syntaxe>verser<expr cat="ingredient"/><expr chcdlisateur"/><expr
cat="recipient"/></syntaxe>
<syntaxe>verser<expr cat="ingredient"/><expr chcdlisateur"/><expr
cat="rangement"/></syntaxe>
<syntaxe>verser<expr cat="recette"/></syntaxe>
<syntaxe>verser<expr cat="recette"/><expr cat=lsateur"/><expr
cat="recipient"/></syntaxe>
</lexie>

<lexie voc="sortir">
<syntaxe>sortir<expr cat="recipient"/>de<expr Catectromen"/></syntaxe>
<syntaxe>sortir<expr cat="ingredient"/></syntaxe>

</lexie>

<lexie voc="ranger">
<syntaxe>ranger<expr cat="endroit"/></syntaxe>
</lexie>

</lexies>
<l-- les ordres -->

<lexies cat="ordre">
<lexie voc="il faut">
<syntaxe>il faut<expr cat="action"/></syntaxe>
</lexie>
</lexies>

<l-- les questions -->

<lexies cat="question">
<lexie voc="ou est">
<syntaxe>ou est<expr cat="ingredient"/></syntaxe>
<syntaxe>ou est<expr cat="recipient"/></syntaxe>
<syntaxe>ou est<expr cat="ustensile"/></syntaxe>
</lexie>
</lexies>

</lexique>
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Annexe D — Document pour les apprenants

Cette annexe présente le document remis aux apypseloas des mises a I'essai. Ce
document présente les éléments du lexique que pesemants peuvent utiliser pour

communiquer avec le compagnon.

le flan

la préparation

les ingrédients
le sucre

la farine
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le chocolat

les oeufs

le beurre

le lait

la créeme

le saladier

le moule

le plat

la casserole

le four
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la bouteille

la boite

le pot

gj/

de

le fouet

la cuilléere

la balance

le doseur

les ustensiles

223



Annexes

le tiroir

le frigo

le placard

le plan

le plan de travail

a gauche

a droite

au milieu

du bas

du haut
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sur

bouillir

cuire

déposer

extirper

faire

fermer

fondre

incorporer

mélanger

mettre

ouvrir
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préchauffer

prendre

préparer

poser

verser

sortir

ranger
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