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Mireille Bilger 

 

Petits retours sur l’usage des corpus pour la description en syntaxe  
 

Aujourd’hui, il existe un réel consensus pour considérer les corpus comme d’excellents 

instruments d’observation, de description et d’enseignement-apprentissage de la langue. Après 

un bref rappel de certaines divergences que peut cacher ce consensus et de la situation quelque 

peu particulière du français dans le domaine, nous montrerons comment l’exploitation, à la fois 

quantitative et qualitative, de corpus de médium et de genres différents, se révèle primordiale, 

si l’on souhaite proposer une représentation plus juste des faits de langue. La notion de 

fréquence, qui est régulièrement exploitée dans une perspective variationniste, nous permettra, 

par ailleurs, d’interroger certaines oppositions, encore trop souvent présentées comme 

fondamentales, en particulier celle que l’on pose entre oral et écrit. 

Nous utiliserons quelques exemples, issus de travaux déjà effectués, pour illustrer le 

décalage qui peut se manifester entre les descriptions existantes – bon nombre de 

grammaires/manuels continuent à ne représenter et décrire, pour l’essentiel, que l’usage écrit 

littéraire – et les pistes que fournissent les emplois attestés dans les corpus. 

 

 

 

Alex Boulton 

 

Se faire enseigner ou apprendre par soi-même ? 
 

L’apprentissage sur corpus (ASC) ouvre des possibilités dans cette deuxième voie, depuis la 

publication des premières recherches sur le terrain dans les années 1980. Cette présentation fera 

un état des lieux des recherches sur le terrain à ce jour à partir d’une collecte méthodique de 

489 publications à travers le monde. Une analyse systématique permet une vision globale du 

contexte des études et de leurs méthodologies, des objectifs et des activités, des corpus et 

ressources utilisées, sans parler de la qualité des études primaires. La grande variété affirme la 

souplesse de l’approche (il n’y a pas une seule version monolithique de l’ASC qui doit 

s’imposer partout pour des raisons idéologiques) ; en même temps, beaucoup d’études couvrent 

le même terrain et manquent d’ambition pour faire progresser le domaine. Une vision large est 

essentielle pour constater les lacunes (l’ASC mobile, pour d’autres langues que l’anglais, dans 

des contextes hors-universitaires et informels…). À partir de là, nous pouvons proposer des 

types de corpus et d’outils (mêmes conçus à d’autres fins) plus proches des apprenants, plus 

maniables et susceptibles d’engendrer un usage à plus long terme. Cet objectif est appuyé par 

une analyse avec Nina Vyatkina des extraits de conclusions avec leurs limitations et 

recommandations, qui sont suivies – ou pas – dans les études ultérieures. 
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Janice Carruthers 

 

Défis et stratégies pour la création d’un corpus oral en langue minorisée : le 

cas du corpus ‘OcOr’ 
 

Dans cette communication je vais discuter de la création d’un corpus de narration orale en 

occitan. Le corpus est le produit d’un travail collaboratif avec Marianne Vergez-Couret 

(Poitiers) dans le cadre d’un projet Horizon 2020 (‘ExpressioNarration’) qui analyse la 

temporalité (les temps, les connecteurs, les cadres) dans les contes et récits oraux en occitan. 

Nous nous intéressons, en particulier, à la question des sources des histoires, à la pratique des 

conteurs et à divers aspects du contexte de performance des contes. La communication propose 

de se concentrer sur les complexités de notre problématique et leur impact sur la construction 

du corpus, ainsi que sur les défis méthodologiques que nous avons rencontrés et les stratégies 

que nous avons employées pour réussir à construire le corpus. 

 

 

 

Pascual Pérez-Paredes 

 

Un corpus pedagógico de español oral para jóvenes aprendices 
 

Pese al interés por el uso de corpus lingüísticos en el aprendizaje y la enseñanza de lenguas, los 

corpus pedagógicos (CPs) han recibido muy poca atención en la literatura especializada. A 

pesar de que Willis (1998) apuntó la necesidad de explorar la utilidad de corpus más adaptados 

al aula de lengua extranjera, no fue hasta el trabajo de Braun (2005, 2006, 2007) cuando se 

ofrecieron las primeras bases sólidas en las que cimentar ulteriores desarrollos es este campo. 

Esta charla explora los posibles usos de un corpus pedagógico para la enseñanza y el aprendizaje 

del español enmarcado en el proyecto SACODEYL (Hoffstaedter & Kohn, 2009; Lee, 2010; 

Pérez-Paredes, 2010; Pérez-Paredes & Alcaraz, 2009; Thompson, 2010; Timmis, 2015). 

Abordaremos la utilidad de este corpus en la enseñanza del español oral. Prestaremos especial 

atención a cómo la anotación pedagógica (Pérez-Paredes, 2019) puede ser útil a los docentes y 

cómo este recurso puede acercar las características del lenguaje oral (Carter & McCarthy, 2017; 

Walsh, 2010) a los jóvenes aprendices de español. 

 
Braun, S. (2005). From pedagogically relevant corpora to authentic language learning contents. ReCALL, 17(1), 

47–64. 

Braun, S. (2006). ELISA – a pedagogically enriched corpus for language learning purposes. In S. Braun, K. 

Kohn, & J. Mukherjee (Eds.), Corpus technology and language pedagogy: New resources, new tools, new 

methods (pp. 25–47). Peter Lang. 

Braun, S. (2007). Integrating corpus work into secondary education: From data-driven learning to needs-driven 

corpora. ReCALL, 19(3), 307–328. 

Carter, R., & McCarthy, M. (2017). Spoken grammar: Where are we and where are we going? Applied 

linguistics, 38(1), 1–20. 

Hoffstaedter, P., & Kohn, K. (2009). Real language and relevant learning activities: Insights from the Sacodeyl 

project. In A. Kirchhofer & J. Schwarzkopf (Eds.), The workings of the anglosphere: Contributions to the 

study of British and US-American cultures (pp. 291–303). Wissenschaftlicher Verlag Trier. 

Lee, D. Y. (2010). What corpora are available? In A. O’Keeffe & M. McCarthy (Eds.), The Routledge handbook 

of corpus linguistics (pp. 107–121). Routledge. 

Pérez-Paredes, P. (2010). Corpus linguistics and language education in perspective: Appropriation and the 

possibilities scenario. In T. Harris & M. Moreno Jaén (Eds.), Corpus linguistics in language teaching (pp. 

53–73). Peter Lang. 
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Pérez-Paredes, P. (2019). The pedagogic advantage of teenage corpora for secondary school learners. In P. 

Crosthwaite (Ed.), Data-driven learning for the next generation: Corpora and DDL for pre-tertiary learners 

(pp. 67–87). Routledge. 

Pérez-Paredes, P., & Alcaraz, J. M. (2009). Developing annotation solutions for online data-driven learning. 

ReCALL, 21(1), 55–75. 

SACODEYL. System aided compilation and open distribution of European youth language. Retrieved from 

http://webapps.ael.uni-tuebingen.de/backbone-search/  

Thompson, P. (2010). Building a specialized audio-visual corpus. In A. O’Keeffe & M. McCarthy (Eds.), The 

Routledge handbook of corpus linguistics (pp. 93–104). Routledge. 

Timmis, I. (2015). Corpus linguistics for ELT: Research and practice. Routledge. 

Walsh, S. (2010). What features of spoken and written corpora can be exploited in creating language teaching 

materials and syllabuses. In A. O’Keeffe & M. McCarthy (Eds.), The Routledge handbook of corpus 

linguistics (pp. 333–344). Routledge. 

Willis, J. (1998). Concordances in the classroom without a computer: Assembling and exploiting concordances 

of common words. In B. Tomlinson (Ed.), Materials development in language teaching (pp. 44–66). 

Cambridge: Cambridge University Press 

 

 

 

Carmen Pérez Sabater 

 

La mezcla de lenguas en el discurso público: Estrategia de 

cortesía/descortesía y solidaridad 
 

La informalidad del discurso escrito de carácter público es un hecho constatado en el mundo 

anglosajón desde la última parte del siglo XX (Biber & Finnegan, 1989; Baron, 2011). 

Fairclough (1995), estudia la coloquialización del discurso público en inglés y la denomina 

“informalización del discurso”, proceso que conlleva la mezcla de géneros, registros y estilos 

y que está provocado, en parte, por el desarrollo de las nuevas tecnologías.  

Sin lugar a duda, la informalización del discurso escrito es patente en la red. Los 

intercambios por Internet reflejan la tendencia actual hacia la mezcla de géneros, donde la 

distinción entre formalidad e informalidad es cada vez más difusa (Pérez-Sabater et al., 2008). 

El multilingüismo y los fenómenos de mezcla de lenguas en el mismo intercambio 

comunicativo, como el cambio de código, son una faceta importante del proceso de 

informalización del discurso. Estos fenómenos lingüísticos, junto con otros recursos semióticos, 

son un recurso discursivo que los internautas tienen para crear significado (Leppänen & 

Peuronen, 2012).  

En este contexto teórico, el objetivo de esta conferencia plenaria es exponer cómo la 

mezcla de lenguas y la elección de una lengua concreta en entornos multilingües tienen 

funciones discursivas y pragmáticas claras. En concreto, estudiamos conversaciones escritas en 

redes sociales de carácter semipúblico, chats grupales en WhatsApp de un grupo internacional 

de académicos, caso 1, o de carácter público, comentarios publicados en el Facebook oficial del 

futbolista camerunés Samuel Eto’o, caso 2. El análisis de los 2 casos sigue la metodología 

propuesta por Androutsopoulos (2014) consistente en examinar en qué medida la elección de 

lengua, la mezcla de lenguas y otros recursos lingüísticos se utilizan para expresar solidaridad 

y cercanía, entre otras funciones discursivas.  

Del examen de los mensajes intercambiados en estas redes sociales podemos extraer 

varias conclusiones. En el caso 1, el corpus de WhatsApp, vemos que la cortesía y alineación 

hacia el grupo de compañeros del proyecto en momentos de crisis se refuerzan con el cambio 

de código, así como con la mayor formalidad del texto escrito, lo que nos lleva a decir que las 

convenciones de un género de comunicación dependen, sobre todo, de las intenciones 

comunicativas de los autores. Por otra parte, en el caso 2, el análisis de los comentarios en la 

http://webapps.ael.uni-tuebingen.de/backbone-search/
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página de Samuel Eto’o nos muestra que la mezcla de lenguas indica cercanía o distancia con 

el ídolo camerunés y sirve de expresión de la identidad local, global o glocal, tanto de los autores 

de los textos como del jugador internacional. Como novedad, constatamos que las lenguas 

nativas camerunesas, hasta ahora limitadas al entorno familiar y a la conversación informal, 

forman también parte del juego discursivo constante en este entorno público de comunicación 

escrita. Concluimos todo el estudio diciendo que las redes sociales son, en muchos casos, un 

‘espacio translingual’ (Pérez-Sabater & Maguelouk-Moffo, 2019), donde la mezcla de lenguas 

es habitual y tiene la función de potenciar ciertos efectos pragmáticos como la cortesía, la 

descortesía, la distancia o la cercanía con el resto de internautas. 

 
Androutsopoulos, J. (2014). Moments of sharing: Entextualization and linguistic repertoires in social 

networking. Journal of Pragmatics, 73, 4–18. 

Baron, N. S. (2011). Foreword. In C. Thurlow & K. Mroczek (Eds.). Digital discourse: Language in the new 

media (pp. XI-XVI). Oxford University Press. 

Biber, D. & Finegan, E. (1989). Drift and the evolution of English style: A history of three genres. Language, 

487–517. 

Fairclough, N. (1995). Critical discourse analysis. Longman. 

Pérez-Sabater, C., Peña-Martínez, G., Turney, E. & B. Montero-Fleta (2008). A spoken genre gets written: 

Online football commentaries in English, French, and Spanish. Written Communication, 25(2), 235–

261.  

Pérez-Sabater, C. & Maguelouk-Moffo, G. (2019). Managing identity in football communities on Facebook: 

Language preference and language mixing strategies. Lingua, 225, 32–49. 

 
 
 
Anne Przewozny-Desriaux & Nathalie Huet 
 

Phonologie incarnée de l’anglais et sentiment d’auto-efficacité en contexte 

d’apprentissage-enseignement chez des collégiens 
 

Les collégiens français présentent généralement des difficultés à prononcer adéquatement la 

langue anglaise et à prendre la parole en classe (sur la question des normes d’apprentissage-

enseignement et d’erreur, Jenkins, 2000, Mukherjee & Hundt, 2011, Gilquin & De Cock, 2013). 

La présente communication propose de dresser un premier bilan du projet Phonétique Incarnée 

de l’anglais au Collège (PICL), une recherche appliquée menée avec en collaboration étroite 

avec une équipe de professeurs d’anglais en France. L’objectif premier est d’évaluer la 

compétence phonologique initiale en anglais et d’accompagner la progression mesurable de 

l’apprenant dans ses compétences orales (en production et en perception). Deux classes de néo-

entrants en collège (6ème bi-langue / uni-langue) ont été sélectionnées pour collecte des données 

et suivi de la progression annuelle dans une approche longitudinale, tandis que deux autres 

classes ont fonction de populations contrôles pour notre expérimentation. L’autre objectif est 

d’évaluer l’évolution du sentiment d’auto-efficacité dans la prise de parole et à l’égard de la 

prononciation de l’anglais au cours des séances de phonologie. De nombreux travaux montrent 

que les performances de l’élève et son engagement dans les tâches dépendent de son sentiment 

d’auto-efficacité (Bandura, 1997). Nous nous attendons à ce que le sentiment d’auto-efficacité 

avant les séances soit inférieur à celui obtenu après celles-ci. 

Nous exposons en premier lieu les arguments saillants des deux paradigmes théoriques 

qui nous ont menées à construire le projet PIC dans une dynamique interdisciplinaire, i.e. en 

phonologie de corpus (Durand et al., 2014) et en cognition incarnée (Versace et al., 2018). Puis 

nous présentons les cohortes et la méthodologie de collecte des données sur lesquelles nous 

avons construit la dynamique apprentissage-enseignement du PIC. Le corpus est basé sur le 

protocole du programme Phonologie de l’Anglais Contemporain : usages, variétés, structure 
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(Przewozny et al., 2020 ; Durand & Przewozny, 2012) et sur la base des travaux à visée 

pédagogique et didactique développés sur la base du corpus oral PAC (Detey et al., 2016 ; 

Przewozny, 2018). Nous expliquons ensuite en quoi la co construction du PICL entre 

chercheurs et enseignants a reposé sur deux volets applicatifs qui s’inscrivent en 

complémentarité pour l’enseignant et l’apprenant d’une part et, d’autre part, pour la 

caractérisation et la pratique phonétique en production et en perception chez l’apprenant. Le 

premier volet a été élaboré suivant une vision dynamique de la phonologie et de la phonétique 

anglaises en salle de classe (création d’ateliers dits « gymnastiques », accent sur la phonétique 

articulatoire, la vibration sonore, la gestualité corporelle). Le second volet fait appel à l’intuition 

phonologique du locuteur-apprenant confronté à son expérience empirique et aux savoirs 

linguistiques qui sont abordés avec l’enseignant puis pratiqués de façon chorale (en classe) et 

individuelle (en semi-autonomie, avec support d’outils numériques tels que la tablette). Nous 

présentons concrètement les marqueurs d’évaluation de la performance phonologique, la 

mesure de la progression orale de l’apprenant, la mesure du sentiment d’auto-efficacité des 

usages incarnés de la phonologie anglaise et du sentiment d’utilité de cet apprentissage chez 

l’élève français et discutons quelques résultats préliminaires de l’année 1 de ce projet 

longitudinal sur 4 ans. 

 
Ballier, N., Martin P. (2015). Speech annotation of learner corpora. Dans S. Granger et al. (Dir.), The Cambridge 

handbook of learner corpus research (pp.107–134). CUP. 

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action. Prentice Hall. 

Bandura, A. (1997). Self-efficacy. The exercise of personal control. Freeman. 

Bassetti, B., Mairano, P., Masterson, J. & Cerni, T. (2020). Effects of orthographic forms on L2 speech production 

and phonological awareness, with consideration of speaker-level predictors. Language Learning, 70(4). 

Boersma, P., Weenink, D. (2020). Praat: doing phonetics by computer [Computer program]. Version 6.1.21, 

http://www.praat.org/.  

Capliez, M. (2011). Typologie des erreurs de production d’anglais des francophones : segments vs. suprasegments. 

Recherche et pratiques pédagogiques en langues de spécialité. Cahiers de l’Apliut 30(3), 44–60. 

Chaplier, C. (2010). Comment susciter la prise de conscience phonologique de l’anglais : cas d’étudiants en 

formation LANSAD-sciences, Cahiers de l’Apliut, 29(2), 44–58. 

Condamines, A., Narcy-Combes, J.-P. (2015). La linguistique appliquée comme science située. Dans F. Carton et 

al. (Dir.), Cultures de recherche en linguistique appliquée. Riveneuve éditions. 

De Cock, S. & Tyne, H. (2014). Corpus d’apprenants et acquisition des langues. Recherches en didactique des 

langues et des cultures. Les cahiers de l’Acedle, 11(1), 137–168. https://doi.org/10.4000/rdlc.1716. 

Derwing, T. M., Munro, M. J. (1997). Accent, intelligibility, and comprehensibility: Evidence from four L1s. 

Studies in second language acquisition 19(1), 1–16. 

Deschamps, A. et al. (2004). English phonology and graphophonemics. Ophrys. 

Detey, S. Phonetic input, phonological categories and orthographic representations: a psycholinguistic perspective 

on why language education needs oral corpora–The case of French-Japanese interphonology development. 

Dans Y. Kawaguchi et al. (Dir.), Corpus Analysis and Variation in Linguistics (pp.179–200). John Benjamins. 

Durand, J. (2000). Oral, écrit et faculté de langage. Dans M.-N. Guillot & M.-M. Kenning (Dir.), Changing 

landscapes in language and language pedagogy (pp. 40–72). AFLS/CILT. 

Durand, J. (2017). Corpus phonology. Dans M. Aronoff (Dir.), Oxford research encyclopedia of linguistics (pp. 

1–20). Oxford University Press. 

Durand, J., Gut, U., Kristoffersen, G. (2014). The Oxford handbook of corpus phonology. Oxford University Press. 

Eckman, F. R. (2008). Typological markedness and second language phonology. Dans M. Zampini & J. Hansen 

(Dir.). Phonology and second language acquisition (pp. 41–62). John Benjamins.  

Eychenne, J., Courdès-Murphy, L. (2019). Phonometrica: An open platform for the analysis of speech corpora. 

Proceedings of the Seoul International Conference on Speech Sciences 2019 (pp. 107–108), Seoul National 

University. 

Gilquin, G., De Cock, S. (2013). Errors and disfluencies in spoken corpora. John Benjamins. 

Gut, U. (2009). Non-native Speech. A corpus-based analysis of the phonetic and phonological properties of L2 

English and L2 German. Peter Lang. 

Gut, U. (2010). Cross-linguistic influence in L3 phonological acquisition. International journal of multilingualism, 

7, 19–38. 

Herment, S., Loukina, A., Tortel, A. (2012). AixOx. ⟨hal-01363437⟩. 
Jenkins, J. (2000). The phonology of English as an international language. Oxford University Press. 

http://www.praat.org/
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Présentations / Presentacions / 
Presentaciones 

 

 

 

Ibtihel Afli 

 

Traitement linguistique et didactique des données textuelles dans 

l’EmoBase : l’exemple des collocations spécifiques au domaine des affects 
 

La base des données EmoBase s’inscrit dans le cadre du projet franco-allemand Emolex, issu 

suite à la collaboration entre LIDILEM et l’université de Cologne. Il s’agit d’un projet 

multilingue et multidisciplinaire qui procure une variété de corpus littéraires et journalistiques 

et permet, à l’aide de plusieurs interfaces et applications de traiter les données textuelles 

spécifiques au domaine des affects et de parvenir à leur analyse statistique. Nous proposons, 

d’un point de vue linguistique, de présenter la méthodologie appropriée à l’analyse des 

collocations appartenant au domaine des émotions à partir d’un ensemble d’interfaces 

permettant d’exploiter les associations lexicales tout en recourant aux applications 

d’interrogation et d’analyse des données à savoir, Emoconc, aidant à traiter les données de deux 

manières : les concordances et les lexicogrammes. L’interface Emogramme permet de visualiser 

les données retenues sous forme de graphiques. Moyennant une panoplie d’interfaces dont 

détient la plateforme, le travail sur corpus constitue une occasion pour commenter les résultats 

obtenus.  

Outre la démarche statistique, une analyse linguistique sur le plan sémantique et 

syntaxique s’avère utile. En effet, à la lumière des données statistiques que nous retenons, nous 

sommes amenés à examiner les configurations sémantiques ainsi que les structures syntaxiques 

fréquentes au niveau des lexies choisies.  

Une fois l’analyse linguistique effectuée, nous pensons à exploiter les données 

linguistiques obtenues dans des objectifs didactiques et pédagogiques afin d’assurer et faciliter 

l’acquisition des collocations émotives par les apprenants du FLE. A cet égard, l’EmoBase met 

à la disposition des enseignants une interface Emoprof qui permet de créer des activités variées 

et propose des séquences pédagogies basées sur la conception des cartes heuristiques favorisant, 

ainsi, la réception et l’acquisition des collocations liées au domaine des affects par les 

apprenants du FLE. 

 

 

 

Karmele Alberdi, Virginie André & Carole Etienne 

 

Apprendre à interagir en français langue étrangère avec et sur corpus. 

L’exemple de l’exploitation des ressources FLEURON et CLAPI-FLE pour 

le récit. 
 

Enseigner et apprendre des compétences socio-interactionnelles qui permettent aux apprenants 

de FLE d’interagir de façon appropriée dans les situations de communication qu’ils rencontrent 

restent encore un défi. Les manuels de langue et les grammaires présentent, et prescrivent, des 
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façons de dire et d’agir qui sont éloignées de usages réels de la langue en interaction (Giroud 

& Surcouf, 2016). L’exploitation de corpus d’interactions authentiques peut tenter de relever 

ce défi afin de construire une nouvelle didactique de l’interaction verbale (Debaisieux, 2009 ; 

André, 2019). Nous présenterons comment aborder le récit à l’oral à partir des ressources 

FLEURON et CLAPI-FLE. Premièrement, en observant et analysant conjointement – 

enseignant et apprenant(s) – un corpus d’interactions. Dans ce cas, soit l’enseignant est formé 

à l’analyse des interactions, soit il bénéficie d’une transposition des résultats de l’analyse des 

interactions (Etienne & Jouin, 2019) qui lui permet de décrire et de faire observer les 

mécanismes interactionnels et les pratiques langagières utilisées par les locuteurs en situation 

pour accomplir les activités visées (Alberdi et al., 2018). Deuxièmement, en interrogeant un 

corpus avec un concordancier, selon la méthodologie du data-driven learning (Johns, 1991). 

Dans ce cas, l’apprenant peut observer et analyser les pratiques interactionnelles en cotexte et 

en contexte. Ces observations et analyses des occurrences permettent aux apprenants d’induire 

eux-mêmes les règles de fonctionnement des phénomènes recherchés dans le concordancier. 

Ces deux approches, avec et sur corpus, sont complémentaires et nous montrerons comment 

elles peuvent être mises en œuvre afin d’enseigner et apprendre à interagir. Cette 

complémentarité méthodologique sera illustrée avec l’exploitation didactique du récit dans les 

ressources FLEURON (https://fleuron.atilf.fr/) et CLAPI-FLE (http://clapi.icar.cnrs.fr/FLE/). 

 

 

 
Alberdi, C., Etienne, C. & Jouin-Chardon, E. (2018). Les apports des corpus d’interactions naturelles en situation 

de classe : enjeux et pratiques. Action Didactique, 1, 55–70. 

André, V. (2019). Des corpus oraux et multimodaux authentiques pour acquérir des compétences sociolangagières. 

Dans L. Gajo et al. (Dir.), Variation, plurilinguisme et évaluation en français langue étrangère (pp. 209–223). 

Peter Lang. 

Debaisieux, J.-M. (2009). Des documents authentiques oraux aux corpus : un défi pour la didactique du FLE. 

Mélanges CRAPEL, 31, 35–56. 

Etienne, C. & Jouin, E. (2019). Constituer des ressources pédagogiques pour enseigner le français oral à partir des 

recherches menées en interaction. Dans L. Gajo et al. (Dir.), Variation, plurilinguisme et évaluation en français 

langue étrangère (pp. 225–240). Peter Lang. 

Giroud, A. & Surcouf, C. (2016). De ‘Pierre, combien de membres avez-vous ?’ à ‘Nous nous appelons Marc et 

Christian’ : réflexions autour de l’authenticité dans les documents oraux des manuels de FLE pour débutants. 

CMLF, SHS Web of conferences, 27. doi:10.1051/shsconf/20162707017. 

Johns, T. (1991). Should you be persuaded: Two samples of data-driven learning materials. Dans T. Johns & P. 

King (Dir.). Classroom concordancing, English language research journal, 4, 1–16. 

 

 

 

Nacim Amazouz 

 

Corpus d’apprenants et apprentissage de l’Alphabet Phonétique 

International (API) en licence d’anglais 
 

Les premiers corpus utilisés dans le cadre de l’acquisition d’une langue seconde servaient à 

étudier les erreurs de production des apprenants. À ce propos, Marquillo-Larruy (2003, p. 49) 

souligne : « pour la psychologie cognitive, l’erreur, tel un iceberg, est un moyen d’exhiber des 

processus mentaux auxquels on n’a pas directement accès ». Selon De Cock et Tyne (2014, p. 

2), les corpus d’apprenants « permettent d’observer des régularités d’utilisation et de quantifier 

certains aspects du développement langagier et de l’interlangue en général ». Pour ce qui est 

de l’apprentissage de la prononciation de l’anglais, la transcription étant la seule face accessible 

de l’exercice de perception et de discrimination auditive, il est nécessaire de réfléchir à la forme 

https://fleuron.atilf.fr/
http://clapi.icar.cnrs.fr/FLE/
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qu’elle revêt (De Cock & Tyne, 2014). Les résultats de recherches de formes écrites fondées 

sur ces transcriptions permettent donc seuls de pointer les formes orales correspondantes et de 

mettre ainsi le doigt sur des phénomènes de variations et de changements qui touchent une 

langue dans sa dimension orale. Dans cette optique, la constitution d’un corpus écrit de 

transcriptions phonémiques réalisées par des étudiants anglicistes inscrits en Licence nous a 

permis d’explorer certains aspects de l’apprentissage de l’Alphabet Phonétique International 

(API). À terme, notre projet vise à développer des jeux sérieux à l’attention des étudiants 

anglicistes pour les aider dans leur apprentissage de l’API. 

Par le biais de cette communication, nous souhaitons mettre en lumière les problèmes 

de transcription les plus récurrents chez les étudiants et de rendre compte de la méconnaissance 

de la phonologie de l’anglais. L’exploitation de ce corpus d’apprenants représente l’étape 

primordiale de réflexion et de délimitation des problématiques inhérentes à l’apprentissage de 

l’Alphabet phonétique international (API) et de la transcription phonémique. 

 
De Cock, S. & Tyne, H. (2014). Corpus d’apprenants et acquisition des langues. Recherches en didactique des 

langues et des cultures. Les cahiers de l’Acedle, 11(1), 137–168. https://doi.org/10.4000/rdlc.1716. 

Marquillo-Larruy, M. (2003). L’interprétation de l’erreur. Clé International.  

 

 

 

Najob Arbach 

 

Les usages professionnels de corpus de français pour la création de contenus 

pédagogiques numériques. Retour d’expérience sur un dispositif privé en 

collaboration avec deux laboratoires de 

recherche 
 

Cette communication est un retour d’expérience sur le recours aux corpus pour la création de 

contenus pédagogiques sur une plate-forme d’apprentissage du FLE en ligne ; le dispositif est 

privé et en collaboration avec deux laboratoires de recherche (didactique et intelligence 

artificielle). Notre approche pédagogique repose sur : (1) le souci d’authenticité (présenter le 

langage tel qu’il est réellement utilisé, et non uniquement les normes) ; (2) une approche 

inductive. Sans prétendre nous inscrire dans le courant data-driven learning (Johns, 1990), nos 

approches sont au moins similaires dans la volonté de placer l’apprenant dans une posture 

d’observateur qui lui permet de lui-même construire ou consolider ses compétences, et donc 

dans la perspective exploiting to teach décrite par Fligelstone (1993). Lors de la création de nos 

contenus, se pose alors la problématique de la représentativité de la langue que nous proposons 

à nos apprenants, à laquelle nous répondons par le recours aux corpus de français à disposition. 

La consultation de corpus nous permet de dresser des champs lexicaux (Messiant et al., 2010) ; 

de trancher quand il y a des hésitations sur certains usages syntaxiques et de prioriser ces points 

grammaticaux entre eux (Bilger & Cappeau, 2013) ; d’identifier les phénomènes de variations 

phonético-phonologiques que nous voulons enseigner (Paternostro, 2014), comme l’aphérèse, 

l’assimilation, les liaisons ou les apocopes. Notre objectif est donc de tracer de manière 

réflexive et expérientielle comment les corpus peuvent être utiles dans la conception 

pédagogique en entreprise : c’est sur la base d’un calcul de fréquence que nous choisissons les 

éléments lexicaux à présenter (liste d’items en contexte d’un champ lexical donné) ou que nous 

jugeons de la pertinence d’un point grammatical (par exemple, quelles instances de la double 

pronominalisation sont-elles réellement utiles à l’apprenant ?). L’objectif est de réduire l’écart 

sociolinguistique entre les énoncés sur lesquels travaille l’apprenant et ceux auxquels il va le 
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plus probablement être exposés. Bien que les manuels de FLE ont, dans leur majorité, le souci 

du réel, force est de constater que le recours aux corpus n’est pas systématique dans la 

conception du matériel didactique, les besoins des enseignants et des didacticiens ne sont 

toujours pas comblés (Alberdi et al. , 2018) ; d’autre part, l’approche firthienne de l’exploitation 

des corpus (contextualiste et probabiliste : Sinclair, 1991) est inexistante dans la conception de 

matériel pour le FLE, où il n’y a ni dictionnaires, ni manuels conçus sur la base du calcul des 

collocations. Chambers (2007) soulignait le confinement de la linguistique de corpus aux 

expérimentations académiques, et Boulton (2007) temporisait l’enthousiasme des années 1990 ; 

la situation a-t-elle évolué depuis ? Nous voulons présenter un ensemble d’exemples illustrant 

le recours aux corpus pour la didactisation du FLE, ainsi qu’une évaluation empirique de cet 

usage, basée sur le retour des utilisateurs de notre plate-forme. 

 
Alberdi, C., Etienne, C. & Jouin-Chardon, E. (2018). Les apports des corpus d’interactions naturelles en situation 

de classe : enjeux et pratiques. Action Didactique, 1, 55–70. 

Bilger, M., & Cappeau, P. (2013). Comment les données de corpus pourraient renouveler les manuels de 

grammaire ? Illustrations à partir de quelques pronoms et de la forme même. LINX, 68–69, 177–199. 

Boulton, A. (2007). Esprit de corpus : promouvoir l’exploitation de corpus en apprentissage des langues. Texte et 

corpus, 3, 37–46. 

Chambers, A. (2007). Popularising corpus consultation by language learners and teachers. Dans E. Hidalgo et al. 

(Dir.), Corpora in the foreign language classroom (pp. 3–16). Rodopi. 

Johns, T. (1990). From printout to handout: Grammar and vocabulary teaching in the context of data-driven 

learning. CALL Austria, 10, 14–34. 

Messiant, C., Gábor, K., & Poibeau, T. (2010). Acquisition de connaissances lexicales à partir de corpus : la 

sous-catégorisation verbale en français. Traitement automatique des langues, 51(1), 65–96. 

Paternostro, R. (2014). L’éveil à la variation phonétique en didactique du français langue étrangère : enjeux et 

outils. Lidil. Revue de linguistique et de didactique des langues, 50, 105-124. 

Sinclair, J. (1991). Corpus, concordance, collocation . Oxford University Press. 

 

 

 

Federica Beghini 

 

Conception et construction des corpus pour l’analyse stylistique intégrée 

d’une œuvre littéraire 
 

Le projet en cours d’une analyse stylistique intégrée de l’œuvre de Milan Kundera, menée à 

l’aide des instruments et méthodes qualitatives et quantitatives, se fonde évidemment sur un 

corpus électronique. Nous voudrions discuter ici des critères de construction du corpus en vue 

des questions stylistiques auxquelles nous aimerions pouvoir répondre. 

Par analyse stylistique intégrée, nous entendons une étude de style à l’aide des méthodes 

qualitatives et quantitatives. Plus précisément, ce travail relève du domaine de la stylométrie, 

vu qu’il comporte un traitement informatisé des données textuelles fonctionnel à la description 

des caractéristiques prototypiques du style d’un auteur. 

L’objectif principal de notre étude en cours est donc de détecter par contraste les 

éléments qui définissent le style de Kundera, en partant d’une comparaison avec les textes les 

plus significatifs de la littérature française et tchèque de ces années-là. En particulier, les 

constantes et les variantes stylistiques seront examinées en diachronie, dès les années 60 

jusqu’aux années 2010 – en tenant compte des facteurs liés à l’âge de l’écrivain et de l’évolution 

de sa langue, à partir des traductions françaises de la langue source tchèque, jusqu’aux textes 

directement rédigés en français – et en synchronie – en étudiant les différences de contenu et 

de genre (narrative, essais). En outre, en ce qui concerne les premiers textes de Kundera, 
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l’interférence de la figure du traducteur sera examinée, dont le travail a ensuite été révisé par 

l’auteur lui-même. 

Pour atteindre cet objectif, la première étape correspond à la construction du corpus, 

phase préparatoire à l’analyse, assistée par des logiciels de textométrie. La constitution du 

corpus est un moment fondamental car son articulation limite et oriente le nombre et le type 

d’analyses possibles ; il est donc nécessaire de bien cerner l’objectif de la recherche. Pour cette 

raison, notre présentation se concentrera d’abord sur la description du projet pour lequel le 

corpus a été établi, mais aussi sur le but de la recherche et sur les méthodes qui seront adoptées 

pour y parvenir. Ensuite, nous exposerons les lignes directrices qui ont sous-tendu le procédé 

de sélection des textes et les motivations à la base de leur regroupement en différents corpus : 

le corpus d’étude – l’Œuvre I, II de Kundera (Gallimard, Bibliothèque de la Pléiade) – et trois 

corpus de référence. Leur structure sera décrite en détail, ainsi que le procédé de résolution des 

choix problématiques. Nous présenterons aussi leur préparation pour le traitement informatisé 

à l’aide des logiciels de textométrie.  Enfin, les analyses que ces corpus rendent possibles seront 

exposées : analyse endogène du corpus d’étude, études comparatives entre les sous-corpus 

d’étude et entre le corpus d’étude et les corpus de référence. Ainsi, comme nous l’avons vu, ces 

analyses endogènes et exogènes visent à faire ressortir, par le biais de plusieurs comparaisons, 

le noyau prototype du style de l’écrivain. En conclusion, ce travail a pour but de présenter un 

cas de compilation des corpus propédeutique à un travail d’analyse stylométrique des textes 

littéraires. 

 

 

 

Anne-Marie Bezzina & Joanne Gauci 

 

Techniques de questionnement et réponses suscitées : études de cas 

appuyées par le traitement automatique d’un corpus FLE 
 

Cette étude examine les techniques de questionnement employées par des enseignants de FLE 

et leur effet sur la qualité de la participation verbale des apprenants. La didactique 

contemporaine préconise la pratique de l’oral par les élèves en classe de L2 ; l’on s’éloigne de 

la figure dominante de l’enseignant qui y monopoliserait le discours. Le rôle de facilitateur de 

l’interaction que l’enseignant doit endosser exige qu’il maîtrise des stratégies basées sur les 

questions directes et spécifiques, notamment des questions ouvertes qui suscitent des réponses 

allant bien au-delà du mot unique. L’emploi de la taxonomie de Bloom assure que les 

enseignants ciblent divers types de processus cognitifs par le biais de leurs questions (The 

Teaching Centre, Washington University, St. Louis). L’étude se base sur l’analyse d’un corpus 

(Gauci, 2016) de 16 cours de FLE, donnés dans deux collèges maltais. Le corpus est analysé 

par traitement automatique pour y puiser les interrogations produites par les enseignantes, 

classées en types susceptibles de susciter divers genres de réponses. Les transcriptions des cours 

enregistrés sont analysées à travers le système de gestion de corpus Sketch Engine, suite au 

marquage du corpus multilingue à l’aide de deux tokenizers, le premier, décrit dans Gatt & 

Ceplö (2013), pour le maltais, et, pour le français, le tokenizer dans la bibliothèque SpaCy. 

L’outil Sketch Engine permet la computation de statistiques de collocation et le travail sur des 

mots particuliers, y compris l’identification de schémas lexico-grammaticaux. La gestion 

numérique permet aussi l’identification des catégories grammaticales que les apprenants 

utilisent majoritairement. Les résultats confirment la tendance plutôt traditionnelle dans les 

classes maltaises, de l’enseignant comme personnage dominant, avec un déséquilibre important 

dans la distribution de la parole. Les questions posées par les enseignants sont d’habitude 

fermées, visant la signification de mots ou le métalangage. Peu des verbes de la taxonomie de 



12 

 

Bloom sont impliqués dans les échanges. Les catégories grammaticales fréquentes dans la 

parole des apprenants sont des têtes de syntagmes, sans expansions. Il est important d’œuvrer 

à une amélioration de la qualité de l’interaction en classe de langue. La théorie, dans la 

formation des enseignants, sur la taxonomie de Bloom doit s’accompagner d’une pratique 

solide au questionnement efficace.  

 

 

 

Ruth Bonello 

 

L’exploitation du corpus numérique et l’analyse de l’évaluation formatrice 

dans la classe du FLE en contexte maltais. 
 

Cette étude s’inscrit dans le cadre d’un projet de recherche plus large intitulé « Enseignement, 

Apprentissage et Évaluation du FLE au niveau secondaire en contexte maltais » qui vise à 

étudier les pratiques actuelles d’enseignement et d’évaluation du français langue étrangère à 

Malte, dans le but de proposer un enseignement alternatif et des modalités d’évaluation qui 

conviennent le mieux à la classe maltaise du 21e siècle. Un des outils de recherche utilisé pour 

cette étude est l’enregistrement et la transcription des interactions en classe. Cela se fait en 

reconnaissance de l’importance de l’analyse des corpus comme outil essentiel pour les études 

visant à mieux comprendre la dynamique de situations particulières d’enseignement et 

d’apprentissage des langues. L’objectif est donc ici l’application de corpus numériques au 

service de la description et finalement de l’enseignement des langues. Une séquence 

d’apprentissage comprenant six cours de français langue étrangère de quatrième année (A2) 

(donnés à des élèves de 14 ans dans un collège maltais) sera enregistrée et analysée du point de 

vue de la technique de l’interrogation qui est l’un des sept principes qui sous-tendent 

l’évaluation formatrice. Le corpus multilingue comprenant le changement de code français, 

anglais et maltais, qui est habituellement présent dans les salles de classe maltaises, sera traité 

numériquement à l’aide du logiciel Sketch Engine. Le nombre de mots et la concordance 

constitueront deux des outils utilisés pour détecter le nombre et les types de questions utilisés 

en classe. Ces questions seront décrites et examinées selon les six niveaux d’apprentissage de 

la taxonomie de Bloom, ce qui nous aidera à situer le niveau de compréhension des élèves. De 

ce fait, nous tenterons de répondre aux questions suivantes : Les interrogations analysées 

servent-elles à déterminer qu’un élève n’est compétent que dans la connaissance des faits et / 

ou de la compréhension ? Quelle importance accorde-t-on à l’enseignement de facultés 

cognitives d’un ordre supérieur ? 

Finalement, on espèrera démontrer de manière pratique comment on pourrait mieux 

guider l’apprenant dans l’appropriation d’une langue en mettant un accent particulier sur les 

interrogations qui permettent de favoriser la progression de l’apprentissage vers des niveaux 

supérieurs. 

 

 

 

Andrea Briglia & Jérémi Sauvage 

 

Modélisation statistiques et informatiques de l’acquisition du français langue 
première à partir des suivis longitudinaux d’un corpus oral (CoLaJE) 
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La non-linéarité intrinsèque à l’acquisition du langage pose beaucoup des questions concernant 

modélisation et prévision : la multiplicité de variables en jeu, le fait que « tout acquis n’est 

jamais définitif » (Sauvage, 2015) et la grande variabilité inter enfant invite à penser qu’une 

étude cas par cas serait plus humble et réaliste qu’une généralisation visant à indiquer des règles 

de développement langagier universelles. Cependant, nous pensons que les corpus disponibles 

et les nouveaux outils informatiques permettront de mettre en évidence les patterns et les 

régularités caractérisant les dynamiques de l’émergence de la parole.  

Le projet ANR « CoLaJE » (Morgenstern & Parisse, 2012) consiste en sept suivis 

longitudinaux d’enfant filmés une heure par mois dès l’âge d’un an jusqu’à 5 ans. Chaque 

enregistrement a été transcrit en orthographe standard (CHI), en phonétique (pho) et en 

phonologie standard du français (mod, ce qu’il aurait dû prononcer).  

L’une de nos hypothèses est que « n’importe quelle variation ne varie pas en n’importe 

quelle autre, puisque chaque variation a un ordre en soi et elle est à la fois structurée et 

structurante » (Sauvage, 2015).  

Le CHAID (chi squared automatic interaction detection) (Kass, 1980) est une méthode 

itérative qui crée des sous-ensembles mutuellement exclusifs basés sur le calcul d’une 

corrélation qualitative (test de significativité entre le temps et les variations, puis entre les 

variations et la longueur de l’énoncé) entre les unités phonético-phonologiques qui forment un 

corpus. En créant des arbres de décision nous pouvons observer l’évolutions des variables qui 

influencent la création des branches au cours du développement. Mais dans le cadre du CHAID, 

comme plusieurs autres méthodes automatiques, toutes les unités sont considérées au même 

niveau : dans le but d’aller au-delà des limites dues au manque de différentiation morphologique 

nous avons décidé d’utiliser également Python pour écrire des scripts qui ciblent différentes 

unités, ce qui permettra également de leur donner un ordre hiérarchique basé sur un critère de 

difficulté articulatoire prédéterminé.  

Cette nouvelle structure de codage des données nous permet de les transformer en un 

Multiresolution streamgraph (Cuenca et al., 2018). Cette visualisation interactive nous indique 

– en termes absolus et relatifs – les différentes proportions parmi les quantités des différentes 

unités phonétiques au fil du temps, tout en nous donnant la possibilité de nous focaliser sur 

l’occurrence et la coprobabilité d’occurrence qui, selon notre hypothèse, pourrait être la 

précondition de l’émergence de certaines variations au lieu de certaines autres, jouant ainsi un 

rôle de contrainte ou de bifurcation entre deux parcours contingents d’acquisition d’une paire 

minimale.  

Nous nous basons sur la « Théorie des traits phonologiques » (Clements, 2006) pour 

guider notre interprétation. Clements se base sur trois principes : évitement de la marque, 

hiérarchie des traits et économie des traits. Nos résultats quantitatifs peuvent trouver une 

explication cohérente dans ce cadre théorique. Un synopsis des graphes sera montré pour mieux 

évaluer la proportion entre différences et ressemblances dans le parcours d’acquisition de la 

conscience phonologique inter enfants. 

 
Clements, G. N. (2006). Feature organization. Dans K. Brown (Dir.), The encyclopedia of language and 

linguistics, Vol. 4 (2nd ed., pp.433–441). Elsevier. 

Cuenca, E., Sallaberry, A., Wang, F. Y. & Poncelet, P. (2018). MultiStream: A multiresolution streamgraph 

approach to explore hierarchical time series. IEEE transactions on visualization and computer graphics, 

24(12), 3160–3173 

Kass, G. V. (1980). An exploratory technique for investigating large quantities of categorical data. Applied 

statistics, 29(2), 119–127. 

Morgenstern, A. & Parisse, C. The Paris corpus. French language studies, 22(1), 7–12. 

Sauvage, J. (2005). L’acquisition du langage. Un système complexe. L’Harmattan. 
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Delin Deng 

 

Après et (et) puis : l’impact de L1, l’effet de genre et cooccurrence 

discursive 
 

Même si après et (et) puis ne partagent pas forcément les fonctions discursives identiques en 

français à l’oral, ils ont le même équivalent en chinois mandarin : ranhou. Cependant, les 

fonctions discursives de après et (et) puis en français ne chevauchent pas complètement celle 

de ranhou en chinois. Comme indiqué par Liu (2013), L1 est prouvée à avoir des effets sur 

l’usage des marqueurs discursifs en L2 en raison du transfert linguistique de L1. Par conséquent, 

on souhaite voir dans cet article d’abord si les locuteurs chinois utilisent après et (et) puis 

comme l’équivalent de ranhou ou s’ils acquièrent vraiment l’emploi discursif de ces deux 

marqueurs discursifs comme les locuteurs natifs. Deuxièmement, comme a déclaré Deng 

(2017), les locuteurs non-natifs féminins et les locuteurs non-natifs masculins sont différents 

en ce qui concerne leur préférence des marqueurs fonctionnellement interchangeables en 

français. Nous aimerions aussi examiner s’il y a un effet de genre sur l’emploi de après et (et) 

puis dans le discours non-natif. Dernièrement, puisque dans le discours natif, différents 

marqueurs discursifs peuvent coexister dans un même énoncé, nous espérions aussi pouvoir 

établir une liste des marqueurs discursifs qui sont en cooccurrence avec après et (et) puis dans 

le discours non-natif, s’il y en a.  

Cet article exploite l’impact du L1 chinois sur l’utilisation de deux marqueurs discursifs 

français après et (et) puis, ainsi que l’effet de genre et la cooccurrence discursive libre de 

différents marqueurs discursifs avec après et (et) puis dans le discours non-natif du français. 

L’étude actuelle est basée sur 30 heures d’enregistrements des conversations en français entre 

l’année 2014 et l’année 2017 auprès 40 locuteurs chinois vivant en France. 

En tant que résultat, nous avons constaté que les locuteurs non-natifs dans notre corpus 

utilisent après et (et) puis en français comme équivalent du marqueur chinois ranhou. Certaines 

fonctions discursives après et (et) puis attestées dans le discours natif français sont absentes 

dans le discours non natif. L’impact du transfert de L1 a été justifié. Cependant, on ne sait 

toujours pas pourquoi les locuteurs non-natifs de notre étude préfèrent après à (et) puis puisque 

les deux formes sont utilisées comme équivalent de ranhou et ont les mêmes fonctions 

discursives que ranhou. L’hypothèse de la difficulté de prononciation a été suggérée.  

En ce qui concerne l’effet de genre, nous n’avons pas trouvé de différence significative 

entre les hommes et les femmes quant à leur préférence. En général, les femmes utilisent les 

deux formes un peu plus que les hommes. Deux listes de marqueurs discursifs en cooccurrence 

avec après et (et) puis dans le discours non-natif ont été établies. La plupart des cooccurrences 

sont des associations libres. Il est suggéré d’utiliser ces deux listes comme référence pour de 

futures études sur la comparaison des cooccurrences de différents marqueurs avec après et (et) 

puis entre le discours natif et non natif.  

 

 

 

Claire Doquet & Arnaud Moysan 

 

Donner à voir l’écriture : Ecriscol, un corpus génétique. 
 

Le projet Ecriscol (http://www.univ-paris3.fr/ecriscol) du laboratoire Clesthia (Université 

Sorbonne Nouvelle) vise la mise à disposition et l’analyse linguistique contextualisée d’un 

grand nombre d’écrits scolaires. Le matériau est recueilli sur quatre niveaux d’apprentissage : 

http://www.univ-paris3.fr/ecriscol
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Cours Elémentaire 1 (CE1 - 2ème année d’école primaire), Cours Moyen 2 (CM2 - fin d’école 

élémentaire), 3ème et 2nde (charnière collège-lycée général/professionnel), entrée à 

l’université / en BTS.  

Le choix a été fait de privilégier l’accès à la dynamique de l’écriture, à travers (1) le 

recueil, pour chaque écrit, de l’ensemble des traces de son écriture (notes, brouillons, etc.) et 

(2) la transcription des opérations d’écriture (suppression, remplacement, ajout, déplacement) 

avec des indications sur leurs données temporelles.  

L’annotation, pour l’instant réalisée manuellement, comporte entre autres : 

 des balises « ratures » concernant les segments ajoutés ou supprimés du texte, et permettant 

d’automatiser des repérages d’ordre génétique (outillage de la génétique textuelle) ; 

 balises « orthographe » concernant la version normée des graphies utilisées par les 

scripteurs et permettant la reconnaissance des mots par le lemmatiseur.  

L’ensemble ainsi constitué donne une visibilité aux textes de scripteurs à différents 

niveaux d’apprentissage et de maîtrise de l’écrit.  

Ce corpus est destiné à outiller les chercheurs mais aussi les enseignants et formateurs 

d’enseignants, qui pourront y trouver des repères sur la progression en écriture des élèves selon 

diverses variables (didactiques, sociologiques, linguistiques…). Pourtant, on peut se demander 

si la notion de corpus est opératoire pour le matériau réuni : la variété des contextes de recueil 

et des réalisations linguistique ne permet pas, en effet, de considérer les écrits réunis comme 

représentatifs de la globalité des textes produits de l’école à l’université. Dès lors, l’utilité d’un 

tel ensemble réside sans doute davantage dans la variation que dans l’uniformisation et 

l’élaboration de modèles. 

Du point de vue de la formation, les questions portent sur les éléments à rendre saillants 

et sur l’outillage textométrique spécifique à construire pour mettre en place des requêtes 

adaptées aux publics visés. La pertinence d’une transcription de type génétique est également à 

interroger, puisque les éléments qu’elle révèle demandent à être explicités pour que les 

formateurs s’en emparent comme critères de la programmation pédagogique. 
 

 

 

Dina Elkordy 

 

Retour d’expérience sur l’utilisation de Serious Games dans l’enseignement 

du Français des affaires 
 

Afin de mettre fin au décalage entre le numérique et l’enseignement, motiver les apprenants et 

créer un atmosphère d’interactivité entre les paires, les pédagogies basées sur l’usage des jeux 

sérieux se sont largement développés. Notre intervention vise à mettre en lumière sur 

l’importance de l’utilisation des jeux sérieux dans l’enseignement et l’apprentissage du Français 

des affaires, cours enseigné auprès des étudiants de la Faculté des Lettres – Université 

d’Alexandrie en Egypte.  

Notre étude est basée sur le fait de mesurer l’impact de ce type de jeux sérieux sur les 

taux de réussite sur un échantillon d’étudiants du département à qui les professeurs enseignent 

le Français des affaires via les jeux sérieux et un autre à qui les professeurs enseignent d’une 

manière traditionnelle. 
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Nancy Gagné & Anna Joan Casademont 

 

Complexité et précision : développement oral des élèves débutants en 

apprentissage de l’anglais langue seconde 
 

Le développement oral dans les contextes où l’on augmente significativement le temps 

d’apprentissage ou l’exposition à la L2 (comme le séjour à l’étranger et l’apprentissage 

immersif ou intensif) donnent des résultats probants sur certains aspects langagiers tels que le 

vocabulaire ou l’aisance à l’oral (par ex. Freed et al., 2004). Or, le développement de la 

grammaire reste peu étudié dans ces contextes, surtout chez les enfants et les adolescents, et ce, 

bien qu’ils constituent une population importante des programmes en question (Borràs & 

Llanes, 2019).  

À partir des données du corpus DOSA, la présente étude se penche donc sur le 

développement de la complexité et de la précision à l’oral d’élèves francophones du Québec en 

apprentissage de l’anglais L2 (n=26; âge M= 11,4) en contexte intensif entre le début et la fin 

d’une année scolaire. Les analyses ont été faites à partir des transcriptions annotées avec le 

logiciel NVivo d’une tâche monologique à partir d’images (Derwing et al., 2004) et d’un test 

de grammaire (French & O’Brien, 2008). Les analyses de l’oral ont été faites en utilisant 

différentes mesures: nombre et longueur des unités AS (Analysis of Speech Unit), pourcentage 

d’erreurs par unité AS, types d’erreurs par aspects linguistiques, types de modifications, impact 

des erreurs sur la communication et catégories d’erreurs fréquentes chez les francophones (« s » 

à la troisième personne, place de l’adjectif, forme progressive, articles et prépositions, 

possessifs, utilisation de mots en français, phrases sans sujet/verbe ou objet et choix du verbe 

avoir et être).  

Les résultats principaux montrent que les élèves produisent un pourcentage 

significativement plus élevé d’unités AS sans erreur à la fin du programme et qu’ils améliorent 

leur performance au test de grammaire. Les résultats montrent également qu’à la fin du 

programme, ils utilisent moins de mots en L1, qu’ils font moins d’erreurs syntaxiques (phrases 

sans objet ou sans verbe), mais que leurs erreurs liées aux choix des articles et des prépositions 

augmentent montrant que les aspects syntaxiques et lexicaux ne semblent pas suivre la même 

trajectoire chez les élèves de ce niveau. Les résultats et leurs potentielles implications 

pédagogiques sont discutés.  

 
Borràs, J., & Llanes, À. (2019). Re-examining the impact of study abroad on L2 development: A critical 

overview. The language learning journal, 1-14. doi:10.1080/09571736.2019.1642941  

Derwing, T. M., Rossiter, M. J., Munro, J. M., & Thomson, R. I. (2004). Second language fluency: Judgments 

on different tasks. Language Learning, 54, 655–679.  

Freed, B. F., Segalowitz, N., & Dewey, D. P. (2004). Comparing regular classroom, study abroad, and intensive 

domestic immersion programs. Studies in second language acquisition, 26, 275–301.  

French, L. M., & O’Brien, I. (2008). Phonological memory and children’s second language grammar learning. 

Applied psycholinguistics, 29(3), 463–487. 
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Daniela Gil Salom 

 

Necesidades formativas en el aprendizaje de alemán como formación 

transversal: análisis de un corpus oral y creación de material de apoyo 
 

Una de las mayores dificultades para el alumnado de ingenierías durante el aprendizaje de la 

lengua alemana es la pronunciación (Gil-Salom & Gómez-Perales, 2015). Sin embargo, no es 

algo exclusivo de este contexto, este problema está presente en otros escenarios y así lo recoge 

el Marco Común Europeo para las Lenguas cuando lo incluye en su obra Common European 

Framework of Reference for Languages: learning, teaching, assessment. Phonological scale 

revision process report (Picardo, 2016); la fonología, aquí, está considerada como un aspecto 

de la enseñanza de la lengua que aún precisa de investigación y estudio por parte de los expertos 

en la educación de lenguas extranjeras.  

La edad, aunque tradicionalmente ha sido considerada crucial para la adquisición de una 

buena fonética (Asher & García, 1969; Oyama, 1976), no debe ser un obstáculo para el 

aprendizaje de la pronunciación (Molnár, 2010), por ello es importante hacer hincapié en ella 

también en los currículos de la formación de aprendices adultos, como es el caso de la formación 

universitaria. 

En consecuencia, consideramos conveniente realizar un análisis de necesidades 

formativas actualizado y poder revisar el programa de la asignatura transversal Alemán 

académico y profesional A1 de la Universitat Politècnica de València, siguiendo los principios 

de la investigación en el aula (Chaudron, 2000). Nuestro objetivo general es cubrir en lo posible 

las necesidades más comunes y marcadas en la formación lingüística de producción oral de 

nuestro alumnado, aproximadamente 200 estudiantes de distintos grados y licenciaturas, para 

poder diseñar y elaborar materiales que faciliten la adquisición de una buena pronunciación. 

La metodología seguida para esta investigación parte de la teoría de la Interlengua 

(Selinker, 1972) y del Análisis de errores (Corder, 1967) para estudiar las producciones orales 

del alumnado que cursa la asignatura. El corpus oral utilizado para este estudio se compone de 

grabaciones en vídeo de las sesiones prácticas recogidas durante dos cursos académicos. 

Los resultados obtenidos nos permitirán diseñar ejercicios de pronunciación interactivos en la 

plataforma educativa institucional y así poder incluirlos como material común, pero también 

como refuerzo, según la necesidad individual de los estudiantes.  

Como trabajo futuro se pretende incluir estos ejercicios en las sesiones de prácticas de 

laboratorio de la asignatura y comprobar si la estrategia seguida es eficaz. 

 

 

 

Lucía Gomez Vicente & Kátia Bernardon de Oliveira 

 

Corpus multilingue, LM/L2, basé sur la même tâche : des récits narratifs à 

partir d’une bande-dessinée 
 

L’objectif de cette communication est de présenter l’état actuel de notre projet qui consiste à 

constituer un corpus multilingue à partir d’une même tâche. Il s’agit de récits narratifs réalisés 

en L1 et L2. Les participants reçoivent tous la même consigne, le même stimulus visuel selon 

le cahier des charges conçu par l’équipe du projet. 

La méthodologie est inspirée de Gomez (2012). Ce type de récolte de données permet 

de créer des corpus différents de ceux basés sur la traduction : ils ne partent pas d’un texte A 

pour construire un texte B (avec l’influence possible de A sur B) ; les textes produits à partir 
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d’un même stimulus nous fournissent une cohérence du corpus (similaire dans le contenu, 

différent dans la forme), ce qui semble très pertinent pour des études comparatives (récurrences, 

patrons de lexicalisation, etc.). En outre, ce format semble également très intéressant pour les 

analyses acquisitionnelles. Comment un phénomène est-il exprimé par exemple en français 

langue étrangère ? Est-ce que ce phénomène s’exprime de la même manière en français L1 ? Et 

dans la langue maternelle de l’apprenant ? Ce phénomène s’exprime également en français 

langue étrangère selon la langue maternelle des différents apprenants ? 

Actuellement, le projet dispose de textes en français, espagnol, portugais, anglais et 

bulgare. Ayant comme but la constitution d’un corpus multilingue, le projet est ouvert à d’autres 

langues qui souhaiteraient en faire partie. 

Nous avons récemment obtenu un financement du projet CORLI pour la transcription 

de nos données actuelles, ce qui comptabilise : 4 textes en anglais langue maternelle ; 9 textes 

en anglais langue étrangère ; 12 textes en bulgare langue maternelle ; 31 textes en espagnol 

langue étrangère écrits par des locuteurs bulgares ; 34 textes en français langue maternelle ; 12 

textes en français langue étrangère ; 2 textes en portugais langue maternelle et 15 textes en 

portugais langue étrangère. 

La prochaine étape de notre projet est de rendre notre corpus disponible à la 

communauté scientifique via une plateforme. Les phénomènes visés à être repérés et analysés 

sont indépendants de cette mise à disposition. Les premières analyses faites à partir du corpus 

portent sur l’emploi de la métaphore émotionnelle en langue maternelle et en langue étrangère ; 

et sur les interférences linguistiques dans l’interlangue des apprenants de portugais langue 

étrangère. 

Pour conclure, ce corpus peut servir à différentes analyses sur différentes langues, 

surtout dans une perspective contrastive/comparative. Ces différentes analyses seront de grande 

valeur pour la réflexion et la pratique didactique en langue maternelle et étrangère. 

 

 

 

Gema Guevara Rincón 

 

Los beneficios de las TIC para el aprendizaje de vocabulario en FLE en 

alumnos con TDAH 
 

Los alumnos con Déficit de atención e hiperactividad (TDAH) tienen la posibilidad de aprender 

(mejor) segundas lenguas gracias a las nuevas tecnologías. La importancia de esta herramienta 

en las aulas es fundamental para conseguir que su atención sea lo más prolongada posible. 

Existe la posibilidad de que estos estudiantes aprendan mediante una selección de corpus 

metódica y organizada. 

A través del concordancier- corpus français los alumnos pueden buscar las palabras de 

un tema concreto y visualizar así el contexto. Por la falta de atención de estos alumnos, es 

mucho más difícil que aprendan léxico gracias a una lista de palabras aisladas. Por eso, creemos 

que es mucho más eficaz que lean un texto donde aparezcan esas palabras y se queden, no solo 

con el vocablo en sí, sino también con las palabras que lo rodean. 

Es difícil y cuesta invertir mucho tiempo por parte del profesorado, ya que necesita una 

búsqueda previa de estas palabras en el programa para la selección de textos y su posterior 

estudio. Es importante transformar todo esto en forma de juego (encontrar otras palabras 

alrededor, ver de qué hablan los textos, ser el primero en encontrar “x” palabra, descubrir el 

número de veces que aparece esa palabra con otra detrás, etc). 

La motivación es esencial para este tipo de alumnado y es trabajo fundamental del 

profesor que esto se haga posible. 
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Anna Joan Casademont, Carme Bach & Èric Viladrich Castellanas 

 

L’anàlisi de necessitats formatives en coherència i cohesió a partir de 

corpus: algunes propostes didàctiques en línia per al català llengua 

addicional 
 

Redactar textos sense errors és un repte important per a la majoria d’aprenents de llengües 

addicionals. La recerca indica que els ensenyants tendeixen a corregir tots els errors a tots els 

nivells, alhora que cerquen formes més específiques d’ajudar els seus estudiants en les 

produccions escrites (Arntzen et al., 2019). 

L’objectiu general del projecte Corpus BLABLA és recollir i anotar mostres de 

produccions d’estudiants de diferents llengües, i per a diferents llengües addicionals, per tal 

d’analitzar-ne les necessitats formatives des de diferents perspectives complementàries. Una de 

les aplicacions principals d’aquestes tasques de compilació, anotació i anàlisi de dades és poder 

crear càpsules didàctiques en línia, que permetin incidir sobre les necessitats detectades (marc 

col·laboratiu H5P). 

El subcorpus utilitzat aquí està format per redaccions escrites d’estudiants de català com 

a llengua addicional que han assolit el nivell B1 segons el Marc Comú Europeu de Referència 

de les Llengües (MCER, 2001 i 2018) en producció escrita (n=41). Concretament, es tracta de 

redaccions realitzades en el marc de l’examen escrit de nivell B1 administrat per l’Institut 

Ramon Llull (IRL) a universitats francòfones (Quebec, Bèlgica i França). El gènere de les 

redaccions és una carta informal a una amistat.  

Per a la detecció dels errors, s’ha utilitzat un etiquetari exhaustiu a partir de la proposta 

holística d’anotació manual des de diferents perspectives, utilitzada a Joan-Casademont (2020a, 

2020b, en premsa) i Joan-Casademont i Gagné (2020). Així doncs, les etiquetes en qüestió han 

estat adaptades de diferents propostes d’anàlisi d’errors (James, 2008; Corder, 1971; Ellis, 

2008): aspectes lingüístics (ortografia, morfologia, sintaxi, semàntica, coherència i cohesió, 

pragmàtica i tipografia), tipus de modificació (James, 2008), possibles causes 

intralingüístiques, possibles influències interlingüístiques i conseqüències comunicatives. 

Els resultats de l’anàlisi de corpus, realitzat amb els programes d’anotació qualitativa 

Atlas.ti i Nvivo, permeten també tractar després estadísticament les dades obtingudes 

mitjançant el programari SPSS, amb la finalitat d’observar correlacions i tendències entre els 

tipus d’errors, les característiques dels estudiants, etc. 

A partir de la perspectiva comunicativa basada en tasques i funcions comunicatives 

(Ellis, 2003, 2008), en aquesta comunicació, s’analitzen els errors de coherència i cohesió 

d’estudiants adults francòfons de català com a llengua addicional, que causen problemes de 

comprensió, i es proposen algunes càpsules didàctiques en línia a partir de les necessitats 

detectades. Pel que fa a aquestes activitats, partim principalment de propostes com les de Pastor 

Cesteros (2004), Housen, Kuiken i Vedder (2012), Larsen-Freeman i Anderson (2016) i 

Lightbown i Spada (2018), i utilitzem el marc col·laboratiu H5P per a la seva versió en línia. 
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Maï Leray 

 

Affiliation lexicale : formes du sujet et variation chez les enfants en L1/L2 
 

La prise en compte de l’oral dans la description de la langue a depuis longtemps incité les 

linguistes à considérer la diversité des formes grammaticales de réalisation des sujets comme 

un élément de la variation plutôt que comme une panoplie d’écarts face à l’écrit canonique 

(Blanche-Benveniste, 1994, 2003 ; Cappeau, 1992). Un aperçu des usages des locuteurs dans 

ce domaine reste néanmoins difficile à établir, d’une part à cause de la quantification des 

phénomènes dont le relevé autant que la classification restent fortement dépendants des 

encadrements théoriques et méthodologiques de la recherche et, d’autre part, à cause des 

problèmes que pose la comparabilité des données pour la description d’éventuelles spécificités 

liées au genres textuels (Biber et al., 1999). Ainsi, l’un des exemples les plus représentatifs sur 

le plan quantitatif est-il sans doute celui de l’analyse et du dénombrement des phénomènes de 

dédoublement du sujet, communément nommés « dislocations ». Berrendonner (2015) rappelle 

en effet que la nature même des occurrences (qui tantôt incluent ou excluent les constructions 

du type c’est X ou moi je, les sujets verbaux, les cas de non-accord etc.) ainsi que l’identification 

générale par le double marquage (qui peut aussi se produire de manière canonique) rendent 

malaisée la comparaison de résultats : le taux de dislocations du sujet peut donc varier de 15-

16% (Gadet, 1997) à près de 50% (Ball, 2000). En ce qui concerne la prise en compte de la 

variation des sujets syntaxiques selon le type de discours, les descriptions concernent surtout 

les locuteurs adultes (par ex. Blanche-Benveniste, 1994 ; Blasco-Dulbecco 1999) ; les données 

relatives à la distribution des différentes réalisations (clitiques, dislocations, lexique direct, 

clivées etc.) restant cependant incomplètes, il n’est pas encore possible aujourd’hui d’accéder 

à une représentation du français parlé dans ce domaine (Roubaud & Sabio, 2018). Chez les 

enfants, la double problématique que nous venons de décrire est particulièrement illustrée par 

le fait que ce sont très souvent les productions narratives imagées qui vont servir de 

« référence ». Outre les questions, déjà épineuses, qui sont à considérer au niveau 

méthodologique, le danger est donc de voir les usages des enfants obtenus dans ces conditions 

hautement spécifiques « jugées » selon ceux des adultes dans des contextes forts différents 

(Roubaud & Sabio, 2018). 

Dans cette étude, nous proposons un aperçu de la diversité des sujets chez quinze enfants 

de CM2 (10-11 ans) dans trois situations de parole (entretiens, narrations et jeux). En nous 

inscrivant dans le cadre de l’Approche Pronominale (Blanche Benveniste et al. 1984) et en 

limitant nos analyses au sujets grammaticaux de 3ème personne, nous pourrons ainsi mieux 

comparer nos résultats avec ceux d’autres études sur les enfants (qui ciblent en particulier les 

sujets nominaux et les dislocations). Si nous nous interrogerons surtout sur l’influence du genre 

au travers des variations intra-individuelles, la présence de différents profils linguistiques 

(natifs, bilingues et apprenants) nous permettra aussi de voir si des tendances « natives » 

peuvent se dégager. Nous considérons en effet que si de telles tendances existent, les différences 

observées dans les autres groupes (enfants bilingues et/ou apprenants) pourraient contribuer à 

mieux décrire la maîtrise de la variation des sujets chez les enfants. 

 
Ball, R. (2000). Colloquial French grammar: A practical guide. Blackwell. 

Berrendonner A. (2015). Constructions disloquées. Dans : Encyclopédie Grammaticale du Français, 

http://encyclogram.fr. 

Biber D., Johansson, S., Leech, G., Conrad, S. & Finegan, E. (1999). Longman grammar of spoken and written 
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Blanche-Benveniste, C., Deulofeu, H. J., Stéfanini, J. & Van den Eynde, K. (1984). Pronom et syntaxe. L’approche 
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Alexandra Marti 

 

Feedback correctif (FC) à l’écrit : les différences en termes d’efficacité pour 

l’acquisition/apprentissage du FLE et de l’ELE 

 
C’est bien l’erreur qui va déclencher une rétroaction corrective (en anglais : corrective 

feedback, soit CF, donc Feedback correctif soit FC en français), considérée dans cette étude 

comme une technique didactique à disposition de l’enseignant de LE, dépassant l’analyse des 

erreurs puisqu’elle constitue un apport efficace et réellement profitable pour aider les 

apprenants à mieux comprendre leur production erronée, et par là même les amener à la fois à 

la modifier et à développer leurs interlangues. Les différents courants théoriques du FC, dérivés 

de la recherche scientifique sur l’Acquisition des Langues Secondes, se réclament du processus 

d’E/A des LE, dans ce cas précis la classe de FLE en Espagne et d’ELE en France.  

Dans ce travail, nous allons analyser l’impact du FC sur les écarts linguistiques des 

apprenants, afin d’évaluer l’influence de différents types de FC en termes d’acquisition-

apprentissage. Nous réfléchissons également à la pertinence de la prise de conscience de ces 

écarts par rapport à l’amélioration du développement de la LE chez les apprenants, à travers 

leurs incorporations des éléments visés par le FC lors d’un deuxième essai de rédaction. 

Autrement dit, avec quel type de FC les rectifications ont-elles été les plus abondantes ? Les 

résultats de cette recherche révèlent les effets différents du FC (direct, indirect, reformulatif, 

métalinguistique, électronique et mixte) dans les deux systèmes éducatifs considérés, et 

montrent l’importance de la prise de conscience par les apprenants de leurs propres lacunes 

linguistiques et de leurs écarts en expression écrite pour améliorer ainsi leur acquisition de la 

LE.  

L’étude se plonge ainsi dans l’activité cognitive des apprenants et montre l’importance 

de leur faire développer une réflexion métalinguistique, de comprendre leur réaction face au FC 

pratiqué en présentiel et/ou via Internet, et de tenir compte du rôle des différences individuelles, 

des variables contextuelles comme de l’interlangue des apprenants de FLE et d’ELE. 

L’attention, dans ce domaine de l’acquisition-apprentissage des LE, est également capitale 

comme l’enjeu d’un « input» structuré. Chemin faisant, le FC doit devenir une pratique 

d’optimisation pédagogique du professeur ou intellectuelle de l’étudiant, pratique dont la 

répétitivité et la permanence en formation présentielle et/ou via les nouvelles technologies 

épargneront souvent aux pédagogues la redondance chronophage de toutes sortes d’évaluations.  
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Ana María Ramos Sañudo 

 

L’apprentissage-enseignement des marqueurs discursifs à partir de l’analyse 

d’un corpus d’apprenants d’espagnol comme langue étrangère 
 

Il est bien connu que la linguistique de corpus a beaucoup contribué à la recherche sur 

l’apprentissage-enseignement des langues. Plus spécifiquement, pendant les vingt dernières 

années l’élaboration et l’exploitation de corpus d’apprenants a aidé à mieux comprendre les 

particularités propres au développement de l’interlangue dans le cadre de l’enseignement des 

langues étrangères. Dans ce sens, notre communication a pour objectif de réfléchir à 

l’apprentissage-enseignement des marqueurs discursifs à partir de l’analyse d’occurrences 

tirées du Corpus d’apprenants d’espagnol comme langue étrangère (CAES, en ligne). Ce 

corpus, financé par l’Instituto Cervantes et réalisé par une équipe de l’Université de Santiago 

dirigée par Guillermo Rojo et Ignacio Palacios, contient plus de 600 000 mots faisant partie de 

productions écrites d’étudiants de six L1 différentes (anglais, arabe, chinois, français, portugais 

et russe) et représentant cinq niveaux de compétence (de A1 à C1). 

Tout d’abord, nous ferons l’hypothèse que l’extension et la diversité de l’ensemble des 

marqueurs discursifs peuvent être à l’origine de difficultés chez l’apprenant d’espagnol comme 

langue étrangère (ELE). En effet, ces unités polylexicales qui se sont grammaticalisées avec un 

sens procédural et qui fonctionnent au-delà de la prédication phrastique sont susceptibles de 

poser problème, pour diverses raisons, au moment de leur acquisition (Sanz Sanz & Berzosa 

Lafuente, 1998 ; Martín Zorraquino, 1999 ; Corral Esteve, 2010 ; Meléndez Quero, 2010). 

Dans un deuxième temps, nous prendrons comme exemple des marqueurs ayant une 

fonction de clôture, pour analyser quelques unités formées en espagnol à partir de la base 

lexicale fin- : al fin, al final, en fin, finalmente et por fin (Fuentes Rodríguez, 1993 ; Vázquez 

Veiga, 1994-5 ; Garcés Gómez, 2008 ; Domínguez García, 2014). Nous considérerons 

premièrement des aspects quantitatifs liés à leur fréquence d’emploi, pour ensuite porter notre 

attention sur leur fonctionnement discursif, car c’est au niveau sémantico-pragmatique que nous 

pourrons observer le plus de difficultés et d’erreurs, notamment en ce qui concerne l’attribution 

de valeurs souvent éloignées de la norme. C’est ce qui arrive lorsque les apprenants utilisent en 

fin pour marquer une clôture chronologique, alors que le fonctionnement de cette unité est 

proprement énonciatif ; ou lorsqu’ils se servent de por fin pour introduire une récapitulation ou 

pour signaler la fin du discours, alors que ce marqueur a une valeur essentiellement modale : 

 Emploi normatif (modal, indique un soulagement) → ¿Cómo esta la 

familia?espero que todo esta muy bien pasando y que por fin has integrado 

en el trabajo. (L1 arabe) 

 Emploi erroné (récapitulatif, correspond à en fin) → Me gusta viajar para ver 

nuevos sitios, hacer deporte, ir de compras, salir de fiestas la noche, visitar 

mi familia, escuchar musica, ir a la bibliotequa, chatear con mis amigos de 

españa ... Por fin asi es mi vida :) (L1 arabe) 

 Emploi erroné (clôture du discours, correspond à por último, finalmente) → 

¿Gostaría de os preguntar se tienen disponibilidad de reserva para el próximo 

dia dos de noviembre, desde el dos hasta el cinco de noviembre? ¿Cuánto es 

el precio para los tres días, y cuál son las condiciones de reserva? Por fin, os 

pregunto ¿se es posible hacer una reserva por internet o telefóno? (L1 

portugais) 

Cette analyse nous premettra enfin de tirer des conclusions sur l’apprentissage-

enseignement de ce groupe de marqueurs, dont l’utilisation est plutôt intuitive et qui sont 

souvent tenus pour synonymes. Nous ferons des propositions visant à traiter ces marqueurs 
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d’une façon plus efficace et à prévenir dans la mesure du possible les erreurs. Nous réfléchirons 

également à la meilleure manière d’aborder les marqueurs discursifs en général, en nous 

appuyant toujours sur le corpus CAES, qui reste un outil offrant des données très intéressantes 

pour la conception de matériaux pédagogiques. 
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Janina Reinhardt & Svenja Schmid 

 

CorPara : la paralittérature en tant que corpus pour apprendre le FLE 
 

À l’heure du numérique, il existe de nombreux corpus que l’on pourrait consulter pour faire des 

analyses linguistiques. Cependant, la plupart des corpus sont très spécifiques et/ou traitent une 

variété de français datant d’un autre siècle (cf. le corpus de Français légal ancien de 

Normandie, le corpus SERMO ou FRANTEXT). D’autres corpus impliquent un enregistrement 

(cf. version intégrale de la base PFC) ou des frais élevés (cf. C-ORAL-ROM). De surcroît, 

l’utilisation des corpus peut s’avérer compliquée quand on n’a pas de formation spéciale. 

Sachant qu’une majorité des enseignant.e.s ne sont pas formé.e.s en linguistique de 

corpus, nous cherchons donc à trouver un moyen qui permette d’utiliser un corpus authentique 

sans connaissances préalables. Dans ce cadre, le projet CorPara (Corpus de Paralittérature) se 

propose de fournir du matériel d’enseignement librement accessible et prêt à utiliser. La 

présente communication vise à présenter ce projet précis.  

Il s’agit d’un projet interdisciplinaire qui implique plusieurs personnes travaillant en 

lettres modernes et en linguistique générale (sélection des textes à base de critères déterminés), 

en didactique des langues étrangères (conception du matériel) et dans l’enseignement (essai du 

matériel). Quant au matériel développé, le projet inclura un catalogue de critères pour créer des 

corpus de paralittérature, des corpus tirés de romans contemporains et une collection de fiches 

de travail qui se basent sur l’exploitation des corpus pour un but concret. Le projet s’étendra 

http://galvan.usc.es/caes
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donc de la production collaborative de bases de données et d’outils jusqu’à leur application 

dans l’enseignement des langues étrangères.  

Pour qu’on puisse se faire une idée des ressources développées, nous ne présenterons 

non seulement le projet en soi mais aussi un exemple qui montre comment utiliser un corpus 

tiré des paralittératures dans l’enseignement du FLE. Cet exemple portera sur les différences 

entre le code écrit et le code parlé (cf. Koch & Oesterreicher 2007) telles que représentées dans 

les paralittératures. Le matériel d’enseignement présenté comportera l’élaboration des 

disparités en trois stations : Il y aura une station sur le choix des mots selon registre (cf. Prohl 

2019), une sur la réalisation de la particule négative ne (cf. Coveney 2002) et une sur la variation 

morphosyntaxique dans les interrogatives (cf. Reinhardt 2019).  
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Isabelle Smith 

 

Etude d’impact d’un dispositif éducatif de didactisation du milieu naturel à 

partir de l’étude du corpus des interactions apprenant/enseignants/animateur 
 

Exerçant une activité professionnelle dans le milieu marin, nous nous intéressons fortement aux 

initiatives éducatives portant sur ce milieu. Nous présentons ici les résultats d’un travail de 

recherche sur la représentation environnementale dans le cadre du dispositif “Aire Marine 

Éducative” (AME)1 incitant enseignants et enfants à découvrir le milieu marin. A partir 

d’enregistrements de productions d’élèves, d’enseignants et d’animateurs, nous avons cherché 

à identifier les constantes du discours éco-éducatif dans l’élaboration de la représentation 

environnementale des élèves. 

Nous observons l’émergence du champ lexical du milieu naturel. Par l’étude des formes 

employées et des collocations qu’elles forment nous notons l’apparition d’un lexique spécifique 

ancré dans la réalité de l’expérience nature vécue. Le lexique généraliste quant à lui, appelle 

une parole rapportant des descriptions, des récits d’autres lieux. C’est ainsi que, par agrégation, 

est générée une perception environnementale dégradée, distincte du lieu observé. 

Apparaît ensuite le champ de la protection et de l’interdiction. Notre étude identifie les 

étapes du discours qui appellent le champ cité. Le rapprochement du corpus au livret 

d’accompagnement de création d’une AME permet d’observer un alignement entre les 

prescriptions édictées par le livret et les interactions langagières durant le dispositif éducatif. 

La forme « déchet », n’appelle pas de description, de classification, ni de discours sur les 

emballages, le recyclage et la consommation. Ainsi, par l’absence du champ du développement 

                                                             
1 https://www.afbiodiversite.fr/les-aires-marines-educatives.  
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durable, le dispositif tend à s’éloigner des objectifs éducatifs tels que décrits par le ministère de 

l’éducation en 2019 dans le cadre de l’Agenda 20302. 

La dernière partie de notre étude propose des apports lexicaux visant à équilibrer le 

discours et à permettre aux apprenants de quitter le rôle de spectateur d’une nature abîmée pour 

jouer celui d’acteur interagissant de pleine conscience avec une nature dont il fait partie.  

 

 

 

Christian Surcouf & Alain Ausoni 

 

Apprentissage sur corpus et compréhension du français oral quotidien en 

FLE : quels défis relever pour élaborer une base de données sonores à visée 

pédagogique ? 
 

Nombreux sont les didacticiens de langue étrangère qui, comme Porcher (1995, p. 45), 

soulignent l’importance que revêt la compétence de réception orale, « de loin la plus difficile à 

acquérir et […] pourtant la plus indispensable ». En effet, poursuit-il, ce n’est pas en 

l’occurrence l’apprenant « qui mène le jeu : un rythme lui est imposé, contre lequel il ne peut 

rien et auquel il lui faut s’adapter ». La compréhension orale pose effectivement de redoutables 

défis dans la mesure où, hormis les connaissances socio-pragmatiques, elle requiert en temps 

réel : la discrimination et l’identification des phonèmes de la langue cible, la segmentation du 

flux sonore en unités signifiantes, et le repérage de l’agencement morphosyntaxique et textuel 

de ces unités (voir Cutler 2012 ; Vandergrift & Goh 2012). 

Si l’on considère que le français oral quotidien (« la langue de tous les jours », Gadet, 

1996) constitue la manière de communiquer la plus courante entre natifs (Blanche-Benveniste, 

2003), il semble alors déterminant de familiariser les apprenants de FLE avec ses 

caractéristiques. En effet, bien que les ouvrages de référence ou les manuels de FLE offrent 

parfois des présentations du lexique dit « familier », les dimensions discursives (notamment les 

marqueurs discursifs), morphosyntaxiques (dislocations, clivées, etc.), phonétiques 

(assimilations, réductions, etc.) et prosodiques de la langue parlée font rarement l’objet 

d’explications. Pourtant force est de constater que bon nombre de traits langagiers du français 

oral quotidien posent des problèmes de compréhension fine, et tendent à dégrader la 

compréhension globale (Vandergrift & Goh, 2012). Dès lors, l’usage direct (voir Boulton & 

Tyne, 2014) d’un corpus sonore de français parlé s’avère particulièrement intéressant pour 

sensibiliser acoustiquement aux spécificités du français oral quotidien et ainsi contribuer à 

améliorer la compréhension orale des apprenants. Dans cette optique, nous avons récemment 

créé Florale (Surcouf & Ausoni, 2018), un corpus sonore informatisé de français parlé à visée 

pédagogique sur la base de documentaires radiophoniques (par ex. Les Pieds sur Terre de 

France Culture). 

Dans notre communication, après avoir présenté notre base de données Florale et l’interface 

informatique lui donnant accès, nous montrerons en quoi le système d’annotation manuelle que 

nous avons mis en œuvre offre une alternative à l’usage classique du concordancier (voir les 

remarques de Boulton & Tyne, 2014, p. 50) et permet, à l’aide d’une multitude d’extraits 

sonores authentiques très brefs (environ 3 secondes), de travailler la compréhension de plus de 

150 traits langagiers caractéristiques de la langue parlée. Nous aborderons ensuite la question 

des critères de sélection de ces traits langagiers et reviendrons sur les nombreux défis 

pédagogiques, linguistiques et informatiques qu’il a fallu relever pour organiser toutes ces 

                                                             
2 https://www.agenda-2030.fr/, https://www.education.gouv.fr/l-education-au-developpement-durable-7136.  
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informations dans l’interface tout en nous efforçant de la rendre conviviale, et utilisable dès le 

niveau A2. 
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Olivier Wicher 

 

Orientation aux compétences et data-driven learning. Éléments pour 

harmoniser le DDL avec l’enseignement des langues étrangères en classes 

secondaires  
 

Malgré ses effets bénéficiaires sur l’apprentissage des langues étrangères – démontrés par les 

méta-études de Boulton et Cobb (2017) ou encore de Lee et al. (2019) pour le vocabulaire –, le 

data-driven learning (DDL) ne semble pas encore être partie intégrante dans l’enseignement 

scolaire secondaire. Les raisons en sont, entre autres, des réticences du côté des enseignant(e)s 

et des stagiaires ainsi que le manque de ressources conviviales et facilement accessibles 

(Crosthwaite, 2020 ; Tyne, 2012). Qui plus est, Magie Charles suggère dans sa session plénière 

récente lors de la conférence TaLC que la réception de publications sur DDL se limite à la 

communauté des linguistes de corpus sans que s’en aperçoivent forcément les enseignants (cf. 

aussi Chen & Flowerdew, 2018). Ainsi est-il peu étonnant qu’O’Keeffe (2020, p. 11) formule 

tout récemment la nécessité d’un data-driven learning « more pedagogically aware ».  

Cet appel se reflète d’ores et déjà dans les tentatives d’analyser DDL dans une 

perspective acquisitionnelle (Johansson, 2009 ; Flowerdew, 2015). Sur le plan méthodologique, 

la notion de médiation pédagogique (Flowerdew, 2009, p. 403) s’est avérée un terrain fertile 

pour la conception d’activités de DDL. Selon ce terme, deux questions sont à poser : quel type 

de données de corpus veut-on simplifier pour les apprenants (« what ») ? Et comment tient-on 

à le faire (« how ») ? Wicher (2020) précise ces questions en discutant les rôles de différents 

modèles de phase (PPP vs. apprentissage par les tâches) et comment peut y être intégré DDL. 

La présentation a pour but d’avancer ce discours autour de la médiation pédagogique de 

DDL en mettant celle-ci en rapport avec l’orientation aux compétences (cf. par ex. Tesch, 

2014). Introduite par le Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR, Conseil 

de l’Europe, 2003), l’orientation aux compétences constitue le pivot central duquel dépendent : 

l’organisation de leçons/d’unités ; la formulation d’objectifs ; et la conception d’exercices et de 

tâches dans le sens de l’approche communicative (Ur, 1991 ; Larsen-Freeman, 2000).  
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Nous discutons d’une perspective pédagogique comment le DDL peut être rendu 

compatible avec chacun de ces trois aspects pour que puisse être améliorée sa dissémination 

dans l’enseignement scolaire secondaire. Les arguments mettront en évidence que 

l’introduction de DDL dans les classes secondaires peut bel et bien profiter de l’échange 

théorique entre la didactique des langues étrangères et la linguistique de corpus. Ceci nécessite, 

en revanche, que l’emploi de DDL aille au-delà de sa seule fonction du « consciousness-

raising », trouvant sa place comme méthodologie lexico-grammaticale qui sert la promotion 

des compétences communicatives, voire celles de la production écrite et orale.  

Les exemples seront tirés du français et de l’italien langue étrangère.  
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