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 Introduction 
 

L'apprentissage des langues est un phénomène complexe, notamment parce que son 
succès dépend du degré de correspondance entre les convictions et attitudes de toute une 
génération d’étudiants, d’une part, et de professeurs, d’autre part. Quand ses résultats se 
révèlent décevants, force est alors d'interroger les méthodologies et les outils mis en oeuvre. 
C'est ce que tente de faire le présent article en proposant des solutions alternatives : trois 
« recettes de vitamines » pour dynamiser la langue. 
 
I. Anamnèse  
 

Deux symptômes caractérisent l'acquisition et l'enseignement des langues quand ils sont 
sujets à caution. 

Tout d'abord, leur caractère "anémique". On pourrait s'attendre, en effet, à ce que, en 
saine gestion individuelle d'un "auto-apprentissage assisté" (l’un des concepts clés de la 
didactique actuelle), l’étudiant soit disposé à prendre des initiatives et des responsabilités dans 
la part active qui le concerne. Au lieu de quoi, on observe que l'apprenant du temps présent, 
éduqué par des méthodes moins directives que ses prédécesseurs, néglige de stocker et 
d’étudier les observations que son professeur lui communique dans ses corrections, manquant, 
par là, le bénéfice considérable qu’il pourrait en tirer s’il en étudiait et systématisait les 
"leçons" pour son apprentissage : dans son effort d’assimilation, l’étudiant de la génération 
présente aurait besoin, à la fois, d’un « détonateur » et d’une « récompense » (trigger and 
reward, selon les communications présentées au congrès EARLY 20071). De sorte que c'est 
finalement le "classement vertical" et l'oubli que subissent, hélas, ces observations mal reçues. 
Il en résulte, bien entendu, une série de conséquences fâcheuses pour l'apprentissage. Privé de 
cette mémoire systématisante, privé d’un nombre suffisant de « rencontres significatives » 
avec les unités ciblées, le progrès est minimal, puisque l’on sait que, sans un minimum de 5 à 
15 « rencontres » dans les semaines qui suivent le premier « contact », la plupart des unités 
lexicales ou grammaticales étudiées se perdent dans l’oubli 2. Qui s'en étonnerait, en vérité, si 
ce que l’on néglige, ce sont précisément les compétences et les stratégies qui se révèlent les 
plus positives pour l’apprentissage actuel des langues : d’abord, les compétences cognitives et 
métacognitives de l’induction, de l’analyse, de la synthèse et de l'interprétation de données; 
ensuite, les attitudes et stratégies qui enseignent à structurer, à associer le rationnel et le 
créatif, le verbal et l’audiovisuel. Nombre d’études portant sur la psychologie de 
l’apprentissage (notamment, Aitchinson 1987 et Kielhöfer 1994) tendent à prouver, en effet, 
(cf.  Cervero & Pichardo Castro 2000: 91-130) :  
- que la langue s’acquiert autant de manière consciente et intentionnelle (généralement par 
répétition) que de manière inconsciente, automatique et involontaire (au travers de la lecture, 
de l’audition, etc.); 
                                                

1 EARLI 2007: European Practice-based and Practitioner Research conference on Learning and Instruction 
for the new generation (Maastricht, novembre 2007). 

2 Voir, notamment, Cervero & Pichardo Castro (2000: 99) 



- que les deux hémisphères du cerveau - tant le droit, siège de la synthèse, de l’association, de 
la créativité, du visuel, de l’auditif, etc., que le gauche, siège de l’analyse, de la rationalité, de 
la déduction, du verbal - sont également impliqués dans l’apprentissage ; le premier, à partir 
d’impulsions verbales et le second, de manière globalisante, au travers des sens ; 
- qu’enfin les connaissances linguistiques s’accumulent par associations (hémisphère droit) et 
en réseaux interconnectés et dynamiques (hémisphère gauche), sachant que les associations 
peuvent être tout à la fois phonétiques, graphiques, sémantiques, syntaxiques, personnelles, 
affectives, etc. 

A chaque étudiant donc de chercher les stratégies qui peuvent avoir le plus d’effet sur 
son propre apprentissage. 

Le professeur, il est vrai, peut aider l’étudiant à découvrir ces stratégies, en suscitant la 
confrontation la plus fréquente possible avec la panoplie de celles qui existent. Mais l’anémie 
dont il est question ci-dessus le concerne également : n’ayant pas l’habitude d’analyser les 
(groupes de) problèmes que ses corrections de travaux révèlent, il ignore, faute d’en garder la 
trace, les problèmes qui caractérisent chacun des niveaux d’apprentissage.  

On le voit : tant du côté de l’enseignant que de celui de l’apprenant, 
l’enseignement/apprentissage passe à côté de bien des avantages que la juste connaissance de 
ces problèmes permettrait de mettre à profit. 
 

Second symptôme révélé par notre analyse de l'acquisition et de l'enseignement des 
langues: leur caractère “invertébré”. On observe qu'en réalité, les problèmes d'acquisition 
vécus par bon nombre d'apprenants sont identiques à ceux que l’on rencontre en traduction 
automatique : là comme ici, on trouve souvent à déplorer une commune inattention aux 
relations syntagmatiques (morphologie, combinatoire, formules communicatives) et 
paradigmatiques (champs sémantiques, synonymes, antonymes, paronymes, dérivés). 
Comment analyser autrement des productions telles que les suivantes, observées tant en 
traduction automatique que dans des travaux d'étudiants :  

- AN.3 bachelor in Law > NL. vrijgezel in Recht (au lieu de bachelor in de Rechten) 
- FR. il se souvient de moi > NL. hij herinnert zich van mij (hij herinnert zich me) 
- FR. j’ai posé une question > NL. ik heb een vraag geplaatst (ik heb een vraag gesteld)  
En ligne de mire : les listes de vocabulaire, lexiques, glossaires et dictionnaires où sont 

absentes les plus élémentaires mentions de relations syntagmatiques et paradigmatiques entre 
les faits de langue, comme l’article, la morphologie, la valence 4, la polysémie 5, les variantes 
contextuelles (selon le registre, l’endroit, etc.), les unités polylexicales comme les 
collocations 6, les notes d’usage, etc. (fig. 1). 
 

Fig. 1. Une liste de vocabulaire « traditionnelle » : 
- maladie : enfermedad, afección 
- malade : enfermo, malo, pachucho 
- faim : hambre 
- faible : débil  
- faire mal : doler 

 

                                                
3 AN. = anglais, NL. = néerlandais, FR. = français 
4 La valence peut être verbale (FR. penser à qqn. >< NL. denken aan iem.), mais aussi adjectivale (FR. 

typique de qqch. >< NL. typisch voor iets) ou nominale (FR. la haine de qqn. >< NL. de haat jegens iem.). 
5 C’est-à-dire des mots à plusieurs sens, comme lettre, par exemple. 
6 « A collocation is any holistic, lexical, lexico-grammatical or semantic unit normally composed of two or 

more words which exhibits minimal recurrence within a particular discourse community” (Siepman 2005: 438). 



II. Traitement  
 

Face à un tel état des lieux, un sérieux "cocktail de vitamines" sera le bienvenu pour 
dynamiser l'apprentissage dans le sens indiqué. Adéquatement mis en perspective, cet 
apprentissage sera respectivement : 

- attentif à la part respective du conscient et de l'inconscient : il encouragera à exploiter 
les compétences (méta-)cognitives (analyser, synthétiser, induire, chercher, sélectionner) et 
les attitudes et stratégies positives (structurer, associer, souligner). Un dictionnaire 
personnalisé en sera la voie royale; nous verrons ci-après comment le mettre au point; 

- à la fois conscient et inconscient (cf. supra) ; 
- (semi-)intégré, au sens où on y exploitera des contextes réalistes (éléments lexicaux 

et/ou grammaticaux, culturels, phonétiques, etc.), ainsi que des activités spécifiques de 
vocabulaire (cf. infra : NetVocList) et d’autres plus intégrées  (cf. infra : LinguaProLio et 
ElektraRed); 

- récurrent, c’est-à-dire combinant un travail continu avec des tâches et une correction 
appropriées (“task based learning & coaching”). En effet, quel que soit le contexte 
d’apprentissage, il serait illusoire de croire que l’on peut apprendre une langue sans un réel 
effort constant. Il suffit de penser que, dans notre langue maternelle, nous connaissons dix 
fois plus de mots et nous en employons, pour le moins, cinq fois plus que dans  une langue 
étrangère, pour nous convaincre que la connaissance d’une langue étrangère ne peut jamais 
être qu’incomplète. Il n’y a donc pas de progrès possible sans contact permanent avec la 
langue. Et même ainsi, le risque est grand de perdre, dans un délai de 24 heures, jusqu’à 80 % 
de l’information rencontrée. Afin que puisse s’opérer le passage de la mémoire à court terme 
à la mémoire à long terme, des associations significatives doivent se produire à un rythme 
soutenu. Ce travail répétitif suppose une forte motivation et une bonne dose de persévérance, 
si tant est que ce qui importe le plus n’est pas tant la mesure où l’apprenant s’expose – avec 
réceptivité – au vocabulaire appris, que surtout celle où il en active des emplois dans une plus 
grande diversité de contextes (« deep level processing », selon Schmitt 2000 : 129).  Et le 
milieu même de l’apprentissage doit, bien entendu, soutenir cet effort continu ou routinier, en 
veillant à la répétition du vocabulaire et des structures apprises. 

- et en phase avec les capacités d’assimilation de tout apprenant. En réalité, il ne faut 
pas surestimer celles-ci : Mc Carthy propose de ne pas dépasser, par séance de cours, 10 à 12 
mots nouveaux à connaître de façon active, productive (le double s’il s’agit d’un vocabulaire 
passif, réceptif). On n’acquiert pas une langue par accumulation, mais bien par étapes 
successives, par une structuration progressive, et non linéaire, en unités thématiques 
structurées et réduites, en distinguant entre connaissances passives et actives. 

« Acquisition is a non-linear phenomenon. What you acquire is a function of the 
intergrammar you have already acquired, what you notice in the language you 
meet, which modifies your intergrammar, which affects what you notice and so 
on; feedback is intrinsic to the progress. » (Lewis, 2000: 169) 

 
II. 1. LinguaProLio® 

 
La première vitamine proposée vise à l’acquisition générale de la langue. Les trois 

« principes actifs » qu’à cette fin propose LinguaProLio (fig. 2) sont les suivants : il s’agit (1) 
d’un portfolio qui (2) rend compte du progrès (et 3) dans chacune des compétences 
linguistiques qui y sont consignées. 
 

Au titre de ses « effets positifs », on observe que, comme il encourage l’apprenant à 
travailler explicitement les aspects qu’il lui reste à assimiler et à se ménager plusieurs 



« rencontres significatives » avec les unités ciblées, il améliore considérablement les 
connaissances, le niveau de langue et la motivation de l’apprenant. 

On constate néanmoins de possibles « effets secondaires » négatifs : la motivation de 
l’apprenant à s’y engager baissera si on ne l’intègre pas dans le cadre général de la motivation 
et de l’évaluation d’un cours; comme « détonateur et récompense », il est appelé à être 
employé non seulement à domicile, mais aussi en classe ; il pourra également être consulté, 
lors de l’examen, par le professeur, qui le comparera avec les observations que, pendant les 
cours, celui-ci aura consignées pour mesurer le progrès que l’étudiant aura réalisé. 

En ce qui concerne les possibilités de recherche, enfin : en étudiant les LinguaProLios 
des étudiants, l’on arrive à connaître avec certitude les problèmes caractéristiques qui se 
posent à chacun des niveaux d’apprentissage. 

 
 

Fig. 2. Un exemple d’un LinguaProLio 

 
Portfolio : observations d’intérêt général 

 
prononciation 

 ‘s’ et ‘z/c’ 
 numéraux 
 accentuation (surtout –n/-s ou accent écrit 

à la fin) 
 intonation 
 finale -e changée en –o ou en –a et vice-

versa 
 

présentation 7 
 en primer lugar, en segundo lugar, en 

tercer lugar... 
 primero, ahora, después, luego 
 aquí, ahí, allá 
 pasamos a..., vamos a... 
 en cuanto a, con respecto a 
 como pueden ver en la pantalla 

 
lexique (et orthographe) 

 la industria, el fútbol, el tenis 
 pensar en X (ie) 
 hacer una pregunta 

 
 
 
 
 

grammaire (et orthographe) 
 ser/estar/hay 
 conjugaison (confondre 1° et 

3°personne) 
 sujet répété inutilement 
 concordancia (= accord adj.-subst., sujet 

et prédicat) 
 

 
 

Portfolio : observations d’intérêt individuel 
 

prononciation 
 

 
 

orthographe (règles 
générales) 

 
 

présentation 

lexique (et orthographe) 
 

grammaire (et orthographe) 
 

 
 

                                                
7 Orale ou écrite. 



II.2. NetVocList®  
 

La seconde vitamine vise un effet prioritaire sur le lexique. Les  «  principes actifs » de 
NetVocList (fig. 3) reposent sur le fait qu’il s’agit de listes de vocabulaire en réseaux. 

Ses « effets positifs » observés : ici aussi, l’apprenant est encouragé à travailler les mots  
et structures non pas de façon arbitraire et isolée, mais en cooccurrence avec d’autres mots qui 
peuvent lui être associés ; on crée ainsi des occasions de « rencontres significatives » avec ces 
unités ciblées et ce sont, par là, les connaissances, le niveau lexical et la motivation de 
l’apprenant qui s’en trouvent considérablement améliorés. 

 Ici encore, on constate des « effets secondaires » sur la motivation si on ne l’intègre 
pas dans le cadre général de la motivation et de l’évaluation d’un cours. Pour qu’il fonctionne 
comme “détonateur et récompense”, NetVocList, lui aussi, est appelé à être employé non 
seulement à domicile mais aussi en classe; l’évaluation de la compétence lexicale devrait  
alors, plus que jamais, mesurer l’usage correct et varié des unités lexicales en contexte. 

Dans le cadre de la recherche, enfin, les "dictionnaires personnalisés" élaborés à la 
lumière de cet outil fournissent au chercheur une source de réflexions et d’analyse des plus 
intéressantes.  

 Sur la base d’une enquête menée auprès de 50 professeurs de diverses catégories et 
niveaux en ELE (espagnol langue étrangère), force nous été de conclure qu’hélas, même si 
chacun se dit convaincu de la nécessité de présenter le vocabulaire en réseau pour obtenir que 
les étudiants cessent de s’exprimer “mot à mot”, rares sont ceux qui en suivent la consigne 
quand il s’agit de préparer un cours, de rédiger un manuel, d’écrire au tableau ou d’établir les 
“règles” d’élaboration d’une “bonne” liste de vocabulaire qui accompagne une présentation, 
un exposé ou un rapport. 
 

 
Fig. 3. Un exemple d’une NetVocList 

 
( ) règle d’emploi, p.ex. conjugaisons 
+  combinaisons fréquentes 
@ fonction communicative ou fait de langue  
> famille de mot  
>>  exemple 
<  étymologie  
C. information contrastive (pour éviter des fautes fréquentes comme, 

p.ex. fr. million – esp. millón) 
≈ mot apparenté (hyperonyme, hyponyme)  
≠  ne pas confondre avec (paronyme) 
=  synonyme / >< antonyme 
*  faute / ?  doute (vérifier) / ! attention 
MEM. suggestion mnémotechnique 
caractères gras: vocabulaire actif  

 
 

ESPAÑOL FRANCAIS 
la anamnesis (PRON. /s/, */z/) 
  + efectuar/realizar una 
anamnesis 

anamnèse 
  + faire l’anamnèse 

la enfermedad (de X) 
  + padecer (zc) una 
enfermedad 
  + una enfermedad grave (de la 
piel) 
 C. fr. infirmier 
 ≈ una afección (de X) 
  >> ... de la piel 
 > el enfermo, la -a 
 > enfermo, -a 

maladie 
  + souffrir d’une maladie 
  + une maladie grave (de 
la peau) 
 
 ≈ une affection (de X) 
  >> ... de la peau 
 > le malade 
 > malade 
  + être malade 



  + estar enfermo, -a 
 > enfermar 
 > enfermarse 

 > tomber malade 
 > tomber malade (L-Am) 

doler (ue) 
 @ ¿dónde le duele? 
 C. fr douleur 

faire mal ; avoir mal ; souffrir 
 @ Où avez-vous mal? 
  

molestar 
 @ ¿qué le molesta? 
 > la molestia 

gêner, déranger 
 @ qu’est-ce qui vous gêne/ 
dérange? 
 > ennui, tracas, dérangement 
 

 
 
II.3. ElektraRed® (ER) 
 

Dernière vitamine ici proposée, ElektraRed vise à améliorer, en premier lieu, 
l’expression écrite. Ses deux « principes actifs » sont les suivants : il s’agit (1) d’un suivi 
électronique (2) de la rédaction. Ses « effets positifs » consistent en ce qu’il améliore 
considérablement le niveau de rédaction, et en particulier le niveau lexico-grammatical de 
l'apprenant; il est motivant; et il permet de se rendre compte des points forts et faibles de 
chaque niveau d’enseignement. 

Ici aussi, on constate cependant des « effets secondaires » sur la motivation et les 
connaissances si on ne l’intègre pas dans le cadre général de la motivation et de l’évaluation. 

ElektraRed est donc un outil de correction de rédactions où les annotations, au lieu d'être 
manuelles, sont numériques et composées à l’aide du logiciel Markin 8. Le système se base sur 
l'existence d'un « bloc de commandes » (ou « barre de boutons » dans la terminologie de 
Markin) personnalisé (voir fig. 4). Ces commandes prévoient des annotations, non seulement 
critiques mais aussi positives. En outre, le « corrigé » du professeur (fig. 5) ne donne 
aucunement la réponse ; il oblige, au contraire, l’étudiant à réfléchir, à chercher et à discuter 
d’autres solutions, à corriger son expression, à envisager des alternatives plus idiomatiques 9. 
Nous avons donc imaginé une liste d’annotations qui couvrent tous les éléments de la langue et 
du texte. Le fait qu’il s’agisse d’une liste finie oblige, bien entendu, à annoter de façon 
systématique, c’est-à-dire que, pour un même type de problème, une même annotation sera 
utilisée. En outre, les boutons peuvent renvoyer à des bases de données internes et externes 
(fig. 6). Le logiciel permet enfin d'établir des statistiques par document (fig. 7) et par groupe de 
documents, afin de découvrir les problèmes qui se posent le plus fréquemment par niveau. 

 

                                                
8 Markin, créé par Creative Technology, “is a Windows program which runs on the teacher's computer. It can 

import a student's text for marking by pasting from the clipboard, or directly from an RTF or text file. Once the 
text has been imported, Markin provides all the tools a teacher needs to mark and annotate the text. When 
marking is complete, the teacher can export the marked text as an RTF file for loading into a word-processor, or 
as a web page so that students can view the marked text in a web browser. Marked work can even be emailed 
directly back to the student, all from within the Markin program.” 
(http://www.cict.co.uk/software/markin/index_fr.htm). 

9 Par exemple : étant donné que le phénomène de nominalisation est beaucoup moins fréquent en néerlandais 
qu’en espagnol (cf., entre autres, Slager 1990: 82), nos étudiants néerlandophones sont généralement enclins à 
privilégier, en espagnol également, la tournure verbale. Certes, ce choix n’est pas incorrect grammaticalement et, 
pour autant, ne sera amendé par aucune annotation particulière. Il est cependant de bon aloi d’annoter les 
contextes dans lesquels l’emploi du substantif sera plus idiomatique en espagnol. D’une manière générale, il 
convient, du reste, d’inviter les étudiants à une plus grande variété dans l’expression, tant lexicale que 
grammaticale. 



Fig. 4. Le logiciel Markin pour annoter des rédactions, avec à droite la barre de boutons ER 
 

 
 
 

Fig. 5. La rédaction avec les annotations explicitées (ER) 

 

 

Fig. 6. La base de données ER sur internet à laquelle renvoient les annotations 



 

 
Fig. 7. Les statistiques à la fin d’une rédaction annotée (ER) 

 
 
 



Ensuite, des programmes d’extraction 10 permettent d’élaborer des concordances, qui 
permettent, à leur tour, d’isoler, par catégories, les unités qui posent le plus de problèmes. Le 
professeur peut alors tirer profit de ces informations nouvelles pour élaborer un document (ou 
un site, comme c’est le cas pour nos cours  (fig.8) qui établit : 1) un classement des problèmes 
par niveau, 2) une batterie d’exercices axés spécifiquement sur ces problèmes et 3) un résumé 
schématique de la théorie grammaticale qui régit ces problèmes. Sur cette base, le professeur 
est en mesure d’adapter son cours en vue de chercher à éradiquer ces problèmes en priorité. 
 

Fig. 8. Le site ER avec ses schémas, son classement par niveaux et des exercices. 

 

 
Il va de soi qu’il y a tout intérêt à adapter le système au public cible, par un type de 

commandes plus ou moins élaborées, un niveau adapté de terminologie linguistique, etc. Si 
l’on préfère annoter de façon non numérique, il convient :  

- de garder le même degré de systématique (en employant toujours les mêmes 
catégories, dont la liste illustrée peut être mise à la disposition des apprenants).  

- de créer, pour le travail en classe autant qu’à domicile, des instruments de recherches 
de solutions et d’explications par exercices ;  

- et de demander aux étudiants qu’ils calculent eux-mêmes, dans leur portfolio, le 
nombre de problèmes qu’ils rencontrent par catégorie, de telle sorte que le professeur puisse 
se faire une idée fiable des problèmes les plus récurrents. 
 
 
                                                
 10 Quelques exemples de programmes d’extraction (dont les deux premiers sont gratuits et le dernier 
très bon marché) : TextPad (http://www.textpad.com), Abundantia Verborum 
(http://wwwling.arts.kuleuven.ac.be/genling/abundant/obtain.htm) et Wordsmith 
(http://www.lexically.net/wordsmith/). 



Pour renforcer le degré de motivation et instaurer un processus d’évaluation plus 
motivant, on peut envisager un parcours en 10 étapes, que nous exposons ci-après. Mais, 
avant tout, il ne faut pas perdre de vue que la motivation dépend, tout d'abord, en grande 
partie, de la tâche elle-même. Aucune ne s’attirera plus volontiers l’assentiment des classes 
que celles auxquelles les étudiants reconnaîtront un caractère réaliste et même, plus 
concrètement encore, en lien avec leur propre vécu. Leur ajouter, en outre, un caractère 
agréable ne gâche, évidemment, en rien le sérieux du résultat escompté. A titre indicatif, au 
lieu du sempiternel thème de rédaction demandée dans le style « Mes vacances d’été », 
pourquoi ne pas s'orienter vers des variantes de type “Un jour (et une nuit) en compagnie 
de...” – et l’étudiant ajoute le nom d’une célébrité ? Observons, au passage, que, plus le thème 
suggéré sera spécifique, nouveau et agréable, moins l'étudiant sera tenté d'aller, souvent sur la 
Toile et, bien entendu, sans citer ses sources, « s’inspirer » de textes existants, qui, lui 
conciliant (avec quelques soupçons vite résolus) les honneurs de la note, ne l'aideront 
cependant en rien dans ses progrès d'apprentissage. 

 
 

 1. Une première étape consiste à organiser, pour les premières tâches, une phase de 
travail préliminaire (« pre task ») en groupe ; ce genre de coopération est souvent perçu 
comme encourageant par les apprenants :  
 

“Cooperative peer response to writing is seen to be important for exposing 
students to real readers, for building their confidence as writers and for 
encouraging them to make active writing decisions rather than slipping into a 
passive reliance on teacher feedback (...). Computers decentralise teacher role 
and redistribute authority thus facilitating more student talk” (Hyland 2002: 129-
131). 

 
Remarquons que cette phase de travail en groupe suppose une appréciable limitation 

quantitative des tâches : le travail de correction en sera d'autant moindre, mais plus qualitatif, 
si tant est que ce que l’on perd en lignes de rédaction, on le regagne en termes de rentabilité, 
de systématique, de connaissances des problèmes, de la motivation, etc. 

 
 
2. Il importe de motiver les étudiants à prévoir, pour chaque rédaction, une autre phase 

préliminaire à la composition de leur texte, dans laquelle ils réaliseront, avant la rédaction 
même, (1) un remue-méninges (« brainstorming »), (2) une recherche des informations 
nécessaires avec mention de leurs sources (!) et (3) un schéma ou structure de leur texte à 
venir. 
 

3. Par ailleurs, on se convaincra que la motivation sera d'autant plus assurée que l'on 
demandera aux étudiants, dans une (troisième) phase préliminaire antérieure au dépôt de leur 
texte, de contrôler non seulement l’orthographe, la grammaire et la ponctuation avec le 
correcteur automatique du logiciel de traitement de texte, mais aussi les points d’intérêt 
spéciaux sélectionnés à partir des problèmes les plus fréquents dans la tâche antérieure : dans 
la figure  9, observez comment le nombre de problèmes concernant, dans la seconde tâche 
(T2), les trois premiers aspects amendés (ponctuation, conventions textuelles et collocations) 
a baissé plus significativement que pour les autres aspects, probablement parce que le 
professeur avait demandé explicitement aux étudiants d’y veiller particulièrement avant de 
rendre leur texte. Il va de soi que cette baisse significative a un effet très motivant sur 
l’étudiant. 



 
Fig. 9. Statistiques comparatives des tâches (T) d’un seul groupe 

 
Annotation détaillée +/- CAT* T1 T2 

{{inp}} Erreur de ponctuation (+ majuscules) - PONCT 32 13 

{{cnv}} Application erronée des conventions textuelles - TEX 16 7 

{{lx-}} Autres erreurs lexicales - LEX 16 3 

{{cnt}} Expression défectueuse des relations intratextuelles (conjonctions, adverbes...) - TEX 14 13 

{{vzv}} Complément prépositionnel erroné (noyau : verbal, substantif o adjectif) - LEX 12 7 

{{mo+}} Bon emploi des modes verbaux + SYNT 11 9 

{{cnt+}} Bonne expression de la relation discursive + TEX 8 9 

{{vr2}} Emploi erroné, marqué ou insuffisant des prépositions (hors collocations) - SYNT 8 4 
{{vwz}} Référence erronée, marquée ou insuffisante à un autre élément intra- ou 
extratextuel (anaphore, cataphore, déixis) - TEX 8 9 

{{wt+}} Bon emploi des temps verbaux + SYNT 8 - 

{{cg4}} Autres erreurs de congruence - SYNT 7 1 

{{reg}} Erreur de registre - TEX 7 4 

{{col}} Collocation erronée - LEX 7 3 

{{lw2}} Emploi erroné ou insuffisant de l’article - SYNT 6 13 
 
*CAT = catégorie; T1 = première tâche; T2 = deuxième tâche; PONCT = ponctuation, TEX = texte, LEX = lexique, SYNT = 
syntaxe 
 

4. En ce qui concerne le système d’annotation des textes, 77% des étudiants qui ont été 
soumis à enquête 11 déclarent être plus motivés à apprendre par un système tel que celui-ci. Ils 
déclarent apprécier surtout le système d’annotations positives et critiques (80%) dans lequel 
ils ne reçoivent pas la correction, mais seulement des commentaires destinés à les mettre sur 
la voie de la solution, ainsi que des liens vers des bases de données internes et externes en 
ligne. Dans la catégorie des liens externes, entrent des corpus et dictionnaires en ligne qui 
vont bien au-delà de ce qu’offrent les dictionnaires statiques traditionnels, puisqu’ils 
indiquent comment utiliser les mots en contexte (collocations, valences, etc.). Les étudiants 
confirment également l’idée que notre système d’annotations les invite à la réflexion (90%) et 
les oriente vers une solution (83%). 
 

 Ainsi, par exemple, “Wortschatz” http://corpora.informatik.uni-leipzig.de (fig. 10, 
disponible pour plusieurs langues, y compris le français) leur montre en quelques secondes 
qu’en espagnol c’est le verbe contraer qui se combine avec le substantif matrimonio 
(« mariage »). Pour des combinaisons moins fréquentes ou plus spécialisées comme 
efectuar/realizar una anamnesis, des corpus plus vastes comme www.corpus.rae.es ou 
www.corpusdelespanol.be (fig.11) sont plus indiqués ; finalement, un site comme 
www.wordreference.com (fig.12), qui est un forum de traducteurs, est tout indiqué en cas de 
recherche de termes plus récents, accompagnés, eux aussi,  de leurs collocations (« compound 
forms »).  

 
Ces mêmes étudiants déclarent enfin se sentir motivés par les statistiques individuelles 

(83%) et par le commentaire (88%) à la fin de chaque rédaction annotée. 
 
 
 
 

                                                
11 Il s’agit d’une enquête anonyme menée sur 169 étudiants de trois instituts, de deux types de formation et de 

trois niveaux différents. 



Fig. 10. Le site « Wortschatz » : combinaisons fréquentes 

 
Fig. 11. Le site CREA de la Real Academia Española : des concordances 

 

 
 
 
 
 



Fig. 12. Le site de Wordreference : combinaisons fréquentes + forum 
 

 
 

 
5. Quand le professeur élabore et envoie aux étudiants un document de feedback à 

commenter en classe, il crée une occasion supplémentaire d’encourager l’étudiant à la 
réflexion et à la confrontation avec les éléments qu’il n’a pas encore assimilés. 

 
 “To make their meaning as clear, coherent and precise as possible, learners will 
debate language form (morphosyntax through to discourse and pragmatics) and 
lexical choice. This talk about language (metatalk) mediates second language 
learning. Talk supports the process of internalization —the ‘moving inwards’ of 
joint (intermental) activity to psychological (intramental) activity” (Swain and 
Lapkin 2001:3) 

 
A cette fin, le document de feedback peut comprendre, par exemple : 

- des statistiques collectives, comparées aux tâches antérieures (fig. 9); 
- l’exemple d’un texte dans son intégralité, destiné à attirer l’attention de l’étudiant sur les 
niveaux discursif et textuel ; 
- et un choix d’extraits de textes d’étudiants, présentés avec leurs annotations positives et 
critiques. 

 Selon une enquête menée auprès des étudiants, le mérite des statistiques individuelles 
est qu’elles invitent à s’auto-évaluer, à se situer par rapport au groupe et à découvrir les 
problèmes les plus pertinents et les plus fréquents (85%) ; de leur côté, le document de 
feedback et sa discussion aident, en outre, à prévoir, pour les éviter, les problèmes signalés 
(84%).  

 Après cette phase collective, nous programmons cinq autres occasions de travailler sur 
les matériaux offerts : quatre tâches postérieures (« post task ») et une évaluation. 
  



6. “Post task 1” : l’étudiant analyse les données et propose des corrections en se basant 
sur les instruments disponibles (e.a. les bases de données et les corpus). 
 

7. “Post task 2”  : exercices spécifiques sur les aspects non encore assimilés ; dans notre 
cas, ils sont réunis dans un site (fig. 8, cf. supra) qui présente le classement des problèmes par 
niveaux, des exercices axés spécifiquement sur ces problèmes et accompagnés d’un résumé 
schématique de la théorie grammaticale qui les concerne. 

 
8. “Post task 3” : contact individuel, si nécessaire. 
 
9. “Post task 4” : portfolio de rédaction qui contient, pour chaque tâche : a) le brouillon 

et la correction du condisciple avec lequel, en cas de tâche collective, l’étudiant a travaillé ; b) 
la version finale rendue ; c) la version annotée par le professeur ; d) la version corrigée ; et e) 
une auto-évaluation courte par tâche (fig. 13). Par l’auto-évaluation, l’étudiant est amené à 
synthétiser les observations, à manier la terminologie linguistique requise, à établir les 
priorités pour les tâches suivantes, à mesurer son propre progrès (qu’ai-je fait de mieux et sur 
quels élément de langue rencontré-je encore des problèmes ?, pour quelles structures lexicales 
et/ou grammaticales n’ai-je pas correctement employé les instruments proposés en classe ?) et 
à se confronter, une dernière fois, aux éléments positifs et critiques. 
  
 

Fig. 13. Exemple d’une autoévaluation courte 
 
1.  Les aspects de rédaction avec lesquels j’ai rencontré le plus de problèmes sont les suivants. Remplir le cadre ci-dessous : 
entourer d’un cercle le nombre de difficultés rencontrées, spécifier les diverses catégories où se situe la majorité des problèmes 
(p. ex., collocations, concordances, cohérence, etc.) et citer des exemples concrets d’erreurs (p.ex., la collocation « me da 
miedo », la structure « es posible + inf. », etc.).  
Si cette rédaction n’est pas la première, souligner les aspects déjà mentionnés dans le commentaire de la rédaction antérieure. 
 
 

 
catégories 

   
difficultés 
1: aucune 
2: peu 
3: qlq-unes 
4: beaucoup 

 
sous-catégories 
p.ex. collocations 

 
aspects concrets (exemples) 
p.ex. collocation “me da miedo” 

 
aspects pratiques 

 
1 - 2 - 3 - 4  

 
 

 

ponctuation 1 - 2 - 3 - 4    
morphologie 
(etc.) 

1 - 2 - 3 - 4    

2.  Les 3 sous-catégories qui m’ont posé le moins de problèmes que dans la rédaction antérieure sont : … 
3.  Les éléments que j’aurais dû chercher mieux dans les instruments (dictionnaires unilingues ou bilingues, 
grammaires,internet, etc.) sont : … 
4.  Ce que j’ai préféré dans cette tâche : ... 
5.  Ce qui m’a le moins plu dans cette tâche :... 
¿Observation supplémentaire? 

 
 

10. L’évaluation finale est basée entièrement sur le portfolio; elle est obtenue à partir 
de : 
-  la valeur moyenne des tâches, corrigée sur base des progrès réalisés (c’est-à-dire la mesure 
où les problèmes antérieurement signalés ont disparu) 



- et de l’auto-évaluation de ce progrès tel qu'il s’apprécie dans le portfolio (la mesure où 
l’étudiant arrive à détecter et comparer les éléments positifs et critiques et comment il les 
prend en considération). 

 “Writers should not be evaluated only on their final products but on their 
improvement” (Hyland 2002:88). 

 
 En conclusion, nous nous sommes enquis d’une “évaluation de l’évaluation” de notre 

méthode. Elle a été établie sur la base de deux enquêtes, menées, respectivement, auprès de 
professeurs et d'étudiants (voir les résultats de l’enquête exposés ci-dessus). En ce qui 
concerne, en particulier, les professeurs, trois instituts ont été sondés, dans deux types de 
formations et dans trois niveaux d'études différents. La figure 14 fait état des opinions des 
professeurs interrogés ; selon eux, l’évaluation est très positive pour les raisons suivantes : 

 
Fig. 14. Enquêtes ER parmi les professeurs 

 
ENQUÊTE parmi les professeurs (de 3 instituts, 2 formations, 3 niveaux): 
o annotation plus exhaustive et systématique ; 
o ... qui oriente les étudiants vers une solution ; 
o ... qui invite à la réflexion ; 
o les statistiques individuelles et collectives invitent à s’auto-évaluer, à se 

situer par rapport au groupe et à découvrir les problèmes (et leurs 
solutions) les plus pertinents et fréquents; 

o le temps supplémentaire qu’exige la méthode est récupéré, comme cela a 
été dit ci-dessus, grâce à la phase de travail en groupe (qui suppose une 
limitation quantitative appréciable des tâches), ainsi que grâce au fait que 
ce que l’on perd en lignes de rédaction, on le regagne en termes de 
rentabilité, de systématisation, de connaissance exacte des problèmes, de 
motivation, etc. 
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