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Les corpus et les TIC comme aide à la découverte des langues 

PAR ALEX BOULTON, ATILF - CNRS & UNIVERSITÉ DE LORRAINE 

Introduction 

Traditionnellement, l’activité d’enseignement consiste à transmettre des savoirs en 
s’appuyant sur des exercices (plus ou moins contrôlés) et des activités (plus ou moins 
ouvertes) afin de tester l’acquisition de ces savoirs et ensuite de développer leur mise 
en pratique. Cette caricature volontairement réductrice représente un aspect important 
de nos activités dans la plupart des méthodes et approches explorées à ce jour. Toute-
fois, on peut retourner la situation en demandant aux apprenants de créer leurs 
propres savoirs. Ceci est à la base de toute approche s’appuyant sur le constructivisme, 
la découverte, l’apprentissage par la tâche. 

Une approche déductive traditionnelle – centrée sur l’enseignant, passant des générali-
tés (« règles ») à leur application spécifique – contraste avec une approche inductive où 
l’on commence par des occurrences spécifiques pour arriver à des constats générali-
sables. Cette approche inductive nécessite en première instance une exposition régu-
lière et massive à la langue, l’un des avantages notables d’une acquisition informelle 
avec les pratiques courantes d’activités langagières en ligne (ex. Kusyk & Sockett, 2012). 
L’inconvénient est que le processus peut être long, et ne se prête pas facilement au re-
pérage (« noticing ») des éléments de langue en tant que tels puisque l’accent est mis 
en priorité sur le contenu et la communication. L’élément manquant serait un moyen 
d’aider l’apprenant à mieux en profiter en attirant son attention sur des points langa-
giers utiles et récurrents en contexte. Ainsi, le recours aux outils et techniques de la lin-
guistique de corpus peut s’avérer bénéfique dans une approche que nous appellerons 
« apprentissage sur corpus » (ASC ; Boulton & Tyne, 2014 ; cf. le « data-driven lear-
ning » de Johns, 1990). 

Le concept central semble alléchant : l’apprenant adopte le rôle d’un « chercheur » qui 
teste et affine ses hypothèses en explorant la langue pour devenir un véritable « Sher-
lock Holmes » (Johns, 1997, p. 101). L’enseignant devient guide ou directeur de re-
cherches, et la langue regagne une place centrale. Boulton et Cobb (2017) déclinent les 
arguments en cinq catégories qui reflètent les théories linguistiques et psycholinguis-
tiques, de l’apprentissage et de l’acquisition, ainsi que l’évolution des TIC et 
l’émergence des natifs du numérique. Les quelques lignes qui suivent esquissent les 
principaux socles théoriques qui étayent l’ASC. 

Les « règles » traditionnelles représentant un concept abstrait, intellectuellement diffi-
cile à assimiler et appliquer ; l’ASC s’aligne sur le constructivisme et fait appel à nos ca-
pacités naturelles à détecter les régularités dans des données complexes – l’objet 
langue qui est dynamique, probabiliste et interactif. Ainsi, l’approche réduit la charge 
cognitive, tout en faisant appel au traitement cognitif profond essentiel à un apprentis-
sage évolutif. L’ASC facilite le développement des compétences de repérage, en privilé-
giant l’organisation en « chunks » (séquences de mots) qui réunissent lexique et gram-
maire. Le travail rééquilibre des approches « top-down » (sens) et « bottom-up » 
(forme), en redonnant de l’importance à la langue elle-même, les formes et sens en 
contexte. Enfin, l’ASC s’appuie sur des pratiques courantes chez les apprenants qui se 
servent déjà des TIC (technologies de l’information et de la communication) pour cher-
cher des réponses à leurs questions réelles, notamment grâce à Google (ou un autre 



moteur de recherche) comme « concordancier » pour interroger le web comme « cor-
pus » d’usages attestés. L’enseignant peut aider l’apprenant à mieux l’utiliser ; ce travail 
peut servir de tremplin vers une approche sur corpus plus approfondie. 

Nonobstant les avantages rapidement esquissés ci-dessus, il reste des contre-
arguments de poids. On peut citer le fait que certains apprenants et enseignants se sen-
tent mal à l’aise avec les TIC en cours, même s’ils se servent quotidiennement 
d’applications complexes. Le langage présent dans un corpus, le plus souvent authen-
tique et écologique, peut se révéler difficile pour de nombreux apprenants à des ni-
veaux peu élevés. La présentation des données sous forme de lignes tronquées (ou 
KWIC – key words in context ; voir Figure 1) est utile pour le repérage des « patterns » 
(usages récurrents) mais ne se prête pas à une lecture linéaire, et va à l’encontre d’un 
travail sur le sens à des fins communicatives (surtout pour l’oral). Ainsi, l’ASC nécessite-
rait un entraînement long et laborieux, et les processus seraient chronophages par rap-
port à une approche déductive où les réponses sont fournies directement. 

Pour ces raisons, certains collègues qui pratiquent l’ASC préfèrent définir des limites : 
uniquement auprès d’apprenants de niveaux avancés avec des besoins précis et spéci-
fiques ; avec des supports imprimés ou des corpus de textes choisis pour leur perti-
nence et à un niveau de langue approprié ; avec des présentations autres que les KWIC ; 
à des fins de référence plutôt que pour un apprentissage proprement dit. Quant à la 
question du temps, il s’agit surtout d’un investissement pour devenir « meilleur appre-
nant » – plus sensible au fonctionnement de la langue, capable de repérer des éléments 
récurrents et de se poser des questions utiles. Ces objections méritent d’être prises au 
sérieux dans la proposition d’activités et dans les recherches effectuées. 

L’ASC classique 

À quoi ressemble donc l’ASC ? Sous sa forme classique, on recherche un mot ou groupe 
de mots (ou plus précisément une chaîne de caractères) qui apparaît au milieu de la 
présentation avec un contexte minimal à gauche et à droite pour réunir lexique et 
grammaire. L’exemple en Figure 1 est tiré de Johns (1990 : 29) suite à une recherche 
pour that précédé par un verbe dans un corpus d’anglais scientifique. La requête est 
formulée par l’enseignant qui choisit et organise les lignes pertinentes et en prépare un 
document de travail incorporant des consignes afin de focaliser l’attention sur un phé-
nomène donné. Dans cet exemple, la tâche est de trouver les points communs entre les 
deux séries de lignes, de remarquer les patterns qui les distinguent – l’utilisation de 
should dans le premier (should be renamed, should get a licence…) par opposition à la 
forme de base du verbe dans le deuxième, quel que soit le sujet ou le temps (be rejec-
ted, take…).  



Figure 1. Exemple traditionnel de l’ASC 

 

Cette approche se distingue d’une démarche déductive où l’enseignant présente une 
règle : l’entrée dans un manuel d’usage très répandu (Swan, 2016 : 232-234) compte 
une cinquantaine de lignes – utile pour certains, mais abstraite et potentiellement diffi-
cile à assimiler. Avec l’activité proposée par Johns, c’est l’apprenant qui crée des règles 
qui ont un sens pour lui : le type de verbe impliqué, les constructions, le sens, le re-
gistre, etc. Ces éléments essentiels de l’ASC ont peu changé en 30 ans (voir Boulton, 
2017, pour un recensement historique). Les différences se trouvent principalement 
dans l’esthétique et l’ergonomie mais surtout dans la rapidité des réponses : Aston 
(1996 : 179) pouvait lancer une requête dans les 100 millions de mots du British Natio-
nal Corpus et avoir le temps de déjeuner avant de récupérer le résultat. Aujourd’hui, le 
même corpus peut être consulté en une fraction de seconde. Autre différence majeure, 
l’existence aujourd’hui de nombreux corpus de toutes sortes, ainsi que la possibilité de 
créer facilement son propre corpus grâce aux immenses quantités de texte sur le web. 

Différents gratuiciels facilitent la navigation au sein d’un corpus, parfois consultables en 
ligne où l’on dépose son corpus à chaque fois (ex. le Compleat Lexical Tutor de Tom 
Cobb1), parfois téléchargeables pour un travail hors ligne (ex. AntConc de Laurence An-
thony2) ; d’autres corpus en ligne sont interrogeables grâce à une interface intégrée (ex. 
celle de Mark Davies à Brigham Young University3). Les exemples les plus connus sont 
accompagnés par des tutoriels vidéo, officiels ou pas, qui couvrent les fonctionnalités 
de base. 

Si le format KWIC représente certainement l’image de marque de la linguistique de cor-
pus, les logiciels permettent bien d’autres fonctionnalités. Ainsi, avec différents outils 
on peut aussi visualiser des phrases complètes, des extraits plus longs voire la position 
du mot recherché dans un texte complet. On peut également voir sa répartition au sein 
d’un corpus, ou sa distribution dans différents sous-corpus. On peut créer des listes de 
mots par fréquence, ou encore des listes de « chunks ». Ainsi, on voit que les mots les 

                                                 
1 https://www.lextutor.ca/conc 
2 http://www.laurenceanthony.net/software/antconc 
3 https://corpus.byu.edu 
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plus fréquents sont extrêmement fréquents et méritent une attention particulière, tan-
dis que d’autres, selon la loi de Zipf, sont rencontrés bien moins souvent et se prêtent à 
des stratégies indirectes comme l’inférence. D’autres mots encore, même rares dans la 
langue en général, peuvent se révéler importants pour des besoins précis (pour un tra-
vail disciplinaire, par exemple), ou bien dans un seul texte. On peut chercher les occur-
rences d’un mot donné dans des séquences figées, ou encore ses collocations plus 
souples. Il est aussi possible de comparer deux corpus pour identifier leurs spécificités. 
Les « taggers » et « lemmatisers » permettent respectivement d’étiqueter son corpus 
selon la partie du discours (ex. walk comme nom ou comme verbe) et de regrouper les 
mots d’une même racine (ex. walk, walks, walking, walked). 

La lexico-grammaire est certainement le domaine le plus souvent abordé dans l’ASC 
alors qu’elle avait longtemps été mise de côté pour un enseignement plus centré sur la 
communication. L’ASC la fait revivre précisément car il la replace en contexte de com-
munication. Par ailleurs, l’ASC est de plus en plus souvent entrepris pour un travail sur 
le discours et les fonctions pragmatiques. Mais puisque les requêtes se font nécessai-
rement sur du texte écrit (y compris des transcriptions), l’ASC est moins souvent utilisé 
pour l’oral malgré quelques tentatives dans ce sens. 

Les outils ASC 

Il est impossible de montrer l’ensemble des possibilités de requêtes avec un corpus, 
mais quelques exemples donneront une idée du potentiel de l’approche. Ce qui suit 
porte exclusivement sur l’anglais, la langue enseignée par le présent auteur, et pour la-
quelle il existe beaucoup d’outils, d’études et d’aides (Bennett, 2010 ; Reppen, 2010). 
Quelques exemples pour le français, l’allemand et l’espagnol, sont fournis dans Boulton 
et Tyne (2014). 

Une question fréquente concerne la distinction entre synonymes proches. Le Oxford 
advanced learner’s dictionary,4 par exemple, définit big en anglais comme « large in 
size, degree, amount, etc. », et large comme « big in size or quantity ». Il est clair que les 
deux sont très proches, mais les entrées ne répondent pas à la question des différences. 
L’interface au Corpus of Contemporary American English (COCA)5 permet de comparer 
les noms qui suivent directement ces deux adjectifs pour repérer des différences. Ainsi, 
dans la Figure 2, on voit clairement que dans le langage parlé, large est souvent suivi de 
noms représentant une quantité mesurable, tandis que big signale une valeur subjec-
tive.  

Figure 2. Comparaison de synonymes proches dans le COCA 

 

                                                 
4 https://www.oxfordlearnersdictionaries.com 
5 https://corpus.byu.edu/coca ; créé par Mark Davies à Brigham Young University (BYU). 
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Cette fonctionnalité ne présente que les différences statistiques, et très souvent les 
mots sont effectivement interchangeables avec peu de distinctions au niveau du sens. 
Toutefois, une recherche par registre (Figure 3) met en évidence que big est cinq fois 
plus fréquent que large dans le sous-corpus de l’anglais parlé (644 vs 126 occurrences 
par million de mots), alors que large est quatre fois plus fréquent que big dans la partie 
académique du COCA (368 vs 88). (Les barres sont de longueur relative et non absolue.) 

Figure 3. Distribution dans les sous-registres de COCA 

« big » 

« large » 

Comme nous l’avons dit, un atout des corpus est d’observer les mots en contexte. Par 
exemple, quels adverbes en anglais servent ordinairement à intensifier le sens du verbe 
advise (conseiller) ? Une simple requête ADVERBE+advise dans le COCA montre que la 
seule option fréquente est strongly advise. En cliquant dessus, on trouve les occur-
rences en contexte, ce qui permet de vérifier le sens et d’analyser l’usage. Dans 
l’échantillon en Figure 4, on remarque la structure advise someone to do something 
dans la moitié des lignes, le plus souvent avec not. Ainsi, consulter un corpus permet de 
constater non pas ce qui est possible mais ce qui est fréquent et usuel, contribuant au 
développement d’une production plus naturelle. Ce type d’activité n’est pas sans rappe-
ler l’exemple de Johns en Figure 1 ; l’enseignant peut toujours créer un exercice sur pa-
pier en sélectionnant les lignes, ou bien transmettre le lien de la requête6 aux appre-
nants pour qu’ils voient la requête et les résultats. Étant donné la disponibilité des cor-
pus BYU et la rapidité et facilité de l’interface, les apprenants peuvent y accéder direc-
tement pour formuler leurs propres requêtes et explorer leurs propres questions. 

Figure 4. Échantillon de concordance dans le COCA 

 

Travailler avec un grand corpus générique comme le COCA peut ne pas convenir à tous, 
mais les outils et l’approche peuvent s’appliquer à des collections de textes simplifiés,7 à 
des corpus plus modestes créés spécifiquement pour un public cible – par exemple, 
l’ensemble des textes dans un manuel scolaire, voire un seul texte à étudier. L’exemple 

                                                 
6 Pour cette requête : https://corpus.byu.edu/coca/?c=coca&q=63282623. 
7 Le Compleat Lexical Tutor offre 1,25 million de mots de « graded readers ». 
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suivant porte sur le livre des Aventures d’Alice au pays des merveilles en anglais, dispo-
nible gratuitement sur le site du Project Gutenberg,8 et le logiciel AntConc à télécharger. 
Pour commencer, une simple liste de fréquence permet de cibler les mots qui seront 
rencontrés souvent dans le texte ; ceux-ci donnent une idée du contenu et méritent 
ainsi une attention particulière avant, pendant ou après la lecture. Un exemple : le mot 
hurry (hâte) qui se présente dès la première page n’est pas forcément connu de tous. 
Plutôt que de recourir à un dictionnaire pour une définition générale, l’apprenant peut 
chercher chaque instance dans le texte pour voir les sens et usages à travers les mul-
tiples exemples et, de cette façon, ne pas s’éloigner du livre. Parmi les 25 occurrences 
de hurr* (terme à chercher) se trouvent 11 de hurry, à chaque fois un nom – et à 
chaque fois dans la structure in a hurry, souvent complétée par un autre mot dont six 
fois in a great hurry (Figure 5). Quant à la forme hurried (Figure 6), elle est toujours sui-
vie d’une particule dans ce livre (back, by, off, on, out, upstairs), sauf quand elle a une 
fonction d’adjectif (lignes 3 et 10). Ces constats ne reflètent que le seul livre à l’étude, 
un avantage non négligeable pour le travail immédiat ; pour généraliser, un travail com-
plémentaire peut s’avérer souhaitable. 

Figure 5. Concordance de « hurry » dans Alice avec AntConc 

 

                                                 
8 https://www.gutenberg.org. Écrit par Lewis Carroll en 1865 et rendu populaire à travers plusieurs films. 

https://www.gutenberg.org/


Figure 6. Concordance de « hurried » dans Alice avec AntConc 

 

L’ASC accessible 

L’une des critiques souvent formulées envers l’ASC est que ce sont des chercheurs qui 
sont à l’origine des ressources et des techniques proposées ; ainsi, les apprenants doi-
vent maîtriser les outils et interfaces conçus par et pour des experts. La question se 
pose alors : est-il possible de rapprocher l’ASC des apprenants plutôt que d’exiger qu’ils 
s’approprient tous les éléments de la linguistique de corpus ? (Voir les exemples dans 
Boulton, 2015.) 

La simple fonction « rechercher » (CTRL+F) dans un seul texte électronique permet de 
retrouver les occurrences répétées, par exemple de hurry / hurried dans Alice au pays 
des merveilles. L’apport du concordancier permet des fonctionnalités supplémentaires 
mais ne change pas le principe fondamental. 

De même, les moteurs de recherche comme Google sont bien connus de tous. Toute-
fois, la plupart des utilisateurs ignorent que ces outils permettent, entre autres, de fil-
trer les requêtes de différentes manières. Sensibiliser les étudiants à un meilleur usage 
de Google peut leur servir tout au long de la vie et bien au-delà de l’apprentissage des 
langues. Geiller (2014) décrit en détails son usage avec un public en classe prépa. L’une 
des meilleures astuces est l’utilisation des guillemets pour forcer Google à rechercher 
exactement la chaîne de mots demandée. Les guillemets peuvent être complétés par 
l’usage d’un astérisque comme joker pour représenter n’importe quel mot dans la 
chaîne. Une requête "play a * role in", inspiré par le cas d’une étudiante qui sur-utilisait 
l’adjectif important, fournit de nombreuses occurrences d’autres possibilités en con-
texte (ex. key, critical). Comme avec tout travail sur corpus, l’outil ne propose pas « la » 
bonne réponse mais des exemples d’usages attestés. La tâche de l’apprenant est de 
trier et d’explorer les informations fournies afin de choisir en toute connaissance de 
cause une réponse à sa question. Les résultats (« snippets ») de Google ne sont pas sans 
rappeler la présentation KWIC, tout comme les moteurs de recherche de nombreux 
sites web. 

Certains éléments linguistiques sont difficiles à appréhender en raison des différences 
dans la couverture lexicale ou les normes grammaticales L1-L2. L’adverbe anglais mista-
kenly, par exemple, se traduit dans un dictionnaire en ligne principalement par des locu-



tions adverbiales, à savoir « à tort » ou « par erreur ».9, Or, de nombreux exemples 
peuvent s’avérer plus utiles qu’une traduction. La Figure 7 présente les premiers résul-
tats de deux applications, Linguee10 et Reverso Context,11 ici sur smartphone. Ces deux 
outils offrent un accès à des textes dans de nombreuses langues à côté de traductions 
réelles, par opposition à des traducteurs automatiques comme ceux de Google ou 
DeepL. Encore une fois, il n’y a pas de garantie quant à la qualité des traductions indivi-
duelles, mais celles-ci donnent une indication des traductions fréquentes et peuvent 
être source d’inspiration, à explorer en cas de doute. 

Figure 7. Contextes parallèles dans Linguee et Reverso 

      

Le dernier exemple sert à souligner un travail à l’oral, tiré des conférences TED12 dont 
les transcriptions ont été intégrées à un concordancier.13 Ce site est surtout précieux 
pour l’alignement texte et vidéo. Par exemple, on peut rechercher une chaîne de mots 
comme for one thing qui dépasse le purement lexical et voir une concordance, ou bien 
l’écouter en visionnant la locutrice à l’endroit précis où elle s’en sert, appuyée par la 
transcription interactive (Figure 8).  

Figure 8. Concordance et transcription interactive dans TED 

 

                                                 
9 https://www.wordreference.com est l’un des dictionnaires préférés des étudiants dans notre université. 
10 https://www.linguee.fr 
11 http://context.reverso.net/traduction 
12 https://www.ted.com 
13 https://yohasebe.com/tcse, par Yoichiro Hasebe. 
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Les recherches en ASC 

Pour tout innovation pédagogique, il ne suffit pas de se contenter d’un potentiel théo-
rique ou d’une expérience personnelle ; il convient aussi d’évaluer l’apport réel dans 
des études de recherche. Malgré les plaintes récurrentes concernant le manque de re-
cherches dans le domaine, une collection personnelle compte actuellement plus de 300 
études qui visent à évaluer différents aspects de l’ASC sur près de 30 ans. Boulton et 
Cobb (2017) ont tenté une méta-analyse rigoureuse sur plus de 3000 participants dans 
88 échantillons uniques relevés dans 64 études différentes qui correspondaient aux cri-
tères retenus, avec des données quantitatives permettant de chiffrer l’apport d’un tra-
vail sur corpus comme aide à l’apprentissage ou comme outil de référence auprès 
d’apprenants L2. Il faut souligner que cette méta-analyse, de par sa nature, ne traite 
que les résultats quantifiables ; d’autres études s’intéressent aux comportements ou 
aux représentations des apprenants et nécessitent une analyse plus qualitative. 

La méta-analyse se base sur le d de Cohen pour l’ensemble des études, une statistique 
qui mérite une brève discussion pour bien la comprendre. Il s’agit d’une valeur calculée 
selon une formule simple et transparente : elle compare deux moyennes en tenant 
compte de la variation dans chacune. Ainsi, une valeur de 1,00 signifie que la moyenne 
au post-test se situe à un écart-type de celle du pré-test (intra-groupe), ou encore que 
le groupe expérimental dépasse d’un écart type le groupe témoin (inter-groupe). Il est 
assez évident qu’une comparaison intra-groupe donne un résultat plus important car on 
teste un fait de langue avant et après une intervention – il serait difficile d’imaginer que 
la moyenne n’augmente pas ou de peu dans une étude de ce type. Par contre, avec une 
comparaison entre deux groupes, le groupe témoin n’est pas généralement un véritable 
groupe de contrôle car il reçoit un enseignement et non un traitement-zéro. Par consé-
quent, il est tout à fait possible qu’il progresse grâce à l’enseignement offert, le plus 
souvent classique, sur la même variable pour rapprocher voire dépasser le groupe expé-
rimental. Plonsky et Oswald (2014) ont rassemblé les résultats de 91 méta-analyses 
dans le domaine de l’acquisition L2 et trouvent des moyennes de 1,0 et 0,6 pour les 
deux protocoles respectifs ; leur suggestion est de proposer le quartile supérieur (c’est-
à-dire, qui représente les 25 % des résultats les plus élevés) comme seuil pour parler 
d’un « grand » effet, à savoir 1,4 et 0,9. 

Les résultats de la méta-analyse de Boulton et Cobb montrent un grand effet dans les 
deux catégories d’études : d = 1,50 entre les pré- et post-tests ; d = 0,95 entre les 



groupes témoin et expérimental. Ainsi, de toutes les méta-analyses recensées par 
Plonsky et Oswald en acquisition L2, plus des trois quarts obtiennent des résultats infé-
rieurs à l’ASC. Si ce constat global est plus qu’encourageant pour notre domaine, il se-
rait extrêmement superficiel de vouloir réduire toutes les études à un seul chiffre qui ne 
saurait rendre compte de la variation inévitable entre elles. Une deuxième étape con-
siste alors à calculer la taille de l’effet pour différentes sous-catégories représentées. La 
conclusion est tout aussi frappante : « L’ASC fonctionne plutôt bien dans presque tous 
les contextes où il a fait l’objet de nombreuses évaluations » (p. 386) avec un effet de 
taille moyenne ou grande. Si les études obtiennent des résultats variables, pour l’instant 
il n’a pas été possible d’identifier les raisons qui l’expliquent. Tout enseignant souhai-
tant tenter l’expérience peut se sentir encouragé à le faire, tout en restant sensible au 
contexte local, aux participants et à leurs besoins, pour adopter et adapter l’ASC selon 
les besoins. 

Il est à noter que la quasi-totalité des études dans cette méta-analyse porte sur l’anglais 
comme langue cible et se déroule dans un milieu universitaire. Pour les apprenants 
jeunes en contexte scolaire, il n’y a que 4 études intra-groupe et 6 inter-groupe dont 4 à 
Taiwan et d’autres en Allemagne, en Grèce ou au Portugal. Si celles-ci témoignent en-
core d’un grand effet (1,56 et 1,41 respectivement), il est clair qu’il nous faut plus de re-
cherches auprès de ces jeunes publics. Il serait tentant de penser que le niveau de com-
pétence en langue pourrait être proportionnel à l’âge des participants : pour les 8 et 7 
études auprès d’apprenants de niveaux « faible » et pré-intermédiaire, on retrouve en-
core un effet de grande taille (1,10 et 1,72 respectivement). Toutefois, il est notoire-
ment difficile de se fier aux niveaux affichés dans les publications en didactique. Burston 
et Arispe (2016), dans leur analyse des recherches en apprentissage des langues assisté 
par ordinateur, découvrent que dans 50 % des cas, les publics de niveau « avancé » cor-
respondent au plus à un niveau B1 du CECR. 

Conclusions 

L’approche ASC représente un potentiel important pour l’apprentissage des langues 
étrangères et s’appuie sur des concepts d’actualité, dont l’apprendre à apprendre et la 
transférabilité des savoirs et savoir-faire, l’autonomie et l’apprentissage tout au long de 
la vie, l’individualisation et le constructivisme, l’authenticité et la contextualisation des 
données langagières, et bien sûr les TIC. Sous sa forme prototypique, l’ASC permet un 
travail pointu pour les utilisateurs qui ont des besoins précis et pérennes, qui peuvent 
investir un peu de temps pour s’approprier la technologie (les concordanciers ou autres 
logiciels) et qui ont un niveau en langue et une maturité nécessaires pour maîtriser les 
techniques de formulation des requêtes et d’interprétation des données récupérées. En 
même temps, on trouve des parallèles dans bon nombre d’outils simples déjà connus 
des apprenants. Ceux-ci peuvent servir de tremplin vers l’ASC classique pour certains 
profils d’apprenants (voire d’enseignants), mais le travail apporte des bénéfices immé-
diats et ces outils peuvent suffire à d’autres publics. 

Avec l’ASC, la langue – et surtout la lexico-grammaire – retrouve sa place au centre de la 
scène. Qui plus est, l’approche permet de dépasser une vision normative de la langue 
pour dévoiler sa vraie nature floue et probabiliste. Tout aussi central est l’apprenant qui 
joue un rôle plus actif, qui travaille avec une langue authentique, forme et teste des hy-
pothèses pour repérer les tendances pour devenir plus sensible et « meilleur appre-
nant ». Tout ceci n’est pas sans conséquences pour l’enseignant qui abandonne son rôle 



traditionnel tout-puissant, mais peut retrouver un certain réconfort dans la reconnais-
sance qu’il n’est pas possible de tout savoir – ni sur la langue, ni sur les processus 
d’apprentissage. De cette façon, l’ASC est bien plus qu’un outil et relève presque d’une 
philosophie qui a toute sa place dans la formation initiale de l’enseignant qui, tout 
comme Johns (1990, p. 19), peut enfin admettre à ses étudiants : je ne suis pas sûr, al-
lons voir ensemble.  
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