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Introduction générale 

 

Domaine relativement nouveau de la science du langage, la linguistique de corpus repose sur 

e a i  a i e de a e  ba e  de d e  a gagi e   aide de  gicie  d a a e. 

Les questions essentielles auxquelles ce d ai e i e e sont les suivantes : Comment les 

natifs1 utilisent-ils leur propre langue dans les différentes situations de communication ? Quelle 

sont les caractéristiques principales de leur usage langagier ? Peut-on, en outre, déduire de ces 

observations des renseignements concernant le fonctionnement du langage en général ? C e  a  

une approche empirique propre à ce domaine (e  dia    g a d b e d c  e  et 

en identifiant de  ch a  d age) e  e  d ce e  de  i f a i  cie e , e i e e  

et ce, non seulement pour une meilleure description de la langue concernée mais aussi pour un 

enseig e e  de  a g e   efficace. Le  a  de ce  a a e  e e  d e a  i f e   

le contenu des manuels et la nature des outils pédagogiques (enseigner quoi) e  d a e a  e  

approches didactiques (enseigner comment).  

 

Depuis sa naissance dans les années 1950, le domaine de la linguistique de corpus a rapidement 

g e . De ce fai ,  di  d i  de  e   e f a  a e   g e  de  

grandes quantités de textes de toutes natures et à révéler un large spectre de caractéristiques de 

age a gagie . Ce  i   ga e e  e a  de  cha ge e  da  a e i age de  

langues (notamment pour les langues les plus étudiées) : de nouveaux types de dictionnaires, de 

grammaires et de manuels ont ainsi vu le jour. De nombreuses collections de textes offrent par 

ailleurs de  i  d a a e de c   e  a e a  e  e  e eig a  (cf. Cha e  2005, 

Chambers 2019). En dépit de ces avancées significatives, la plupart des développements autour des corpus 

pour l'enseignement des langues semblent concerner avant tout les logiciels plutôt que la méthodologie et les questions 

liées à la conception des corpus à des fins pédagogiques. C e  i a iab e e  a e ec a da i  i 

est donnée aux créateurs de corpus pédagogiques : à l'instar des corpus à des fins linguistiques, il 

suffirait de compiler des collections de textes authentiques organisés par sujet, genre et/ou registre 

pour remplir les fonctions d  c  dag gi e. Cette recommandation peut convenir à 

e eig e e  de  a g e  da  e cad e de e eig e e  ie   a ec e  a e a  

maîtrisant la langue cible à un haut niveau. Ces étudiants ne sont cependant que le « sommet de 

 
1 N  i i e  e e e a if   d ig e  e  i i a e  d e a g e a ec de  c e ce  
comparables aux natifs ainsi que ceux qui identifient la langue en question comme leur langue maternelle 
ou leur première langue.  
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icebe g . La a i   a e e   i e  dans le cadre de ce projet de recherche 

sont les apprenants qui constituent « la base de icebe g .  

 

Problématique  

Ce projet de recherche cherche à construire un pont entre la linguistique de corpus et les pratiques 

dag gi e  a  e ice de e eig e e  de  a g e . A  c  de e f e i  se place le 

constat que les acteurs principaux de l’enseignement des langues (les auteurs d’ouvrages à fin pédagogiques, les 

enseignants et les apprenants) n’utilisent pas les corpus aux mêmes fins que les linguistes. A  i  e e  

manifester un intérêt pour la linguistique, ces groupes sont d ab d ca ac i  a  des attentes et 

des besoins spécifiques. Les auteurs des ouvrages pédagogiques explorent ainsi les corpus dans le 

but principal d ide ifie  e  e  i g i i e  ce ib e d e i c  da  e a ie    

niveau de compétence donné. Les professeurs de langues utilisent par ailleurs les corpus comme 

i  i i e aie  d a e  i  dag gi e  : dans b ec if de fai e g e e  eurs étudiants et 

de les aider à devenir des utilisateurs compétents de la langue cible. Enfin, le but principal des 

apprenants est de maîtriser la langue et ils sont prêts à cette fin à faire usage de e  e  d i  

i   e  di i i  da  b ec if d b e i  des réponses à des questions bien précises 

c ce a  age de ce ai  e  a gagie . O , e  c  e i a   a   

ce ai e e  c  e  i g a  e  e ige ce  cifi e  de e e b e de ce  ac e . Face à 

ces attentes et ces besoins, les questions principales que nous explorerons dans ce travail de 

recherche sont les suivantes :  

 

 Comment utiliser les corpus conçus à fins non pédagogiques et à fins pédagogiques pour 

a i e  a a i  de  a ie   e eig e e  de  a g e  ?  

 Comment construire des corpus à fins pédagogiques ?  

 C e  i i a i  de  c  e -elle con ib e   a i a i  de  a i e  

pédagogiques e i a e  e   i e a i  de e e  h d gie  efficace  ? 

 Comment les apprenants des niveaux de compétences linguistiques inférieurs (A1, A2 et 

B1)  constituant la majorité de la population des apprenants  peuvent bénéficier de 

e a i  de  c  ? C e  i i a i  de  c  e  e i   a i e  e  

compétences linguistiques, i.e. la qualité de leurs produits oraux et écrits ?  

 

N e a ai  a ic e a  de de  g a ds axes. Il a pour ambition, dans un premier temps, 

d ab de  a e i  de age de  c  e i a   e  e a i  i g i i e   de  fi  

pédagogiques. Notre recherche portera plus précisément sur la relation entre le lexique et la grammaire  un 
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d ai e de eche che d i  a ic ie   e  i g i e  de c , -exploré pour la 

langue hongroise. Ces deux domaines sont e  cc e ce présentés séparément au sein des 

matériels pédagogiques dédiés à cette langue, gg a  i  agi  de de  e i  i e e 

rapprochent que par moments. Nous explorerons en quelle mesure les analyses des textes concrets, 

authentiques confirment la validité de cette séparation de principe pour une langue 

morphologiquement complexe comme le hongrois. Notre première hypothèse est qu’il est possible de 

démontrer une interconnexion étroite entre ces deux aspects de la langue susceptible d’être exploitée au service du 

développement de nouveaux contenus pédagogiques ainsi que de nouvelles approches méthodologiques pour 

l’enseignement des langues.  

 

Notre étude porte, dans un deuxième temps, sur les questions concernant la constitution d’un type de 

corpus particulier : les corpus à fins pédagogiques. Les corpus appartenant à cette catégorie tiennent 

compte des besoins des apprenants et proposent du matériel linguistique qui leur est pertinent et 

acce ib e. Id a e e , de e  c  e e e  age a gagie  de  a if  e  c iennent des 

énoncés liés à des situations diverses que les apprenants peuvent comprendre. Notre deuxième 

hypothèse est donc que, pour parvenir aux besoins des apprenants aux niveaux de compétences linguistiques 

inférieurs, il est nécessaire de construire de nouveaux corpus pour les niveaux de compétences linguistiques inférieurs 

(A1–B1), selon des principes différents de ceux définis pour les corpus à des fins linguistiques. Plus précisément, 

nous chercherons à répondre aux questions suivantes :  

 

 Dans quelle mesure les critères utilisés pour la construction des corpus non pédagogiques 

e e  a i e   ce e de  c  dag gi e  ?  

 À quels critères ces corpus doivent-ils répondre pour permettre un usage effectif dans le 

cad e de e eig e e  de  angues ?  

 Comment ces corpus peuvent-i  e e  a  a e a  dès le début de son 

parcours, aux niveaux A1 à B1 ? 

 L i i a i  de ce  c , effec e d  e d b  de a e i age, e -elle enrichir 

e ie ce de a e i age e  de f i  de  i  d b e a i  de age 

a gagie  e d a e  e ce  ( a e , dic i ai e ...) e e e  a  ff i  ? Si oui, 

quels avantages offre-t-elle ? 

 

Orientations théoriques et approche méthodologique  

Ce e  de eche che i c i  dans un cadre interdisciplinaire : il se situe au croisement de la 

linguistique appliquée  plus précisément, de la linguistique de corpus  et de la didactique de 
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l'enseignement des langues étrangères. Ainsi, nos explorations linguistiques seront motivées par 

des considérations pédagogiques tout le long de ce travail. 

 

La i g i i e de c  e   d ai e de a cie ce d  a gage i e  a  d di   de d  

aspect particulier de la langue choisie (McEnery 2011). Sa recherche a pour objet les manifestations 

langagières concrètes, produites dans des situations réelles et elle analyse, comme évoqué 

précédemment, des textes authentiques. Elle utilise des méthodes empiriques afin de cartographier 

e  ca ac i i e  de age de a a g e  e a tie de la langue étudiée. En appliquant ces 

méthodes, nous explorerons quelques caractéristiques de la langue hongroise à partir des questions concernant le 

lexique et la grammaire. N e i  e  i a  e a e C c da cie  e e a  a a e de 

 e  e e e  a ec e  i g i i e ch i i. L de a i e de ce  cc e ce  e  

à faire émerger des schémas linguistiques (patterns, voir le chapitre 3, A.8) et à mettre en évidence 

des répétitions lexicales, grammaticales, sémantiques et pragmatiques. Nous nous appuierons sur 

une méthodologie définie par Sinclair (1991) et modifiée par Hoey (2005) pour identifier ces 

schémas et créer ainsi le « profil  de e  ch i i.  

 

Notre intérêt tout au long de ces explorations, reste cependant celui du didacticien, notre but 

i e a  d acc e efficaci  de e eig e e  e  de a e i age de  a g e .  ce e fi , 

les explorations quantitatives et qualitatives à l’aide des outils statistiques serviront à identifier les éléments 

linguistiques méritant d’être inclus dans les matériels pédagogiques pour les niveaux inférieurs. Nous nous 

référerons aux descripteurs du Cadre européen commun des références pour les langues (CECRL) 

afin de déterminer les sujets et les types de textes ainsi que les sujets pertinents pour chaque niveau. 

Nous chercherons également à identifier les principes généraux d’une présentation et d’une pratique fondées sur 

l’analyse de corpus. Les réflexions sur la dimension pédagogique de a a e de c  ont été 

inspirées par le travail des linguistes-didac icie  c i a   Apprentissage sur corpus » 

(« Data-driven learning ») notamment par les travaux de Johns, Boulton et Tyne. Le travail de 

nombreux chercheurs portant sur la construction de corpus pédagogiques, sur la didactisation des 

a  d a a e de c  e   e  i g a i  da  e  a ie   e eig e e  de  

langues, formera le deuxième pôle des considérations didactiques. 

 

Plan de la thèse 

Le présent travail se divise en trois grandes parties, chacune exposant un aspect différent de la 

c i i  e  de i i a i  de  c   de  fi  dag gi e .  
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La Partie I (Chapitres 1 à 6) sera dédiée au recensement de la littérature concernant les avancées de la linguistique 

de corpus. Nous présenterons les méthodes de la linguistique de corpus et ses résultats pertinents 

ainsi que les principes de construction des corpus et des ouvrages pédagogiques se fondant sur 

une « approche corpus ». Ces cinq chapitres fournissent le fondement pour le travail original sur 

la langue hongroise, présentés dans les deuxième et troisième parties de cette thèse. 

 

Le chapitre 1 définira les objectifs de la linguistique de corpus et présentera les différents types de 

corpus non pédagogiques ainsi que les paramètres principaux qui jouent un rôle dans leur 

construction. Le chapitre 2 sera consacré aux critères pour la constitution des corpus 

dag gi e . N e i ci a  b ec if e , da  ce e a ie, d ide ifie  da  e e e ure les 

c i e  d fi i   e  c   dag gi e  a i e  a  c   de  fi  dag gi e  

 e e  e i ci e de a e a i  d  a gage  ca ac e a e  (  natural-sounding 

language ) e  a i i a  e acce ibi i  des textes aux niveaux de compétences 

i g i i e  i f ie . Ce cha i e e a i i a  a e a i  de  i  d a a e de c  e  

 i a  ai i e a  e e  e e e  e i e  i d e  i  de e  

utilisation (Chapitre 3). Le chapitre 4 recensera les résultats les plus pertinents du domaine pour 

e eig e e  e  a e i age de  a g e . E  c ai a  a i de de  de  da  ce 

d ai e,  a  bie  ide e  a  a étention de proposer une description exhaustive 

de  a  b e . N   c ce e   ce  i  ce ib e  d i f e ce  a 

présentation et la pratique de la langue cible dans les matériels pédagogiques. Nous nous 

intéresserons avant tout aux ca ac i i e  de i i a i  de a a g e a  e  c e  a if   

experts, e e  e e  émergent des énoncés réels. Une attention particulière sera prêtée à la 

question du sens des mots (que la linguistique de corpus ne sépare pas de leur utilisation) et à 

i a ce de e i e e  e e . N  ai e  ga e e  de a c e i  e e e i e 

e  g a ai e, de i a ce de a f e ce d cc e ce  de  e  i g i i e  da  e 

c , de i a ce d  egi e e  ce e d  langage interactionnel et transactionnel. Nous 

conclurons cette première partie par la présentation de quelques ouvrages pédagogiques 

(dic i ai e , g a ai e  e  a e ) i  e i  d e e e   a a i a i  d e 

« approche corpus » (Chapitres 5 et 6). 

 

La Partie II du présent travail sera dédiée à l’exploration des corpus non pédagogiques au service de l’enseignement 

du hongrois aux niveaux de compétences linguistiques inférieurs. Nous nous intéresserons avant tout au 

contenu et à la mani e de e a i  de  a  de a a e de c  da  e  a ie  

pédagogiques. À cette fin, deux aspects lexicaux (les mots fréquents à usages multiples et les 
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e ) e  de  a ec  g a a ica  ( i i a i  de  fi e  e  e  de  c gaisons) 

seront analysés e  d ai . A c  de ce  a ec  a a ai  e c e  di   aide de  i  de a 

linguistique de corpus. Nous chercherons à répondre aux questions suivantes (Chapitres 7 à 12) :  

 

 Da  e e e e a a e de  c  e -elle contribuer à une meilleure 

c he i  d e a g e h gi e e  c e e c e e h g i  ? 

 L a a e de c  e -elle utile pour complémenter les outils existants et pour améliorer 

e  a ie   e eig e e  de  a g e  ( e  g a aires pédagogiques, les 

dictionnaires pour apprenants et les manuels pour les niveaux de langue inférieurs) ?  

 La présentation de certains aspects problématiques de cette langue peut-elle être améliorée 

par des exemples tirés des corpus ?  

 Quelles sont les cas da  e e  i i a i  de c  a e a ic i e e  i e ? 

 

La discussion autour de ces questions sera suivie par une réflexion concernant la manière de 

présenter les résultats dans le matériel pédagogique et sur la nature des activités pour le cours de 

langue qui aident à pratiquer et à consolider les phénomènes observés. Le but ultime de ces 

e a i  e a de d e i e  e  a a   e  ésultats révélés  partir du corpus si et en 

quelle mesure les aspects grammaticaux et les aspects lexicaux sont interdépendants.  

 

La Partie III de cette thèse (Chapitres 13 à 15) concerne la création et l’utilisation des corpus pédagogiques pour 

l’observation et la pratique langagières. Nous explorerons leur potentiel et leurs limites à travers 

exemple concret des corpus écrits et oraux compilés pour la série de manuels « MagyarOK » dont 

nous sommes auteure. Ces corpus pour les niveaux de compétence inférieurs contiennent des 

données de différents types (textes descriptifs, opinions, évaluations, etc.) qui permettent d’observer 

les caractéristiques de l’usage langagier des natifs d’un côté et d’utiliser les énoncés enregistrés dans le corpus comme 

modèles pour les produits linguistiques de l’apprenant de l’autre. Nous exposerons une approche en trois 

a e   a c c i  d  c   c e  i e (d e  a he i e , e i-authentiques 

e  c e   a i  d  c ) e  e  c id a i  a  de i ib e f agi e e e a he ici  (de  

énoncés réels) et accessibilité (des énoncés comp he ib e  a  i ea  i g i i e de a e a ). 

Nous aborderons les questions suivantes, liées à la collection et à la modification des 

données authentiques : 

 

 Où collecter pour le corpus pédagogique pour les niveaux inférieurs ?  

 Quel type de matériel se prête à être inclus dans un tel corpus ?  
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 Comment peut-on générer du langage à caractère naturel aux niveaux linguistiques des 

apprenants ? 

 Comment peut-on modifier des énoncés authentiques pour les rendre accessibles aux 

niveaux inférieurs ?  

 

Nous pr e  ga e e  de  ac i i   b e a i  e  a a i e de  e  

linguistiques que contiennent les corpus et éluciderons (toujours « da  e i  c  ) i  

de a a e a e e de  e e  c e  i c  da  e c  dag gi ue.  

 

Nous conclurons ce projet de recherche par une synthèse (Chapitre 16) évoquant les nombreuses 

voies de recherche possibles qui peuvent prolonger ou compléter les résultats obtenus, notamment 

concernant une méthodologie cohérente pour la constitution e  i i a i  de  c   

a e i age de  a g e . 

 

 a fi  de ce e i d c i ,  hai  fai e de  e a e    de age a gagie  

de cette thèse : 

1) Les mots « natif », « locuteur expert » et « utilisateur expert » seront utilisés comme des 

synonymes. 

2) Si nous faisons dans cette thèse référence à des personnes en utilisant systématiquement la forme 

a c i e, c e  e e e  aux fins d e ei e e i ibi i . Le e e c e d a, bie  

évidemment, tous les différents genres.  
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PARTIE I : Les avancées dans la linguistique 

de corpus 
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Introduction à la Partie I 

La e i e a ie de ce a ai  de eche che e  d di e  a e a i  de a  de a  e  

linguistique de corpus, avec un focus particulier sur son application à a e i age de  a g e . 

Le  e ie  cha i e  a ic e  a  de a h d logie de recherche ainsi que sur les 

principes de création des corpus à fins linguistiques et à fins pédagogiques. Nous argumenterons 

e  fa e  d e a a i  de ce  de  e  de c  e   ece e  e  c i e   a 

construction des corpus à fins pédagogiques. 

 

Toujours dans une approche axée sur la didactique, nous ferons par la suite i e ai e de  

résultats les plus pertinents de la linguistique de corpus susceptibles d a g e e  efficacité de 

e eig e e  de  a g e . C e a i g istique de corpus est un domaine de recherche qui se 

e  a a   e i i e, e  a   i f e   age a gagie  de  a if  e  il 

apparaît dans des énoncés réels, produits dans une variété de situations. Une réflexion sur les 

avancées da  ce d ai e  e e a d ide ifie  e  e -clés à intégrer dans la pratique 

pédagogique.  

 

Les deux derniers chapitres de cette partie seront consacrés à une analyse d ouvrages pédagogiques 

conçus dans une « approche corpus . I  agi  d age  d  e  a e   c cie e  

i g  de  c ai a ce   age a gagie  i e  de a i g i i e de c . Ce  a   

un impact sur leur démarche théorique (la manière dont les informations linguistiques sont 

a i e  da  age) ai i e  e  a che a i e ( e e d e e cice  e  a a i e 

de présenter la langue).  

 

Le ece e e  de a i a e  e e a de ie  a he de  e oration de la langue 

hongroise dans les Parties II et III de cette thèse. 
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Chapitre 1 : Le domaine de la linguistique de corpus et les 

principes de construction de corpus non pédagogiques 

Dans ce premier chapitre, il convient de définir les sujets de recherche ainsi que les considérations 

méthodologiques de la linguistique de corpus afin de la différencier des autres domaines de la 

science du langage. La première partie du chapitre offre, dans cette optique, une présentation de 

la linguistique de corpus en tant que h de cie ifi e e e a  e a i  de b e  

aspects de la langue. La deuxième partie du chapitre sera dédiée à la présentation des différentes 

catégorisations possibles des corpus et la dernière partie présentera les principes les plus 

importants de la construction de corpus non pédagogiques. Au cours de e a i  de ce  e , 

  c ce e  a a    e  a ec  i   e eig e e  de  a g e  ; la dimension 

pédagogique reste ainsi au premier plan tout au long du chapitre. 

 

A) Le domaine de la linguistique de corpus 

La linguistique de corpus est un domaine relativement nouveau de la science du langage. Elle doit 

a ai a ce  e ge ce de  i  i f a i e  i e e e  d a a e  de  g a de  

quanti  de d e  i g i i e . Da  age  L hi i e de a i g i i e de c  », 

McEnery (2013 : 745 746) définit le sujet de recherche de ce domaine comme suit : 

 

 C ai e e   de  d ai e  e  e a h gie, de de a variation sociale 

d  a gage  a a e c i i e d  di c , a i g i i e de c  e c ce e a  

di ec e e  de d  a ec  a gagie  a ic ie . E e i e e a a    

e e b e de c d e   de h de  i e e e  d die  la langue. La 

i g i i e de c  e  d c e h d gie i e  e a i e [ ]  

ie  d ai e  d de  diff e  de a i g i i e. »  (notre traduction) 

 

1) Les caractéristiques méthodologiques 

La recherche en linguistique de corpus a pour objet les manifestations concrètes et réelles de la 

langue, que les outils  principalement numériques  e e e  d e e  de a i e e i i e. 

Brazil (1995 : 24) définit le corpus comme une « collection du langage utilisé » (notre traduction), 

expliquant que le « langage utilisé » est « la langue qui se produit dans des circonstances dans 

e e e  e  c e  fai aie  c ai e e  e e ch e d a e e d e  e 

fonctionnement du système [langagier] » (notre traduction). Cette définition est pertinente en ce 



 24 

e e ig e le fait que les textes2 réunis da  e c   a   g  da  e b  de 

démontrer ou réfuter une hypothèse linguistique. Un corpus contient, en effet, des textes que les 

locuteurs ont prononcés ou écrits à un moment donné, dans une situation de communication 

e e. T  i  de e egi e e  e  de a a e de e  c  e e  e fai  i   

aide   b e i  de  c ai a ce   a f die   age a gagie  e , a  c e , d e  

fournir une meilleure description. Ce domaine de la science du langage adopte donc une position 

descriptive ; e  i g i e  de c  b e e  i i a i  de a a g e e  d c i e  e  h e  

sélectionnés (ou la langue dans son intégralité) à partir de leurs observations. Ils ne se soucient pas 

de prescrire comment les natifs doivent parler et écrire, ce qui est correct et incorrect, acceptable 

e  i acce ab e, ai  che che   a e b e  de  i f a i    de age a gagie  e  a  

que tel. À ce e fi , e i g i e d i   d ab d ch i i   c  a proprié ou définir le contenu 

d  c   c i e i  e  e i e a  e c e un. E  f c i  de a a i  a gagi e i  

souhaite étudier  a  e e e ce e d  c i ai , d e gi   d e e , il doit 

sélectionner des textes appropriés. Comme souligné par Biber et al. : « Un corpus cherche à 

e e e  e a g e  e a ie d e a g e  (notre traduction) (1998 : 246) ou encore par 

Sinclair (1991 : 13) : « [Un corpus est] un ensemble de textes naturellement produits, collectionnés 

suivant certains principes » (notre traduction). Ces grands corpus peuvent être explorés de façon 

efficace  aide de  i  i e  e da  ib e  e  a a e  a i i e  e i e e . Ce  

de  c ce e  a f e ce de  e  d i  i-lexicales3. Le  b  e  d ide ifie  de  

« schémas » (patterns, pour une définition, voir le chapitre 3, A.8) d age e  de d fi i  ce  

entend par « norme ou utilisation standard » et « utilisation créative » de la langue (cf. Carter 2004 ; 

Hanks 2013 ; Jones and Waller 2015 ; Taylor 2012). Les méthodes appliquées ont incité Brezina 

(2018) e  d a e  che che  (McE e  e  Ha die 2012)  a ifie  a i g i i e de c  de 

« méthodologie quantitative par essence » (Brezina 2018 : 3, notre traduction).  

 

A  a i  ide ifi  e b  i ci a  e  a che h d gi e de a i g i i e de c , i  

c ie  ai e a  de i e  e ge ce de ce d ai e da   c e e hi i e  

apprécier a diff e ce a  a   d a e  g a d  courants parallèles. L a a e d  a gage 

a i  a  di a e  de ie   a ge e  acce ib e da  e  a e  1950. C e  a i e 

des premiers travaux de Chomsky sur la grammaire générative. Ceux-ci ont révolutionné la 

recherche en syntaxe et ont, en conséquence, influencé notre façon de penser la langue. Cette 

b a che de a i g i i e h i e e f da e a e e  a  h de  de a i g i i e 

 
2 Nous entendons par « textes » les énoncés écrits et oraux.  
3 Unités linguistiques composées de plusieurs mots, voir le chapitre 3 pour plus de détails. 
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de corpus et Chomsky (1968) lui- e a f e e  f  i  de ce d ai e d  e d b . 

Selon lui, les données empiriques ne présentent aucun intérêt pour la linguistique car le langage 

externe (E-language ou performance) e  e a i a i  d  a gage i e e (I-language ou 

compétence) e  e f i  a  d e ica i   e ca acité à comprendre des énoncés que nous 

a  a ai  e e d . I  ie  e a c e ce e e i e a  ei e e  da  e 

langage extérieur car ce dernier est de « qualité dégénérée » (Chomsky 1968 : 8, notre traduction) 

qui ne dévoilerait que très partiellement le potentiel du langage humain. De plus, le langage 

observé (toujours un ensemble fini de d e  i g i i e ) e  d a c e i i   de de 

de la compétence. Il est intéressant de noter que les remarques de Chomsky ont eu un effet 

plutôt inattendu : elles ont incité les linguistes de corpus à définir plus précisément les principes 

de ba e  c i e de  c  e e a if  e  i ib  ai i  ab i  de  h ie  

i g i i e  f d e   de d  a gage d i  da  des circonstances naturelles. Ces 

principes seront exposés dans la section C) de ce chapitre et les théories linguistiques les plus 

pertinentes  e eig e e  de  a g e  seront brièvement présentées au Chapitre 4. 

 

Des principes rigoureux employés l  de a c ec e e  de ga i a i  de  d e  ai i e e  

descriptions plus détaillées concernant le contenu des corpus (Egbert et al. 2020) ont rapproché 

ce domaine des sciences naturelles dont Brezina (2018) résume ainsi les trois critères essentiels : 

(1) la reproductibilité des résultats, (2) la divulgation des preuves empiriques et (3) le fondement 

des résultats sur des analyses statistiques. Ces principes prévoient que le choix de corpus et les 

h de  d a a e d i e  e d c i  de fa  c ai e e  a a e e afi  e d a e  che che  

puissent reproduire la même étude et en vérifier ses résultats. Il est également recommandé de 

« e e e  c   a di i i  d a e  che che   e  e e e de e  e e  

davantage et ainsi de faire progresser les connaissances dans ce domaine » (notre traduction) 

(Brezina 2018 : 2).  

 

U e a e ca ac i i e ab e i di i g e a che de a i g i i e de c  de ie  

autres écoles, est sa manière de vérifier les hypothèses scientifiques. A  e d a e  d ai e  a ai e  

a ec de  e e e  i e , i   de  c e  a if   de  ge e  d acce abi i , a 

i g i i e de c  b ige e i g i e  f i  de  e e  e i i e   a i de e 

déclaration faite sur le langage. Ces preuves empiriques sont formées de données linguistiques 

i e  de c , c e  c de e . L i i a i  de  mesures statistiques e d a a e 

e  i e a i  de  e  ch i i   sûres et transparentes et permet de quantifier et de 

comparer les résultats de plusieurs études (Brezina 2018).  
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Le tableau suivant résume les objectifs et les caractéristiques méthodologiques de la linguistique 

de corpus dont les éléments-clés sont les suivants :  

 

 La i g i i e de c  die age a gagie  e  a i a  de  h de  

empiriques.  

 Les linguistes de corpus analysent avec les logiciels une collection de textes réels et 

a he i e  de ai e ig ifica i e. Le b  de ce  a a e  i e  e  d ide ifie  de  

ch a  da  age a gagie  e  d e e  e i e e  e e  de  e  

choisis. 

 Le  che che  effec e  de  a a e  a i a i e  ( de  d e e e  c c e  da  e 

corpus) et quantitatives (identification des informations statistiques pertinentes sur 

e  di )  f i  e ei e e de c i i , e  e e e e  ne nouvelle 

théorie de la langue.  

 

2) Les branches de la linguistique de corpus 

Se  e  acc de    a  h i e a  d ai e,  di i g  de  g a de  

écoles au sein de la linguistique de corpus. Les linguistes appartenant à la première école 

différencient la « linguistique fondée sur le corpus » (corpus-based linguistics) et la « linguistique 

guidée par le corpus » (corpus-driven linguistics) (cf. Tognini-Bonelli 2004, 2010 pour une analyse 

approfondie). Les études fondées sur le corpus utilisent des données de corpus pour explorer une 

théorie ou une hypothèse généralement établie dans la littérature, ceci dans le but de la valider, de 

a f e   de affi e . I  agi  d c d e h de a  e ice d e a che h i e. Comme 

relevé par Jones et Waller (2015 : 8 9, 30), a e i e a ica i  d  c  e  de e e  e  de 

remettre en question nos intuitions sur le langage : « [Un corpus] peut souligner ou réfuter une 

id e e  a  de i i a i  d  a gage.  ( otre traduction). Il est également possible de découvrir 

des schémas d’usage concernant l’élément langagier étudié, que le linguiste pourrait négliger ou juger moins saillant 

en s’appuyant seulement sur son intuition d’expert (Jones et Waller 2015 : 13). En revanche, les chercheurs 

en linguistique « guidée par le corpus » affirment que le corpus lui-même devrait être la seule source 

de nos hypothèses sur le langage. Ces linguistes forment le groupe des « néo-firthiens » dont les 

h ie  a ie   b e a i  e   i e a i  de age a gagie . Da  ce e adi i  

i c i e  e  a a  de Si c ai , H e , H , S bb , Ha , Te be  e  T g i i-Bonelli  

pour ne nommer que les chercheurs les plus éminents. Au chapitre 4, nous fournirons une 

présentation succincte des théories néo-firthiennes suivantes : e P i ci e de idi a ici  (Idiom 
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Principle) et le Principe du libre choix (Open Choice Principle) par Sinclair (1991, 2004b), la théorie du 

Priming ou Amorçage lexical (Lexical Priming) par Hoey (2005) et la grammaire des schémas (Pattern 

Grammar) a  H  e  Gi . Ce  h ie    ch i ie  a ce e e  e e  f i , c e 

nous le verrons par la suite, des bases solides pour des méthodologies cohérentes pour 

e eig e e  des langues. 

 

La de i e c e eg e de  che che  i acce e  a  ce e a che bi ai e e  

acc de  a   a  h i e  a i g i i e de c . I  e e e  ga e e  affi a i  

que le corpus puisse être un objet apte à la théorisation (cf. McEnery 2013, Brezina 2018). Ces 

chercheurs ne préconisent pas la distinction entre linguistique de corpus comme méthode 

cie ifi e d e a i  de a a g e, e  i g i i e de c  c e h de cie ifi e  

la construction de théories linguistiques. Ils utilisent les méthodes et les outils d a a e de c  

à des fins diverses :  a a e de di c  ( a  e e e, de  e  Re e  2008 ; McEnery et 

Hardie 2012 ; R h e a  2007, 2018),  de de diff e  egi e  ( a  exemple, Biber 

2012 ; Biber et Conrad 2009 ; Biber et Egbert 2018 ; Nini 2019 ; Frérot et Pecman 2021; Spina et 

Ta ga e i 2012), c e aide  i e a i  de  e  i ai e  ( a  e e e, Mah be g 

2017 ; Mahlberg et Stockwell 2015), comme outil pour la traduction (Kübler 2014a et b, Kübler et 

a . 2018) e  e  a  e  c i if d e a che dag gi e (B ha d e  McE e  

2000 ; Cavalla 2019 ; Chambers 2019 ; Charles 2007, 2014, 2015 ; Cobb et Boulton 2015 ; 

Frankenberg-García et al. 2011 ; Friginal 2018 ; Kramer 2011 ; Landure et Boulton 2010 ; Le ko-

Szyma ska 2017 ; Meunier et Reppen 2015 ; O Keeffe e  a . 2007 ; Poole 2018 ; Pérez-Paredes 

2021 ; Pérez-Paredes et Mark 2021, Pérez-Pa ede  e  a . 2020 e  d a e ). Da  e cad e de ce 

projet de recherche, nous nous intéresserons, avant tout, à cette dernière application liée à la 

c c i  e   e a i  de  c  dag gi e . 

 

B) Les différents types de corpus 

Il n’y a pas de bon et mauvais corpus – celui qui est approprié dépendra des besoins de l’utilisateur. (Anne 

O Keeffe 2007 : 34, notre traduction)  

 

Les corpus se catégorisent de différentes manières selon les critères choisis pour la description de 

leur contenu. Ces critères détermineront également le processus de sélection de textes qui feront 

partie de la base de données. Genre, sujet, période du temps et lieu de la collection, nombre de 

langues incluses dans le corpus  chac  de ce  c i e  e  f i  a ba e d e ca g i a i  

valide (Tognini-Bonelli 2010). Nous présenterons dans ce qui suit les catégories établies par la 
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i a e e  e a  e ha e  e  i   a didac i e de  a g e . A  c  de cette 

présentation, nous évoquerons également quelques problèmes relatifs à la catégorisation des 

corpus. D a  Da ie  (2015 : 15) nous distinguons : 

  

1. Selon la nature des données : des corpus écrits et des corpus oraux ;  

2. Selon le profil du corpus : des corpus généraux et des corpus spécialisés ;  

3. Se  a a e d  c  a  g e  d i i a e  : des corpus généraux ou spécialisés 

non-pédagogiques et des corpus pédagogiques ;  

4. Selon les fournisseurs de données : de  c  d i i a e  e e  e  de  c  

d a e a  ; 

5. Selon la ou les langues ou variétés linguistiques : des corpus monolingues et des corpus 

parallèles/multilingues ; 

6. Selon la période de temps choisie : des corpus historiques (diachroniques) et des corpus 

synchrones. 

 

Il est important de considérer que les échantillons de langage pour un corpus doivent, autant que 

ib e, e c i  de e e  e ie   e d c  a bi ai e  e  a  a c  ie  gi e. 

Une telle démarche permet non seulement de d  h e i g i i e ch i i da  des 

environnements textuels différents mais elle autorise également a a e c e e de  e e  

inclus dans la collection.   

 

1) Les types de corpus en fonction de la nature des données : corpus écrits et 

corpus oraux 

Selon la nature des textes, nous distinguons des corpus écrits et des corpus oraux. Un corpus écrit 

c ie  de  e e  e egi  da   f a  c i , e a  de i e , de age  Web  d a e  

sources. Un critère su e ai e  e c ec i  de e e  i e e a ifi e de c  

e  e e ai   b i e da   f a  i ib e a  e  i  i e  (McE e  2013). La 

majorité de ces textes sont rassemblés a d h i sur Internet car un grand nombre d age  

littéraires ou autres ainsi que des journaux sont numérisés. Une partie de la communication 

interpersonnelle se déroulant à présent sur les réseaux sociaux ; il est donc également possible de 

réunir des données linguistiques reflétant les prop i  de ce  i e ac i . L acc   e i de 

de textes variés nous permet de construire des corpus généraux de taille significative ainsi que de 

créer des collections plus ciblées qui explorent, par exemple, un sujet ou un genre spécifique. 
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À la diff e ce de  c  c i , e  ba e  de d e  c e a  de  c  d i   a   

généralement de taille plus restreinte. Idéalement, ces corpus oraux devraient contenir des 

enregistrements audio et/ou audio-visuels ainsi que leurs transcriptio , ce i e  a  e ca  

ac e e e  e  ai  de  diffic  ech i e  i e   e i a i  de  d e  i dia, 

d e a , et des problèmes relatifs à la protection des données personnelles, de a e. 

Néanmoins, le format multimédia serait a ic i e e  b fi e  e eig e e  de  

langues car il conserve les informations textuelles et contextuelles (André 2017, 2018, 2019, 2020 ; 

André et Ciekanski 2018 ; Bisson et al. 2014 ; Braun 2006, 2010 ; Chambers 2019 ; Fortanet-

Gómez et Querol-Julián 2010 ; Montenero et Rogers 2019). À présent, ce sont surtout les 

a c i i  i e e   a a e a ec de  i  i e 4. Or, la transcription des textes 

oraux implique toujours la perte inévitable des données audio- i e e , c e t-à-dire de la voix et 

de i age e   a i a i  da  a e e e  c    d i  (Th  2004)5. Au 

sein des corpus écrits, les transcriptions de ces interactions orales représentent ainsi une catégorie 

intermédiaire.  

 

Il est important de noter que les termes « corpus écrits » et « corpus oraux » sont des termes 

g a  ca  ce e ca g i a i  e ga a i  g e h g i  de  d e  i g i i e . U  

corpus écrit peut contenir des entrées de forum, des articles scientifiques et/ou des textes littéraires 

 tous reflétant des usages langagiers très différents les uns des autres. De même, un corpus oral 

peut inclure des cours universitaires ou des conférences scientifiques représentant des usages 

formels aussi bien que des interactions du quotidien, des conversations dans un magasin ou dans 

un café par exemple. La typologie de caractérisation que nous présenterons dans des sections 

suivantes permettra de fournir plus de précisions quant à la nature du corpus. 

 

2) Des types de corpus en fonction de leur profil : corpus généraux et corpus spécialisés  

Les corpus se divisent en deux groupes majeurs selon leur profil : des corpus généraux et des 

corpus spécialisés. Ces deux types de corpus remplissent des fonctions différentes. 

 

 
4 I  e i e e e  e a i e  i e  d i g e  e  i f a i  a di -visuelles dans les corpus. Par exemple, 
le corpus multimédia de Sketch Engine ( e che gi e.e ) e e egi e e  a di  de  e  

ec i  a  i i a e  ai  i  e  a  ib e d c e   de e e   a  c . Le Corpus 
of Interactional Data (Blanche et al. 2017) offre huit heures de vidéos annotées avec transcription pour le 
f a ai . Le BNC e ga e e  de  e egi e e  d i e ac i  e  f a  a di  e  e  a  e 
transcriptions. Les corpus pédagogiques présentés au chapitre 2 incluent du matériel multimédia mais seules 
les transcriptions des textes sont analysables avec les outils numériques.   
5 Nous aborderons plus en détail la question de la transcription au chapitre 14. 



 30 

Le  c  g a    c i   ef e  i i a i  d  a gage a  de  g e   

vastes et variés » (Friginal 2017 : 12, notre traduction) et contiennent des milliards de mots. Ils 

comprennent généralement de nombreux types de textes différents  littérature, articles de 

journaux, entrées de forum et de blog, etc.  ainsi que des textes provenant de plusieurs régions et 

i de . Le  b ec if e  a  de e e   ce i e  c ec   [ ], ai  i e e   ce i 

e  e  di  da   c e e a ic ie  , c e e i e H  (2009 : 145, e 

traduction). Parmi les exemples de tels corpus, citons le British National Corpus (BNC) et le 

Corpus of Contemporary American (COCA)  a g ai , e c  COSMA  a e a d, e 

National Corpus of Contemporary Welsh (CorCenCC) pour le gallois, le Corpus national du 

ch e (CNC), e C  a i a  h g i  (MNSZ), O a g  e f a ai  e  bie  d a e .  

 

Les corpus spécialisés sont généralement de taille limitée et comprennent des textes liés à des sujets 

et/ou à des genres spécifiques (cf. Biber 1993, 2009, 2012 ; Biber et Conrad 2009 ; Biber et Egbert 

2018). Ils sont généralement c   e e e de d e a iété linguistique particulière. 

Les corpus thématiques contiennent ainsi des textes sur le même sujet tels que des récits de voyage, 

des recettes, des discussions sur le weekend. Les corpus par genre peuvent quant à eux 

comprendre, par exemple, des e-mails formels, des articles scientifiques, des discours 

parlementaires ou des conversations entre médecin et patient. Un exemple pertinent de tels corpus 

est le « sms4science.org » des clavardage (en anglais : chats) en français.  

 

Un corpus mixte est compilé en tenant compte du sujet et du genre des textes. Ces corpus 

e e e  a  i i a e  d ide ifie  simultanément les caractéristiques langagières liées au sujet 

et au genre étudiés. Ils peuvent contenir des articles scientifiques publiés sur un sujet bien précis, 

de  e e  a  da  a e b i e d   ie  a , e c. À ce groupe de corpus 

appartiennent, a  e e e, a c ec i  d a ic e  cie ifi e  da  e d ai e de  de  

forestières par Friginal (2017) ou les corpus multilingues multithématiques pour la traduction par 

Kübler (2014a et b). 

 

3) Les types de corpus en fonction de g o pe  d ili a e  : co p   fin  
linguistiques et corpus à fins pédagogiques  

De nombreux corpus ont pour objectif de faciliter la recherche linguistique  en effet, la majorité 

de  c  e e da  ce e ca g ie. Le c i e e  i a   a c c i  d  c  

 fi  i g i i e  e  i  d i  c e d e de  d es authentiques collectées dans des 

situations du quotidien dans lesquelles les locuteurs utilisent la langue pour accomplir une action 
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(Si c ai  1991, 1997). U e f i  a c di i  d a he ici  e ie, e fi  d  c  e a d fi i 

par les besoins du créateur de corpus. Ces corpus sont construits dans le but de fournir des 

informations sur les habitudes langagières des locuteurs natifs et des utilisateurs experts ainsi que 

de  e e e  e   age de a a g e da  diff e e  i a i . 

 

Le corpus pédagogique est un autre type de corpus ou, pour reprendre le terme de Leech (1997), 

le « corpus pour enseignement » (teaching-oriented corpus). Ce type de corpus est conçu 

spécifiquement à des fins pédagogiques et tient compte, par conséquent, des besoins des 

a e a  (B a  2005, 2010). C ai e e  a  c   de  fi  i g i i e , i  e i e a   

he e ac e e de consignes bien définies concernant la manière de réaliser un corpus 

pédagogique. Le chapitre 2 sera dédié à la présentation détaillée des tentatives de définitions de 

critères de construction d  c  dag gi e efficace. 

 

Il est important de noter que les corpus à fins linguistiques peuvent être également exploités dans 

b ec if de c e  d  a ie  dag gi e. I  e e  f i  de  e eig e e  i e   

age a gagie   e  age  dag gi e  e   e  cours de langues. Ils peuvent, par 

exemple, e e e d ide ifie  e  age  i e  d e f e g a a ica e da   c e e 

d  ( a  e e e, e e  i i a i  d  a  e  i i a  de  ci   e ee e d)  d  

vocabulaire-clé lié à un sujet (par exemple, cartographier les mots et les expressions utiles pour 

acha  de e e  e  a a   de  i e ac i  da  de  aga i  de e e  e /   

des textes dans des catalogues de mode et sur des blogs, etc.). Ils peuvent également apporter des 

réponses aux questions qui échappent à des règles claires, et cela même aux niveaux de 

compétences linguistiques inférieurs, comme cela sera démontré dans la Partie II de cette thèse.  

 

4) Les types de corpus en fonction des locuteurs : corpus de l age langagie  
e pe  e  co p  d app enan  

Toutes les bases de données appartenant à la catégorie du « c  de age a gagie  e e  » 

contiennent en principe des énoncés produits par des natifs ou des locuteurs à compétences 

linguistiques proches des natifs. Ce critère est aisément e i a d i  agi  de a i a e, 

d a ic e  de a  e  d a e  ce   validées » par la communauté pour leur qualité. Pour 

a a , i e c  e  c i   a i  de  age  Web, i  e  diffici e d btenir des renseignements 

sur le niveau exact de compétences linguistiques des locuteurs. Dans le cas des langues moins 

enseignées, nous pouvons supposer que la majorité des énoncés a été produite par des natifs mais 

dans le cas des langues largement parlées, la réponse est moins claire : les énoncés peuvent provenir 
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des utilisateurs experts mais aussi des apprenants. En outre, ces corpus (même ceux compilés 

strictement à partir des manifestations langagières des natifs ou des utilisateurs experts) ne sont 

homogènes ni dans leur contenu ni quant à leur qualité langagière : un corpus peut ainsi comporter 

différents types de textes aux sujets multiples comme des textes plus ou moins bâclés. Par exemple, 

les contributions sur les réseaux sociaux (blogs, forums, commentaires, manifestations importantes 

de i i a i  a gagi e i f e e) c ie e  e  de  fa e  d h g a he e  de  

phrases maladroitement construites. Quelle valeur attribuer à ces textes ? Quelle est alors leur place 

da  age i g istique « expert » ? Le chapitre 12 explorera ces questions dans le contexte 

pédagogique. 

 

Dans les années 1980 une nouvelle catégorie de corpus a émergé, comprenant des produits 

linguistiques écrits et/ou oraux des apprenants (learner corpora). Ces corpus ont été créés afin de 

f i  de  i f a i   age a gagie  de  a e a  (Gi i  e  G a ge  2010, 2015). La 

possibilité de compiler des collections de taille significative a permis d e e  ce  e e  a ec e  

i  d a a e de c  e  de révéler les difficultés particulières relatives à la langue-cible (par 

exemple, les difficultés les plus fréquemment identifiées chez les apprenants du français) ; celles 

liées au niveau des compétences linguistiques choisi (par exemple, les difficultés typiques des 

a e a  a  i ea  A2)  e  b e  d e a i  a ic i e ( a  e e e, ce e  de  

apprenants de hongrois dont la première langue est le chinois). Ces résultats peuvent être 

confrontés à ceux obtenus par des méthodes traditionnelles, qualitatives sur un plus petit nombre 

de e e   ie  d c i e e  ca ac i i e  de age a gagie  de  a e a . C a e  e  

a  a d a a   d i  e e  de  h de  e e  acce   de de 

phénomènes différents. Les études traditionnelles priorisent la morphologie et la grammaire, les 

de  de c  d a e a , e  e a che,  se caractérisent par une forte concentration sur le 

lexique, la lexico-grammaire et une gamme de phénomènes de discours » (Gilquin et Granger 

2015 : 420, notre traduction). Ces corpus peuvent être mis à disposition des utilisateurs sans 

annotation, sous la forme d une collection simple de textes analysables avec les outils numériques 

, de  e   f e e , a ec e a a i  d e reurs. 

 

Alors que e  b ec if   c ai , e c e  d  c  d a e a  e  a ie  e  e  c i e  

d fi i  a  e che che . Ce c e  e  a e b e  de  e e  d dia  da  a a g e-cible 

dans un contexte similaire ou dans des contextes différents ; les données peuvent être collectées 

suivant une approche longitudinale ou de façon ponctuelle, au même niveau de compétences 
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i g i i e    diff e  i ea , d e  de diff e e  a i a i  e  i c a  e  

plusieurs langues (Gilquin et Granger 2015 : 419).  

 

L de de ce  c  e  ga e e  e i   a i e  a a i  de  a ie  dag gi e  ( i  

e  cha i e  5 e  6). L a a e de ce  e e  e  i di e  de  e da ce  d i i a i  d  e  

lexical, grammatical o  ag a i e a  e  a e a  , de fa   a ge, efficaci  d e 

approche pédagogique (cf. Ellis et al. 2015 ; Ellis et Ogden 2017 ; Guilquin et Granger 2015 ; 

Nesselhauf 2005 ; O S i a  a d Cha be  2006).  

 

5) Les types de corpus en fonction de la période de temps choisie : corpus 

historiques (diachroniques) et corpus synchrones 

Le  c  e e e  d die  a a g e ch i ie e  e c ce a   e  ie  i de . 

En fonction de ce choix, il convient de consulter un corpus diachronique ou un corpus synchrone. 

De b e e  de  a  ei  de a i g i i e de c   diach i e , c e -à-dire que le 

che che  die i i a i  de a a g e  a e  de   ie  i de   mesurer la 

présence éventuelle des différences dans le temps (Kytö et Smitterberg 2015 ; Hilpert et Mair 

2015). Les corpus diachroniques sont donc « délibérément construits pour contenir du matériel 

linguistique contrastif » (Wynne 2004 : 7, notre traduction) dans le but de rendre possible 

b e a i  de a a i i  e  de a di a i i  de   ai i e ce e de  cha ge e  de 

f e ce da  i i a i  de e  a gagie  di . Pa  c e ,  c i e i a if  

la composition des corpus diachroniques est la comparabilité. Selon Leech (2007 : 141), deux 

c   c a ab e  i  diff e  e  e e  d  e  a a e ; da  e ca  de  c  

diachroniques, ce paramètre est le temps. Pour cette raison, les corpus diachroniques contiennent 

avant tout des genres textuels attestés pendant toutes les périodes échantillonnées.  

 

Les corpus synchrones e fe e  de  e e  e a  de a e i de. I  i e  age 

langagier de la période choisie à travers un ou plusieurs genres6 de textes. Néanmoins, la définition 

de « la même période » peut être problématique lorsque la société connaît des changements rapides 

et les mots apparaissent et disparaissent rapidement, car deux corpus enregistrés avec un écart de 

quelques années peuvent révéler des différences significatives. Le corpus de « frTenTen17 » en est 

un exemple pertinent. Ce corpus contient des textes publiés en français sur Internet avant 2017. 

 
6 Nous utiliserons ce terme comme défini par Biber et Conrad (2009 : 18): le registre décrit « les 
caractéristiques linguistiques typiques liées à un contexte situationnel spécifique » (typical linguistic features 
associated with the situational context).  
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Dans ce corpus, le mot « Corona » fait référence à une bière légère, à des hôtels et à des personnes 

portant ce . Si  i c  da  ce c  de  e e  de a  b i   a i  de 2019, i  e  

fort probable que ce mot sera avant tout associé à la pandémie provoquée par le virus Covid-19. 

D a e  e  a gagie  c e  Big Data » ont émergé et pratiquement disparu en quelques 

années.  

 

6) Les types de corpus en fonction des langues incluses : corpus monolingues et 

multilingues 

Le  c  e e  e ca g i  e  f c i  d  b e de a g e  i  c ie e . U e 

grande partie des corpus existants sont des « corpus monolingues » contenant des énoncés dans 

une seule langue. Un autre groupe représente les « corpus multilingues ou parallèles » qui 

comprennent les mêmes textes en plusieurs langues  e  cc e ce  e e igi a  e  a 

traduction en une ou plusieurs autres langues. Les segments (phrases, paragraphes) correspondants 

 a ig , i i a e  e  a  eche che   e  e e e  d    d e h a e da  

une langue et les résultats seront affichés avec les phrases correspo da e  da  a e a g e. Ce 

mode de présentation permet de comparer les différentes langues. Les corpus multilingues 

faci i e  c id ab e e  de de  h e  i e i g i i e  e  e e  f i  de  

d e  d a e i age  e  e  de traduction automatique. Ils sont également utiles 

pour la traduction et la linguistique comparative (cf. Kübler 2014a et b). 

 

C) Considérations générales concernant la construction des corpus non 

pédagogiques 

La c c i  d  c  e  c d e a  a d fi i i  de  a a e  i e ca ac i e . 

Ces paramètres sont largement déterminés par les objectifs que le corpus doit remplir. Les 

questions les plus importantes à considérer sont la taille du corpu , a he ici , a e e a i i  

e  i ib e (Habe  2001). Le  age  i a e   c ac e   a e a i  cci c e de ce  

critères essentiels sur lesquels nous reviendrons dans le chapitre 2 pour aborder les principes de 

construction des corpus pédagogiques.  

 

1) La taille du corpus 

La ai e d  [ ]  c  e  e  cc e ce e e e  e e  de b e de  i  c ie  

( ) [i.e. e  e e d ] b e de e   (J e  e  Wa e  2015 : 5). Se  Web e  e  Ki  (1992), 

le token est une entité en elle-même qui, lors des traitements ult rieurs, ne sera pas d coup e en 
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unit s plus petites. Ainsi, un token pourra être constitu  de ie  , c e c e  e ca  a  

exemple de certaines expressions idiomatiques (donner suite à quelque chose), des mots composés 

( e de e e)  de ce ai  chiff e  (10 000).  i e e,   e  e d c  e  

deux unités (par exemple au décomposé en à le) » (Actes du DiLiTal 2017). Davies (2015 : 11) 

divise les corpus en six catégories selon leurs tailles :  

 

1. Petits corpus de première génération de 1 à 5 millions de tokens comme le Brown Corpus ;  

2. Corpus de deuxième génération de taille moyenne, équilibrés par genre, tels que le British 

National Corpus de 100 millions de mots ; 

3. Des corpus plus grands et actualisés régulièrement (toujours équilibrés par genre), comme 

e C  de 450 i i  de  de a g ai  a icai  c e ai  (COCA) ; 

4. Archives de textes volumineuses telles que Lexis-Nexis ; 

5. Archives de textes extrêmement volumineuses telles que Google Livres ;  

6. Le Web en tant que corpus exploré par un moteur de recherche comme Google7. 

 

A  e a g ai  e , da  e  e i e e e e f a ai , donnent accès à une multitude de 

corpus, les langues moins parlées et enseignées se trouvent dans une situation bien moins 

a a age e. Le h g i , e  d e a i  de ce e h e, di e e e e  de i  c  de 

grande taille accessibles au public : le corpus « huTenTen12 », le Corpus national du hongrois et le 

corpus hongrois de la « Leipziger Datenbank . Ce  i  c  f  a ie de a ca g ie 2, c e -

à-dire des corpus de taille moyenne sans mise à jour régulière. Il existe également quelques petits 

corpus spécialisés comme « Childes » pour le langage des enfants, le corpus hongrois de textes 

juridiques dans le corpus multilingue « EUR-Lex » ou le corpus pédagogique accompagnant les 

manuels de la série « MagyarOK ». Nous disposons en outre de quelques grandes collections de la 

catégorie 4 comme le « Magyar Elektronikus Könyvtár » (Bibliothèque digitale hongroise) 

contenant des textes littéraires et non littéraires digitalisés et nous pouvons bien évidemment 

consulter les textes hongrois publiés sur le Web (catégorie 6). Un inconvénient majeur dans le cas 

de ce  de ie  c  e  ce e da  e a e d i   e e a i  a i e8.  

 

Il est important de noter que si les grands corpus tels que le British National Corpus (BNC) pour 

a g ai , e C  a i a  d  h g i  (  Magyar Nemzeti Szövegtár » ou MNSZ) pour le 

 
7 Il convient de noter que les trois dernières collections e  a  i e  d i  d a a e de c  
mais sont seulement constituées de bases de données de textes authentiques de taille très significative. 
8 Pour une présentation détaillée des corpus utilisés pour notre étude du hongrois, voir le chapitre 7. 
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hongrois, le corpus « frTenTen17   e f a ai   e c  COSMA  a e a d,  

ne nommer que e e  e e e , e c e  de ce ai e  de i i  de , a ai e ai  

 de  c i e   e  c ce i . C e e ig e  O Keeffe e  a . (2007 : 4), a a e 

e  b ec if d  c   de  a ec  a i i a  e a ai e : 

 

« Pour les corpus de langue parlée, tout ce qui dépasse un million de mots est considéré 

comme important ; pour les corpus écrits, tout ce qui est inférieur à cinq millions est 

c id  c e a e  e i . E  e e  de e i e ce, ce e da , c e  e  e 

c e  e  a c e d  c , a  i i   a ai e, i  e  fac e  

déterminants. » (notre traduction) 

 

Ainsi, la taille optimale dépend, avant tout, des objectifs scientifiques du créateur de corpus. 

A d h i  di  de e ce  ab da e  i  e e e  de c i e  de  c  

(écrits) rapidement, tout en incluant une grande variété de textes. Il peut être difficile de résister à 

a e a i  de c i e  de  c  e  fi a  a ai e c e e  c i e, d a  a de i e : « Plus 

c e  g a d, ie  c e  . O ,   g a d c  e  a   e  ada  a  objectifs 

de i i a e  : un corpus à contenu plus limité mais plus ciblé, peut offrir des avantages quand il 

agi  d ide ifie  e  ca ac i i e  d  e  e ica  da   c e e a ic ie . Pa  e e e, 

pour identifier les caractéristiques de  e e  de i a i  f a ai e , i  ffi  d  c   

i i  i e c ie  ie  d a e e de  e e  de i a i  e  ce e a g e, a c  a g e  

e ifia  a c a i  d  c   g a d e   g a  ( a  e e e a  de  CV, d ff e  

d e i e  d a e  e e ).  

 

La c i i  d  c  i i e d a e  c i e  c e a a e de  d e  i g i i e  

 i c e, a e i  de a he ici  e  de a e e a i i  ai i e ce e de i ib e. Ce  

critères seront explorés dans les pages suivantes.   

 

2) L a hen ici  d  co p  

Un des principes de base de la construction des corpus est que les textes doivent être rassemblés 

à partir des communications authentiques des personnes « ordinaires » occupées à leurs activités 

normales au quotidien (Sinclair 1997). Ce a i i e e e  c  i c  da  a c ec i   

pas été générés à la demande du linguiste mais produits spontanément, sans consignes spécifiques. 

Ce principe sert à éliminer le biais potentiel qui serait de produire des énoncés dont le seul but est 

d i e  h h e d  i g i e. Le i ci e de a he ici  i e ga e e  e e  e e  



 37 

contiennent tous les éléments nécessaires à leur compréhension et à la reconstruction du contexte 

dans lequel ils ont été produits (Brezina 2018 ; Stefanowitsch 2020). Un corpus écrit comprend, 

e  i ci e, de  e e  de i   e  ( e  i ai e , a ic e  de a , e c.) i 

définissent donc leur propre contexte. Par exemple dans un roman, les personnages et les lieux 

sont décrits avec précision pour permettre au lecteur de situer les événements. Les dialogues sont 

accompagnés par la description de la mimique, des gestes et des circonstances dans lesquelles les 

phrases sont prononcées. Le texte englobe ainsi tous les éléments qui sont nécessaires à son 

interprétation.  

 

I  e i e ce e da  d a e  e  de e e  c i  d  i e a i  c ec e ce i e des 

connaissances qui ne sont pas incluses dans le texte. Par exemple, une interaction écrite (un « chat ») 

entre amis ne contiendra pas les informations connues de tous les locuteurs si le message est clair 

sans cela et si le texte est parfaitement interprétable. En revanche, si un tel texte est intégré dans 

un corpus, le contexte et les connaissances implicites y manqueront et cela rendra la 

recontextualisation problématique. En suivant cette ligne de pensée, Widdowson (1978 : 80) 

di i g e de  e  d a he ici  : da  e e ie  ca , i  agi  de e e  igi a ,  difi , 

remplissant le critère du « genuineness ». Ce critère caractérise le texte lui-même et est une qualité 

absolue. La deuxième catégorie, que Widdowson nomme « authenticity », décrit la relation entre 

texte et lecteur/locuteur et elle concerne la recontextualisation correcte du message.  

 

Le critère de a he ici  e  a  e ibi i  de ec e a i e  e  c , a e 

particulièrement problématique dans le cas des corpus contenant des transcriptions de textes 

a . Ici, e i e e  e e   e  co-texte », pour utiliser le terme de Sinclair (1991, 

2004a), est présent mais le contexte (tout ce qui est extérieur au langage) manque entièrement. 

Dans quelle mesure peut-on donc qualifier les données linguistiques dans ce type de corpus comme 

« authentiques » et recontextualisables ? En reprenant une analogie botanique émise par Sinclair 

(1991 : 6), O Keeffe (2000, ci  da  Ti i  2015 : 139) note aussi :  

 

« [D]a  e ca  de de de  i e ac i  a e  a c i e   a ie , i  agi  de f e  

séchées, dépourvues de leurs contextes et de leurs environnements naturels. Et puisque 

ce  i e ac i    fa e  , [ ]  e  c f  a  da ge  i ici e de 

leur mauvaise interprétation sémantique et pragmatique. » (notre traduction) 

 



 38 

Suivant la logique de cette argumentation, plusieurs chercheurs partagent le point de vue que les 

données dans un corpus de transcriptions peuvent être considérées comme originales et non 

modifiées (genuine) mais non authentiques (authentic) (Flowerdew 2015 ; O Keeffe e  a . 2007 ; 

Timmis 2015 ; Widdowson 1978, 2003).  

 

3) Représentativité et équilibre 

Une définition largement admise de la représentativité est fournie par Manning et Sch tze (1999 : 

119) i d c a e   c  e  considéré comme représentatif si les résultats obtenus lors de 

son analyse sont g n ralisables  e e b e de a a gue tudi e. Sans représentativité, comme 

e i e Leech (2007 : 135),   ce i e  g  ai d  c  e  i e e  ai de ce 

corpus  e  e e  e e d   ie  d a e » (notre traduction). Egbert et al. (2020 : 5) nous 

rappellent par ailleurs  c  e   d i dica e    d ai e i g i i e d i  », 

e  i i   a ec e i  de i  ide ifie  ( ) de  i f a i  e  e  e d e 

 i i a i  de a a g e da  e d ai e c ce   ( e ad c i ). Bien que la 

représentativité soit un critère important pour la construction de corpus, elle reste néanmoins une 

i  ag e. Ce a a ie  de e a  face à la difficulté de fournir une définition des termes 

comme « e e b e d  a gage tudi  » ou « la généralisabilité des informations ». Quant à la 

construction de corpus représentatifs, deux approches principales se dégagent liées au processus 

de collecte des données que nous présenterons brièvement dans les paragraphes suivants.  

 

La première approche préconise la construction des « corpus monitorés » (monitor corpus) (Sinclair 

1991 : 24 26). Ce  c  e e  de  e   d a e  a  fi  d  e  e  i c a  de  

en plus de textes. L  de  e e e  c  de ce e de c  e  a  Bank of English » créée 

dans les années 1980 a  U i e i  de Bi i gha . Ce c  a  c i e e e  e ichi 

depuis et comprenait plus de 500 000 000 de mots au début des années 2000 (Hunston 2002 : 15) 

et renferment actuellement 4 500 000 000 de mots. Une caractéristique des corpus monitorés 

comme celui-ci est que les proportions relatives des différents types de données linguistiques 

(articles scientifiques, textes littéraires, communications personnelles, etc.) peuvent varier avec le 

temps car l i ib e de  ge e  da  e c  e  a   i ci e e e ie  de e  c c i .  

 

Contrairement aux corpus monitorés, les « corpus équilibrés » (balanced corpora) ou les « corpus 

d cha i  » (sample corpora) tentent de représenter un type de langage particulier sur une période 

de temps donnée (Biber 1993 ; Leech 2007). Les créateurs de tels corpus ne prévoient pas 

d augmenter le matériel linguistique en continu, mais préconisent un échantillonage soigneux et 
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spécifique dès le départ, refléta  a a g e  e a ie de a a g e e e e e e i e   

moment donné (McEnery 2013 : 6). U  e e e d e telle approche est donné par le corpus 

Lancaster-Oslo/Bergen, qui représente un « instantané  d  a gage c i  a da d de a g ai  

britannique moderne au début des années 60 en a a   des échantillons de 2 000 mots.  

 

Ce  de  a che   chac e a bi i  d a e  e e  ba e  de d e  e  a  biai e , 

ai  e e  a e ch i i e  de  che i  diff e . Le c a eur du corpus monitoré cherche 

à ne pas interférer avec le contenu de sa collection : i  effec e a c  cha i age i e ai , 

 i, i a e  d e  sélection subjective » (Váradi 2002), donc ce d un biais. En 

revanche, le créateur du co  i ib  ai ie   ge e  d e e  e  ce ai e  

d cide  e  e e   a e   fai e a ie de a c ec i . Se  i, ce e  ai i e  

peut éviter le déséquilibre dans le corpus, ce qui serait aussi une forme de biais.  

 

U e c bi ai  de  de  a che  e  e e e a  e C  de a g ai  a icai  

contemporain (« Corpus of Contemporary American English », Davies 2009, 2015). Le COCA 

e ichi  a  fi  d  e  (ce a e e d ide i e a  c  i ), ai  i  le fait selon une 

c ce i  e ici e (ce i a a e e a  c  i ib ). Cha e ec i  a e a  COCA 

e  c f e  a e a i i  d e e b e de  a i  de e e . Ce c  e  d c c  

e  e  i ci e  d cha i age ai  i  est également évolutif dans le temps, ce qui semble 

être une manière efficace de composer des corpus représentatifs et équilibrés.  

 

Sinclair (1991 : 25) di i g e  i i e e de c  i  a e e de   corpus opportunistes 

» (opportunistic corpora). Ce  c  adh e  a   de  i ci e  d cha i age ig e  e  

e fe e  i ci a e e  de  d e  c ec e   e che cifi e. A d h i, i  e  

e  ce ai e d a i e  ce e a che a d i  agi  de  c  a  d  la construction 

repose sur  b e de c i , c e  e e  da  e  cha i e  2, 13 e  14 de 

cette thèse. 

 

4) Le corpus : ne collec ion d e p ience  ling i i e   
Avant de résumer les arguments principaux en faveur de i i a i  de  c , i  c ie  de e 

a e e  e  c  c ie  d ab d e ch e : ce e e  c a e   d cid  d  i c e. 

Ce constat peut sembler tautologique, mais il nous avertit d  fai  e a c c i  d  c  

repose sur des décisions humaines. Par conséquent, chaque corpus a ses caractéristiques, son profil 
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et sa « personnalité » et aucun corpus ne peut intégrer la totalité du langage, quel que soit le nombre 

de  il comprend. Comme Cook (1998 : 59) le souligne : 

 

« Le  c  e  e de  a i  a ie e . L e ie ce c a i e d  

individu, bien que moins accessible à un accès systématique, reste beaucoup 

plus vaste et plus riche. Même un corpus de trois cent millions de mots ne 

représente que trois mille livres environ, ou ne peut-être que e ie ce 

i g i i e d  ad e ce  » (notre traduction). 

 

Bie  a d h i ce ai  c  c e  bie   de i  ce  i i  de , a g e  

de Cook est toujours valide : un grand corpus reste « un instantané partiel de la langue capturée et 

prise à une époque » (Jones et Waller 2015 : 15). Concernant la comparabilité des corpus, Egbert 

et al. constatent également (2020 : 4-5)  [e]n pratique, nous sommes rarement confrontés à une 

décision entre deux corpus aux conceptions identiques (...) « toutes les caractéristiques ne sont 

e e a ai  ga e   ( e ad c i ) e  e a a e de de  c   a a e  i i ai e  ne 

fournira jamais exactement les mêmes résultats9. En outre, même un corpus homogène à première 

vue peut contenir des textes qui illustrent des usages langagiers variés. Un corpus compilé à partir 

du même journal, par exemple, ne sera pas uniforme du simple fait que tous les articles proviennent 

de la même source : ses différentes sections (sports, nouvelles internationales, économie) 

ef e  de  age  e ,  cca i , de  e  diff e  (McE e  e  a . 2006).  

 

Face à ces considérations, il convient de  i e ge   e  gai  ff e a c a i  de 

corpus. Nous partageons le point de vue de Hoey (2009 : 37) qui déclare que les corpus contiennent 

des échantillons langagiers liés à différentes situations auxquelles les locuteurs sont exposés au cours de leur vie. Il 

est vrai, dit-i , a c  c  e e  a ai  e c e  ca  e e  g a d e e e a 

pas toutes les phrases jamais dites et écrites dans une langue ; ces ensembles de données peuvent 

tout de même offrir des informations précieuses sur « les expériences linguistiques probables des locuteurs » 

( e ad c i ). Ai i, e  a a e  a i i e  d  c  ffi a e  g a d e  bie  c i  

e e e  d b e e  e  ca ac i i e  de age a gagie  de  a if . I  est clair que les corpus 

ne seront jamais des autorités absolues, néanmoins ils peuvent fournir des indications précieuses 

 
9 Dans la Partie II de cette thèse, nous comparerons les résultats issus de deux grands corpus de hongrois. 
Nous constaterons que ces résultats sont très proches. Ceci indique que les corpus compilés de façon 
similaire mais contenant des textes différents sont susceptibles de révéler des informations similaires et que, 
dans certains cas au moins, le deuxième corpus peut être utilisé pour vérifier les résultats obtenus à partir 
du premier. 
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 e c e e  i g i i e de  c e . De , e  a  d a a e e  e  e e  

de leur quantité et de leur qualité, largement supérieurs à ceux obtenus sans étude des énoncés 

réels et authentiques. « Un corpus ne nous fournit pas simplement des réponses sur la langue 

utilisée, mais il nous donne une base d’indices qui peuvent solliciter de meilleures descriptions de la langue », 

comme le formulent Jones et Waller (2015 : 16, notre traduction, nous soulignons). Il est cependant 

important de noter que le corpus ne contient pas de renseignements concernant les raisons d’une utilisation 

particulière ; il incombe donc au linguiste de trouver des interprétations valides soutenant les 

résultats de son analyse (cf. Brezina 2018 ; Egbert et al. 2020 ; Stefanowitsch 2020).  

 

Le  a a age  i ci a  e i i a i  de  c  peut offrir se résument ainsi aux points 

suivants :  

 L a a e de c  fournit des informations statistiques sur la langue ou sur une variété particulière 

langagière d’une part et des manières de présentation de la langue se prêtant à l’analyse qualitative de 

l’autre.  

 L i  i ci a  de ce  e a i ns est de parvenir à une description plus précise de 

la langue ainsi que de développer de nouvelles théories du langage fondées sur les 

a  de a a e. 

 L a a e i e ff e de  a a age  ig ifica if  : certains phénomènes langagiers 

peuvent écha e   b e a i  i e e   i i i  ai  i  de ie e  i ib e  

a d a a g e e  e e  aide de  gicie , a  e e e e  i i a  de  ig e  de 

concordance (Barlow 2004).  

 Cette présentation de la langue fait émerger des schémas (patterns), c e -à-dire des 

répétitions lexicales et/ou structurales et donne des renseignements sur leurs 

environnements textuels ainsi que sur leur fréquence (Biber et al. 1998 ; Hunston 2010 ; 

Stefanowitsch 2020).  

  

 

Ce chapitre a exposé les principes de base de la linguistique de corpus et présenté, de façon 

succincte, ses différentes écoles. Il a également mis en évidence les considérations liées à la 

catégorisation des corpus ainsi que les principes les plus importants de leur construction. 

Cependant, les corpus ne servent pas seulement la communauté des linguistes. Connaître « les 

expériences linguistiques probables des locuteurs » a aussi une valeur inestimable pour les 

fe i e  de e eig e e  de  a g e   a e a i  e  a a i e de age a gagie  

des natifs jouent un rôle déterminant (cf. Boers 2021 ; Robinson et Ellis 2008 ; Hoey 2005 ; Nation 
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2015 ; Pérez-Paredes 2021 ; Pérez-Paredes et al. 2020 ; Ta  2012). Le  a  d a a e  

peuvent être ainsi intégrés dans des ouvrages pédagogiques (dictionnaires, grammaires, manuels 

de cours) pour augmenter leur efficacité et les corpus pertinents eux-mêmes peuvent être exploités 

dans le cadre pédagogique. Les « corpus pédagogiques », catégorie présentée brièvement plus haut, 

jouent un rôle crucial dans cette approche. Dans le chapitre suivant, nous explorerons les besoins 

auxquels ceux-ci doivent répondre ainsi que les critères spécifiques liés à leur construction. 
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Chapitre 2 : Construire le corpus pédagogique 

Ce chapitre présentera les principales considérations inhérentes à la conception de corpus 

pédagogiques pour les niveaux de compétences linguistiques inférieurs (niveaux A1, A2 et B1). 

Nous explorerons plus précisément les questions suivantes :  

 

 Pourquoi les corpus non pédagogiques existants ne sont-ils que partiellement adaptés à 

e eig e e  de  a g e  ? 

 Comment construire des corpus pédagogiques qui tiennent compte des besoins des 

apprenants ?  

 Comment collecter, où collecter et que collecter pour ces corpus ? 

 

Ce cha i e e di i e e  de  a ie . Da   e ie  e ,  di c e  de i  de  

corpus pédagogiques en général ; nous exposerons par la suite les principes de base de leur 

construction. 

 

A) L in  de  co p  p dagogi e  

1) Les problèmes des corpus non pédagogiques 

Le domaine de la linguistique de corpus a rapidement évolué au cours des dernières décennies. En 

conséquence, de nouvelles méthodes de recherche ainsi que de nouvelles manières de collecter des 

données pour les dictionnaires et les descriptions grammaticales sont apparues. Ces 

d e e e   ga e e  e   i ac   a e i age de  a g e  : les résultats de 

eche che c ce a  i i a i  a gagi e da  de  i a i  a he i e    i g  da  

certains manuels10 ; de nombreuses activités ont été créées pour permettre aux enseignants et aux 

a e a  d e e  a a g e-cible en consultant des bases de données langagières avec des 

i  d a a e de c . E  d i  de ce  a a c e , les considérations principales dans le domaine de la 

pédagogie de corpus semblent être avant tout liées aux solutions techniques et non à la conception d’une méthodologie 

ou à la création de corpus spécifiques pour l’enseignement des langues. Invariablement, la même 

recommandation es  d e  ce  i hai e  c i e de e  c  :  i a  de  

linguistes, ils devraient compiler des collections de textes (1) authentiques, (2) organisés par sujet, 

genre et/ou registre (cf. Bernardini 2004 ; Charles 2007, 2014 ; Hunston 2002, 2009).  

 

 
10 Voir le chapitre 6 pour deux exemples. 
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Or, auteurs de manuels, apprenants et enseignants consultent les ressources linguistiques avec des 

objectifs différents de ceux des linguistes : plutôt que d’étudier la langue pour mieux en décrire ses 

caractéristiques, ils souhaitent trouver des réponses fiables aux questions qu’ils se posent sur son utilisation ainsi que 

des exemples authentiques illustrant ses spécificités (Flowerdew J. 2009 ; Flowerdew L. 2009, 2015 ; Charles 

2007, 2014). Pa  c e , e g e d i i a e  e  i  d e h g e a   ce i  

a e de  d  c . Le  b ec if  e ec if  de  diff e  g e    da  e ab ea  

ci-dessous (tableau 1) (basé sur Boulton et Thomas 2012 : 7 et Römer 2006) : 

 

 

 
Tableau 1 : Les objectifs des différents gr e  d i i a e . 

 

Sachant que les objectifs pour lesquels ces groupes consultent les corpus divergent, il est logique 

de supposer que le type de corpus répondant à leurs besoins spécifiques ne peut pas être le même. Comme le 

note Reppen (2016 : 410), dans un contexte pédagogique :  
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« Le i ci e di ec e  de i i a i  de c   de e ce  de c  da   

c e e d a e i age de  a g e  e  d a i e  a e i age. Ceci e  e 

accompli grâce à des activités qui e ibi i e  a e a  a  diff e  c e e  

d i i a i  de a a g e e  ga e e   a e  de  ac i i  i fa i e  a ie 

de a e a . La i e e i e ce d  c  e  fai  a  ce ai e e   i  

a i   a e i age des langues » (notre traduction). 

  

Braun (2007 : 308) remarque également que de nombreux corpus largement accessibles et 

ec a d   e eig e e  de  a g e     c  da  e e ec i e de eche che 

linguistique et non avec des objectifs pédagogiques, de sorte que leur contenu et leur conception ne 

répondent pas nécessairement aux besoins pédagogiques » (notre traduction, nous soulignons). Le problème 

principal de  c   dag gi e  e  i  c ie e  e multitude de sujets et de registres ainsi 

qu’un langage complexe, difficilement accessibles aux apprenants, surtout aux niveaux inférieurs. Les 

considérations sur le style et sur le niveau langagier ne font pas partie des principes de construction 

de ce  c , c e  a   a  cha i e 1. Pa  e e e, ce  collections ne font pas la 

distinction entre langage familier et langage formel, standard ou délibérément non standard. De 

nombreuses occurrences peuvent mettre au défi la compréhension des apprenants face à la 

complexité, l idi a ici , e a e d e i onnement textuel plus large et de contexte situationnel 

des textes présentés dans de tels corpus (cf. Aston 2001 ; Braun 2006, 2007 ; Meunier 2012). En 

outre, les contenus de certains énoncés peuvent être problématiques : ils peuvent exprimer des 

opinions discutables du point de vue éthique, ce qui les rend inutilisables e  a  exemples 

langagiers dans un cadre pédagogique. Ces facteurs peuvent expliquer pourquoi les corpus non 

pédagogiques existants ont été accueillis avec un enthousiasme modéré par les enseignants et les 

apprenants en langues (cf. Ädel et Reppen 2008 ; Bernardini 2004 ; Cavalla et Loiseau 2013 ; 

Chambers 2019 ; Römer 2006). 

 

2) Le poin  de e de l app enan  comme poin  de d pa  

Les inconvénients évoqués ci-dessus ont conduit certains linguistes-didacticiens à repenser le 

concept et le contenu du « corpus pédagogique » (terme crée par Willis 2003). Une partie des 

experts incite les enseignants et les apprenants à compiler de nouvelles bases de données en 

fonction de leurs besoins, en définissant eux-mêmes les paramètres adéquats (cf. Aston, 1997, 2002 

; Charles 2005 ; Tribble et Jones 1997). La création de telles bases de données présente plusieurs 

avantages. D e a , a c ec e e  a a e de  d e   e  de  g id e  a  des 
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considérations pédagogiques dès le départ. D a e a , les créateurs ont davantage de contrôle 

 a e i e ce e  acce ibi i  d  c e .  

 

Une autre manière de réaliser des corpus pédagogiques, également suggérée par plusieurs 

chercheurs, est de sélectionner un sous-e e b e d  a ie  i g i i e  a i  d  g a d 

corpus non pédagogique et de mettre les textes dans leur intégralité à la disposition des apprenants 

(cf. Aston 2002 ; Braun 2006 ; 2007 ; Chambers 2019 ; Flowerdew L. 2009 ; Kennedy et Miceli 

2017). Ces corpus spécifiques, de taille réduite, peuvent être organisés par genre et/ou sujet (cf. 

He  & R ebe  2001 ; T ibb e 1997, 2001).  L a a age de c e  de  c  c i  e  a  

cifi e e  de i   e eig e e  e  ue ces corpus peuvent être conçus avec un objectif 

clair », comme le fait remarquer Friginal (2018 : 24, notre traduction). Ils peuvent ainsi offrir un 

apport linguistique pertinent pour les apprenants. Ce processus permet également une certaine 

liberté et flexibilité dans le choix des textes. De telles collections ont été créées à partir de lettres 

commerciales (Flowerdew 2015), de publications dans divers domaines académiques (Charles 2015 

; F igi a  2018 e  d a e )  de ci  reprenant des sujets identifiés dans le CECRL (Kennedy et 

Miceli 2010, 2017), pour ne citer que quelques exemples.  

 

Ce  de  a che  e e e b e  e  ce e e  e  e d c i  de a ai e d  c  

tout en conservant la forme originale, non modifiée des textes sélectionnés, en accord avec le 

i ci e d a he ici  tel que d fi i da  e cha i e 1. O , c e  a   

précédemment, le principal problème concernant les corpus existants, non pédagogiques est que 

leur langage est bien plus complexe que ce que les apprenants, avant tout aux niveaux inférieurs, 

doivent (et sont capables de) comprendre. Les blogs sur la gastronomie, par exemple, peuvent 

sembler des sources appropriées en termes de contenu car les « habitudes alimentaires » font partie 

des thèmes définis par le CECRL, mais ils sont néanmoins ce ib e  d i c e de  e  

allant bien au-delà des compétences linguistiques des apprenants. Ces obstacles ont incité certains 

chercheurs à repenser les principes de construction de corpus. Braun (2010 : 82) suggère, par 

exemple, que les corpus répondant aux besoins des apprenants doivent être construits par des 

che che  i  e e  e i  de e de a e a  c e i  de d a   ( e 

traduction).  

 

Comment alors respecter ce point de vue ? P  d e  ce e e i , i  c ie   d ab d 

de considérer la fonction du corpus pédagogique en le comparant avec un corpus construit à fins 

linguistiques. Leur relation est identique à celle existant entre les livres dits « normaux » et les 
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manuels de cours. Tout comme les manuels pour les niveaux inférieurs avec leur vocabulaire limité 

et leurs textes simples représentent une catégorie particulière de livres, les corpus conçus pour 

e eig e e  de  a g e  e e  e c id  c e e catégorie spéciale de corpus. Les 

a e    b ec if d i d i e e i   e i  e  e  de a e e a g e  

a g e e  g ad e e e  e  c e ce  i g i i e  de  a e a . A c  i i a e  a e d 

des manuels une présentation complète de la langue-cib e d  e d a . Ce c a  a i e 

également aux corpus pédagogiques : pour qu’ils puissent remplir leur fonction, ils ne peuvent contenir des 

textes écrits dans la langue-cible sans qu’aucune présélection n’ait été faite. 

 

Que  e  d c e e de ce  c   e eig e e  de  a g e  a  i ea  de c e ce 

i f ie  ? N  e  d a i  il est d’une importance cruciale que les apprenants se familiarisent avec 

les corpus et les outils d’analyse dès les premières étapes de leur apprentissage si nous souhaitons que la consultation 

de ces bases de données leur vienne aussi naturellement que l’utilisation des applications, des vidéos et d’autres 

ressources. I  d i e   g a di   a ec de  c  ca  ce e  e a  e pratique continue que les 

bénéfices de ce travail deviennent perceptibles et incitent les apprenants à continuer à utiliser ces 

ressources tout au long de leur parcours.  

 

B) Construire des corpus pédagogiques pour les niveaux de compétences 

linguistiques inférieurs 

Dans cette section, nous étudierons en détail les principes de construction pour le corpus 

pédagogique aux niveaux de compétences linguistiques inférieurs. Dans un premier temps, nous 

proposerons une définition des niveaux de compétences linguistiques inférieurs selon le Cadre 

e e  c  de f e ce  e  a g e  (CECRL). Ce e a ie e a i ie d e 

présentation des thèmes que le corpus doit contenir ainsi que des questions concernant les 

principes de construction de corpus.  

  

1) Définition des niveaux de compétences linguistiques inférieurs  

A a  d e e  e  i ci e  ec a d   a c ce i  de c  dag gi e,  

de  d fi i  ce e  e e d a   i ea  de c e ce  i g i i e  i f ie  .  cette 

fin, nous utiliserons les descripteurs de niveaux du CECRL. Ces descripteurs définissent à la fois 

la gamme de sujets et le niveau de complexité langagière que les apprenants sont censés maîtriser, 

deux axes qui doivent déterminer le contenu du corpus. Le tableau suivant expose brièvement les 

descriptions des trois niveaux. 
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Le candidat de niveau A1 : 

 Peut comprendre et utiliser des expressions familières et quotidiennes ainsi que 

des énoncés très simples qui visent à satisfaire des besoins concrets. 

 Pe  e e e   e e  e  e  e   e e e de  e i  a 

concernant  a  e e e   ie  d habi a i , e  e a i , ce i i a a ie , e c. 

- et peut répondre aux mêmes types de questions. 

 Peut communiquer de façon simp e i i e c e  a e e e e  e  di i c e e  e  

se montre coopératif. 

 

Le candidat de niveau A2 : 

 Peut comprendre des phrases isolées et des expressions fréquemment utilisées en relation 

avec des domaines de priorité immédiats (par exemple, informations personnelles et 

familiales simples, achats, environnement proche, travail). 

 Peut communiquer lors de che  i e  e  habi e e  e de a da   cha ge 

d i f a i  i e e  di ec   de  e  fa i ie  e  habi e . 

 Peut décrire avec des moyens simples sa formation, son environnement immédiat et 

évoquer des sujets qui correspondent à des besoins immédiats. 

 

Le candidat de niveau B1 : 

 Peut comprendre les points essentiels quand un langage clair et standard est utilisé et quand 

i  agi  de situations fa i i e  da  e a ai ,  c e, da  e  i i , e c. 

 Est à même de répondre à la plupart des situations rencontrées en voyage dans une région 

où la langue-cible est parlée. 

 Peut produire un discours simple et cohérent sur des sujets familiers et dans ses domaines 

d i . 

 Peut raconter un événement, une expérience ou un rêve, décrire un espoir ou un but et 

exposer brièvement des raisons ou explications pour un projet ou une idée. 

 

Il ressort de la description ci-dessus que le trait commun des apprenants aux niveaux A1, A2 et 

B1, soit aux niveaux de compétences linguistiques inférieurs, e  ils ne sont pas des utilisateurs 

autonomes de la langue-cible. Le CECRL propose également un certain nombre de descripteurs liés 

aux tâches communicatives et aux situations que les apprenants sont censés maîtriser au terme de 

chaque niveau. Selon ces descripteurs, les apprenants des niveaux A1, A2 et B1 doivent être 

capables de participer à des « interactions de la vie quotidienne simples et routinières » (Conseil de 
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E e, i    e  i e  2021). Afi  de f i  d  a ie  i g i i e pertinent, authentique et 

accessible pour ces niveaux, le corpus doit donc traiter des « situations simples du quotidien » liées « 

aux tâches habituelles » et aux « sujets familiers et courants » en utilisant un langage « clair et 

standard ».  

 

Comment composer des corpus susceptibles de remplir ces critères ? Nous avons noté dans le 

cha i e 1 e  de  c i e  e   i a  de a c c i  de  c   dag gi e  

e  a he ici  : ils doivent donc contenir des énoncés non modifiés et collectés sans que le 

linguiste interfère avec leur production (le langage produit ne doit pas être sollicité dans le but 

d i e   h e i g i i e). Re ec e  ce i ci e e  i dia  da  e ca  de  c  

à fins linguistiques, mais sa stricte implémentation fait émerger des questions dans le cas des corpus 

p dag gi e . Da  i  de acce ibi i , e  c   e  i ea  i f ie  d i e  

comprendre un langage assez simple lié aux sujets déterminés par le CECRL. Il est cependant 

i ib e d e egi e  de  ci  e  de  i e ac i  a he i e  qui correspondent exactement à 

ce que les apprenants sont censés comprendre à un niveau donné. Ainsi, pour présenter un niveau 

a gagie  a i , i  a a a  ce ai e d a i e   c e ig e  d  ce  de 

collecte des données et des modifica i  a gagi e  fai a  i e  e egi e e 11.  

 

Dans la partie suivante, des corpus pédagogiques existants seront utilisés pour illustrer les principes 

généraux de construction de base de données linguistiques pour les niveaux inférieurs. Les corpus 

 e eig e e  de  a g e , f d   e f e i  h d gi e   a e  (Ädel 

2010 ; Braun 2007 ; Breyer 2011 ; Chang 2014) : les exemples auxquels nous nous référerons par 

la suite incluent le corpus multilingue « Sacodeyl » (Chambers 2019), le corpus « ELISA » (Braun 

2006, 2007) et le corpus « Backbone   a g ai  (Cha be  2019), e c   CWIC » pour 

e  a e a  de i a ie  (Ke ed  e  Mice i 2010, 2017) e  « FLEURON », le corpus de 

U i e i  de Na c   e  a e ants du français (André 2017, 2019, 2020a et 2020b ; André 

et Ciekanski 2018).  

 

2) Considérations concernant la construction du corpus pédagogique 

Da  ce e ec i ,  die  e c e  d  c  dag gi e ai i e a icabi i  de  

principes définis pour la construction des corpus à fins pédagogiques. Les différentes sous-sections 

exploreront les questions suivantes : (1) le lieu et le mode de la collecte ; (2) i a ce de a 

 
11 Ce point sera traité plus en détail aux chapitres 13 et 14 de la Partie III. 
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cohérence intertextuelle ; (3) a he ici  e  acce ibi i  langagières dans le corpus pédagogique 

; (4) la taille et la représentativité du corpus et (5) la manière de présenter le contenu du corpus.  

 

2.1) Le contenu du corpus : le lieu et le mode de la collecte 

Le CECRL donne non seulement une description générale des différents niveaux de compétences 

linguistiques mais indique aussi les types de textes et les thèmes que les apprenants sont censés 

maîtriser. Ceux-ci peuvent aider à organiser le matériel du corpus pédagogique et à déterminer la 

nature des textes à inclure. Le tableau 2 présente les thèmes pour les niveaux A1, A2 et B1. 

 

 

Tableau 2 : Sujets pour les niveaux A1, A2 et B1 du CECRL. 

 

Il ressort de ce tableau que la majorité des sujets (les informations personnelles, les loisirs, la vie 

idie e, a ie fe i e e, d ca i  e  e  age )  ab d  a  i  i ea . Ce e 

répétition thématique offre une liberté et une fle ibi i  a  a e  de a e  ai i a  

créateurs de corpus pour décider du contenu à introduire à chaque niveau.  

 

Ces sujets sont, en effet, abordés dans la plupart des manuels de niveaux A1, A2 et B1. Pourquoi 

donc construire des corpus supplémentaires ? La raison est simple : même si les situations et les 

éléments linguistiques présentés dans ces livres sont pertinents, le nombre d’occurrences d’un élément 

langagier choisi restera toujours limité en raison de la longueur du manuel. Des corpus pédagogiques peuvent compléter 
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le contenu du manuel et augmenter ainsi le nombre de rencontres avec des éléments-clés de la langue-cible, liés à des 

situations précises.  

 

Où collecter du matériel approprié pour ces corpus ? Tous les récits publiés sur Internet peuvent, 

en effet, prétendre y trouver leur place. Ces documents serviront alors de « matière brute » pour le 

corpus pédagogique écrit. Des textes narratifs (textes dans les blogs, recensions et avis sur les 

restaurants, les films ou les logements, etc.) sont relativement faciles à collecter et leur volume 

permet une étape de sélection. En revanche, ces textes ne conviennent pas sous leur forme 

originale pour un corpus pédagogique et doivent être modifiés pour garantir leur accessibilité (voir 

2.3 ci-dessous et les chapitres 13 et 14 dans la Partie III de cette thèse). 

 

Les situations de communication pertinentes pour les niveaux A1 B1 comprennent des 

« interactions de la vie quotidienne simples et routinières » majoritairement informelles et, dans 

une plus petite mesure, formelles. Or, la collecte de telles interactions soulève un certain nombre 

de questions pratiques et théoriques. La première question concerne les lieux de collecte, car ces 

types de textes sont rares dans les corpus existants et, plus généralement, sur Internet. La plupart 

de ces communications sont de nature privée (échanges de mails, « chats », messages audio ou 

audio- i e ) e  e  acce ib e  a  a ici a . De , ce ai  e  d i e ac i  d  

quotidien sont rarement réalisés sur Internet ; a  e e e, i  e  diffici e d  e  de  

c e a i  da  e e e  e  achète de la nourriture ou explique quelle coupe de 

cheveux il souhaite avoir  pour la simple raison que ces interactions se déroulent majoritairement 

 a , da  de  ie  bie  ci  c e da   aga i   che  e c iffe .  

 

À première vue, les contributions sur les réseaux sociaux librement accessibles (commentaires, 

publications, blogs, forums) peuvent sembler une alternative acceptable permettant au chercheur 

de récupérer rapidement une grande quantité de contributions qui évoquent, au moins en partie, 

les interactions de la vie quotidienne. En réalité, la communication sur les réseaux sociaux suit des 

règles particulières, différentes de la communication « normale », en dehors de la communication 

par Internet (Cardon 2013 ; Domonkosi 2018a, 2018b). Par exemple, les locuteurs ont tendance à 

e d e  de ibe  i  c i e  a ec de  i c , e  c i i e  e e  e  

sévères et les compliments plus exagérés que dans la vraie vie où les interlocuteurs se trouvent face 

à face. Il e  i d bi ab e e ce  ce   dicie e   e  a e a  d a d h i e , a  

conséquent, méritent de former un sous-ensemble dans le corpus pédagogique mais un corpus 

entièrement fondé sur des sources issues de réseaux sociaux ne peut remplacer une base de 
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d e  de c e a i  e e  ca  a a e de  i e ac i  e  e a ie e e  c a ab e 

(Page et al. 2014, Chapter 2). Ces interactions doivent être enregistrées sur place, en présentiel, 

d a che i e  i  d e i e. 

 

Les interactions entre client et fournisseur de services  un type de dialogues extrêmement 

important pour les niveaux inférieurs   a ic i e e  diffici e   c ec e . T  d ab d, 

ils impliquent des problèmes de confidentialité. Par exemple, lors de la collecte des interactions 

dans des lieux de service, les commerçants doivent être convaincus que les créateurs de corpus « 

e e  e i e  a   e  i  i i e  e  d e  i e e   de  fi  de eche che. Le  

clients qui entrent dans la b i e  effec e   acha  e  a   a i  d e 

e egi . Bea c  d e e e  e c ai e  a  a i  de c  e  e ica i  e  

e d e  e  c id ab e e  e  ce ib e d affec e  h e  d  c ie ,  i  e t 

pressé. Ainsi, le succès de la collecte de données et le temps que le créateur du corpus doit y investir 

dépendent largement de la bonne volonté des participants et le caractère naturel et authentique 

peut en être affecté. 

 

Ce  c a  a i e  ga ement aux communications personnelles, écrites ou parlées. Il est 

diffici e d b e i  de  c ib i  c i e  de  e e  e e c a e  de c  e c a  e 

de fa  e ficie e ca  i  agi  de d c e  ce ib e  de c e i  des informations privées. 

Ainsi, lors de la collecte des textes écrits, les constructeurs de corpus doivent fréquemment 

solliciter leurs proches. Cependant, même eux sont souvent réticents à mettre leurs 

communications personnelles à la disposition du chercheur, bien que les échanges soient 

anonymisés dans le corpus (Kennedy et Miceli 2010). Enfin, un autre type de problème se pose 

lors des interactions orales : les locuteurs sont en effet souvent embarrassés et manquent de 

spontanéité quand ils se savent enregistrés. Quelques solutions à ces problèmes, comme 

i i a i  d ac e , e  e  da  e cha i e 14.  

 

2.2) La cohérence intertextuelle 

De e e  ce ai  c  cia i , i  e i e  i ci e e i e   ga i a i  

du corpus pédagogique : celui de la cohérence intertextuelle. Ce type de cohérence « est généré par un 

thème général commun dont relèvent tous les textes du [sous-]corpus » (Braun 2006 : 53, notre traduction, 

nous soulignons). Dans les corpus présentés, la cohérence intertextuelle est garantie du fait que 

 e  a ici a  a e  de  e  e . Ce e d a che h a i e a a a age d e 

transparente, de faciliter la recontextualisation et de faire émerger le vocabulaire-clé lié aux sujets 
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d i  ainsi que des expressions à fonctions communicatives (hésiter, donner une réponse 

négative polie) grâce aux répétitions présentes au travers de plusieurs textes. Les rencontres 

e  c ib e  ga e e   e ei e e c he i  d  e  d    de e e i  

en question (plusieurs exemples montrent le fonctionnement du mot dans des contextes similaires) 

ai i  a i a i  (B e  2021 ; Ellis N. C. 2002, 2006, 2008 ; Ellis et Ogden 2017 ; 

Frankenberg-García 2012 ; Hoey 2005 ; Nation 2013 ; Schmid 2016 ; Taylor 2012 ; Trofimovich 

et McDonough 2011).  

 

Dans un souci de transparence et de contrôle du contenu, les créateurs des corpus « Backbone », 

« Sacodeyl » et « ELISA » ont opté pour des entretiens structurés (Braun 2006, 2007 ; Chambers 

2019). Les personnes interrogées parlent de leurs expériences et abordent successivement quelques 

sujets de la vie quotidienne. Mais si le langage dans ces corpus apparaît spontané et non scripté, la 

i a i  e  ce e da  a  a e e. Le c  « CWIC » par Kennedy et Miceli (2010), seul 

corpus pédagogique écrit pour les niveaux inférieurs, est quant à lui catégorisé par sujet et 

comprend des textes édités, légèrement adaptés et/ou raccourcis. Les erreurs grammaticales, les 

fa e  d h g a he e  e  i i  i ai e  ont également été supprimées avant de 

présenter les textes aux apprenants. Enfin, le corpus « FLEURON » est organisé par situation et 

contient des dialogues entre étudiants et personnel universitaire (André 2017, 2018, 2019, 2020a, 

2020b). 

 

Ces corpus remplissent ainsi parfaitement le critère de acce ibi i  e , partiellement, celui de la 

pertinence. Une de leurs principales limites vient cependant du fait que ces enregistrements sont 

majoritairement construits à partir d entretiens (à savoir, des monologues avec des questions 

occasionnelles) et de textes narratifs alors que selon le CECRL, les apprenants doivent être avant tout 

capables de participer à des interactions d  idie . O , ce  c  (  e ce i  du corpus 

« FLEURON ») ne donnent que e  d cca i  d b e e  i i a i  de a a g e-cible dans le 

cadre de telles interactions. 

 

L a he ici  i a i e e e   a e c i e i e  e a ie e e  e i da  ce  c . 

Il est rare que les communications authentiques (orales ou écrites) soient exhaustives : elles ne 

traitent pas systématiquement de tous les aspects du sujet. Par exemple, les informations 

personnelles liées au sujet du CECRL intitulé « À propos de moi » sont généralement réparties 

dans des discussions réelles ; les locuteurs ne peuvent fournir toutes les informations à propos de 

leur vie, de leurs loisirs, de leur famille en une seule conversation. Ils contribuent aux dialogues en 

évoquant des expériences particulières, selon le contexte : ils évoquent de b  e i   d e 
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f e d a i e ai e, a  e e e. Le  di c  e  a  ga i  a  h e comme une interview, 

une présentation ou encore un examen de langue. De plus, les conversations spontanées sont 

 i i ib e  ca  e  i e c e   e da ce  a e  d  e   a e a  ie  de i e 

un fil narratif bien défini (cf. De Fornel 1990 ; McCarten et McCarthy 2010 ; McCarthy 2002, 2003 

; Rühlemann 2007, 2018 ; Warren 2006). Les sujets et les éléments linguistiques associés émergent 

en pratique de manière progressive au long des échanges et les locuteurs construisent le discours 

ensemble, dans un processus de participation spontanée : ils réagissent à ce qui a été dit et 

expriment leur intérêt et leur attitude affective par des actions verbales et non verbales. Plutôt que 

de demander des informations spécifiques (comme cela se prod i  g a e e   d  e e ie  

 d e e a i ), i  ai e  e  a e ai e  d cide  de ce i  hai e  a age  (cf. 

Carter 2004 ; McCarthy 2002, 2003 ; M dada 2002). Le  e  b e a i  a i e  a  

contributions écrites : seu   b e i i  de ge e  c i  ai e a i e e  d  e  

donné. Un blog sur la nourriture ou sur la mode portera évidemment sur ces sujets-là, alors que 

d a e  e  de e e  ( e e , e- ai , SMS, e e  de f , i e  Web d e e ise) 

e e  a c  e  e  d ai . O , a e i age de  a g e  ce i e e a i a i  

même si celle-ci est artificielle : une certaine médiation pédagogique semble ainsi être nécessaire pour que le 

contenu du corpus soit en accord avec les besoins et les compétences linguistiques des apprenants. 

 

2.3) L a hen ici  e  l acce ibili  langagi e  dan  le co p  p dagogi e 

De nombreuses publications soutiennent que les grands corpus à fins linguistiques fournissent « 

des instantanés fiables du langage réel » (Salazar 2014 : 31, notre traduction). Ce constat, évident à 

première vue, mérite une réflexion plus approfondie dans le cadre pédagogique.  

 

Il est incontestable e e  c  a he i e  i e  age a gagie  de  c e  (cf. 

Hunston 2002 ; Widdowson 2003 ; McCarten 2010 ; Timmis 2015), mais dès que ces exemples 

réels sont enregistrés dans un corpus, les contextes situationnels et communicatifs plus larges qui 

permettent de les interpréter facilement, sont perdus (Sinclair 1997 : 34), rendant leur 

recontextualisation problématique, comme évoqué au chapitre 1 (cf. Braun 2007 ; Kaltenböck et 

Mehlmauer-Larcher 2005 ; Prodromou 1997 ; Widdowson 1978, 2003). A  e e a i e  

 e  c , ce e ca ac i i e e  de diffic  da  e cad e de a e i age de  

langues que pour les corpus à seules fins linguistiques. Ce fait a incité Widdowson (1978, 1998, 

2003)  ig e  i ortance de distinguer « langage sous forme originale ou langage non 

manipulé » (genuine language) et « langage authentique » (authentic language) pour le corpus 

pédagogique. « Langage non manipulé » se réfère à la nature des énoncés alors que « langage 
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authentique » désigne la relation entre énoncé et locuteur, indiquant ainsi la capacité de ce dernier 

à interpréter le message correctement. Cette distinction est capitale car le simple fait de présenter 

un langage non manipulé ne garantit pas que les apprenants soient capables de comprendre le sens 

des énoncés dans la mesure où certains éléments essentiels pour leur interprétation ne sont pas 

i c  da  e c . C e b e e Widd  (1998 : 709) :  

 

 U  dia g e [a he i e] e  e a che  de i i a i  d  a gage e , 

ai ,  ce e ai  e, i  e    fai  i i e  a e i age de  

langues. Non seulement ces énoncés sont structurellement incomplets, mais leur 

signification est mystérieuse [ ] ca  e g a de a ie d  e  [ ] e  a  d  

tout contenue dans la langue mais dans le contexte » (notre traduction). 

 

M e i affi e  e e  dia g e  de a ie e e   i i e   a e i age de  a g e  

 e  fai e b e  de di c i , f ce e  de c a e  e les énoncés réels se produisent 

localement, à un moment donné, ce qui les rend difficilement interprétables en dehors de ce 

contexte particulier. Les énoncés contiennent en effet de nombreuses références déictiques et des 

constructions elliptiques. Les loc e  e  a    les faits implicites, connus de tous 

les participants. Par ailleurs, toute réaction ne se manifeste a  e ba e e   de i e ac i , 

une partie du message e  e  cc e ce e i e que par des gestes ou par des mimiques : les 

locuteurs pointent du doigt une chose ou utilisent des expressions faciales quand cette solution 

leur semble plus simple, plus efficace et plus claire (McCarthy 2000, 2001, 2003 ; Rühlemann 2007, 

2018 ; Thompson 2004). Cette composante non verbale de la communication a des conséquences 

 i e abi i  a posteriori du message. Comme le constate Widdowson : « Les étrangers, qui 

ne possèdent pas ces informations, ne peuvent pas établir le lien contextuel nécessaire pour donner 

[aux énoncés] un sens approprié » (1998 : 709, notre traduction).  

 

Ces particularités du langage réel soulèvent également quelques questions pour la construction du 

corpus pédagogique.  

 Les conversations enregistrées et transcrites, doivent-elles être modifiées dans un souci de 

clarté et de compréhensibilité ?  

 Doit-on compléter les parties manquantes (en ajoutant des explications) pour que toute 

i f a i  a a ai e da  e egi e e  et dans sa transcription ?  

 Les résultats de ce procédé, peuvent-ils être encore considérés comme du « langage 

authentique, non modifié » ?  
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Ajouter des phrases explicatives comme si elles faisaient partie du dialogue original est susceptible 

de transfor e  ce  i e ac i  e  dia g e  a ificie . I  e ai  a  d e e  a e  d e e d e 

dans un dialogue pendant le petit déjeuner des phrases telles que « Pourrais-tu me passer la 

a e ade ? E e e e  a ga che  c  d  e e  ea  d A ie. Annie est ta maman assise 

à côté de toi » ou de lire dans un e-mail « a e di ai  de e i  a d h i, e d edi 10 a  Sa , 

le pub irlandais sur la place Gutenberg où nous allons souvent prendre une bière après le travail ? » 

au lieu de juste dire : « RDV chez Sam ce soir ? »  

 

Un enregistrement multimédia peut aider à conserver des éléments contextuels, extérieurs au 

di c . N a i , ce ai  a ec  de i e ac i  ce i e   e e  e ica i . 

Par exemple, il conviendra de clarifier les questions suivantes : Quelle est la relation entre les 

locuteurs ? Sont-ils des collègues, des amis, des membres de la même famille ou des étrangers ? 

S agi -i  d e e c e f i e, d  e de -vous ou peut- e d e e c e g i e ( a se 

de midi, repas de famille...) ? Où la situation se déroule-t-elle : da  a e,  a ai ,  i e i , 

au bureau ou dans un autre lieu ? Le c a e  de c  e  d cide  i  hai e a e  de e e  

informations ou non, par exemple, sous fo e d e b e e a i  de a i a i  c da  

i e ac i  fi e.  

 

Dans le cas des transcriptions, un bref résumé peut précéder le dialogue12 et quelques explications 

supplémentaires peuvent préciser le contenu des énoncés qui ne sont pas clairs. Par exemple, 

lorsque le locuteur dit « Peux-tu me le passer ? » et pointe du doigt le pot de confiture, son geste 

c e e c e e c a ifia  e e  d  e age. L i f a i   pointe vers le pot de confiture » peut 

être incluse dans la transcription entre parenthèses afin de rendre la phrase recontextualisable. 

Ces modifications rendent les textes originaux plus accessibles car elles fournissent des éléments 

explicatifs à propos du contexte13.  

 

Dans le cas des apprenants aux niveaux inférieurs, une autre difficulté émerge fréquemment : non 

seulement le manque de contexte e  e ce d i c he i , mais le langage lui-même 

peut poser problème. Les énoncés allant bien au-de  d  i ea  de a e a  a ce e  

 
12 Puisque les dialogues aux niveaux inférieurs ont tendance à être courts, cette description est susceptible 
d a a a e  de a c a i  d  e e da  e C c da cie . 
13 Tout au long de ce projet de recherche, nous utiliserons la distinction de Sinclair (1991, 1997) entre « co-
texte » et « contexte » selon laquelle « co-texte  e f e  e i e e  e e  de e  i g i i e 
étudié et « contexte » aux circonstances dans lesquelles le di c  e d e, i.e.  ce i e   e ie  
des manifestations langagières (voir aussi la section 1 au chapitre 3). 
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complexes et/ou trop spécifiques, ne pourront pas faire partie du corpus pédagogique, même si 

e  e  i  ab de   e i e . Un critère auquel nous devons donc accorder une attention 

particulière dans le cadre de la construction de corpus pédagogiques est donc l’accessibilité langagière du contenu. Que 

cette composante ne fasse pas partie des principes de construction de corpus à fins linguistiques14 

a ie  d a  : une sélection de textes sur la base de leur complexité linguistique irait contre 

e  i ci e  d a he ici  e  de e e a i i  e  i i e ai  i d c i  d  biai  i a . 

A   e  c d  e  a  acce ab e da  e d ai e de a eche che i g i i e, i  e  

être utile (voire inévitable) pour les corpus conçus dans le cadre de apprentissage des langues. De 

telles collections doivent en effet garantir que la complexité linguistique, le contenu informationnel 

ainsi que le contexte situationnel des énoncés correspondent à la fois aux besoins des apprenants 

et à leur niveau de compétences. Cette contrainte oblige à une sélection très soigneuse du contenu 

aux niveaux A1, A2 et B1. Ainsi, au-delà de la sélection, la modification de certains textes semble être une 

composante nécessaire pour en favoriser l’accessibilité (alors même que ce procédé violerait le principe 

d a he ici , e  évoqué précédemment).  

 

Notons enfin que l  de de de  i e ac i , les apprenants ne participent pas à la construction du 

discours mais ils en sont des observateurs appliqués. Nous pourrions les visualiser comme un public à 

c e de  a e . Da  ce e i i , i   a  be i  de e c ce e   leur éventuelle 

contribution à la discussion et ils peuvent accorder toute leur attention à observer le comportement 

verbal et non verbal des participants. Cette activité constitue un élément tout aussi précieux de 

a e i age ca  e e a e e  a e a   e gage  a  a i e da  de  di c i  

similaires. 

 

Comment est-i  d c ib e de c ci ie  e c i e d a he ici  a ec ce i d acce ibi i  ? Tout 

bien considéré, un compromis semble être inévitable, nécessitant une redéfinition du contenu 

linguistique du corpus pédagogique pour les niveaux inférieurs. Pour refléter plus précisément la 

nature des données dans un tel corpus, nous proposons donc d’introduire les dénominations « langage 

authentique modifié » ou « langage à caractère naturel » à la place du terme « langage authentique ».  

 

 
14 Voir le chapitre 1 pour les critères de construction des corpus à fins linguistiques. 
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2.4) La taille et la représentativité du corpus pédagogique  

La e i  de a ai e a e a  ai e  de   cruciales da  e cad e de a c c i  d  

corpus pédagogique : Comment déterminer le nombre de mots que de tels corpus doivent contenir 

? Quels sont les facteurs à considérer pour choisir la taille des corpus pour les niveaux inférieurs ?  

 

Une des principales considérations liées à la taille du corpus est sa finalité. Les corpus pédagogiques 

ont une double fonction : ils sont censés permettre aux appre a  d b e e  de  d e  

linguistiques typiques et habituels, i.e. « de  de  d e e i  f  de  a if  » (native speakers’ 

preferred ways of saying things) (Lewis 1997 : 12) ou « la façon usuelle de dire des choses » (the normal 

ways of saying things) (Langacker 2008 : 84) ai i e i i a i  de  e  ch i i  ( , 

expressions, structures grammaticales). La ai e d  c  dag gi e e d  c i . 

D e a , our que les apprenants puissent consulter les textes non e e e   aide de  i  

d a a e, h a e a  h a e, ai  a i da  e  i g a i  (ceci dans le but de faciliter la 

recontextualisation des énoncés), ces corpus doivent avoir une taille limitée15. D a e a , ils 

doivent être suffisamment volumineux pour que les apprenants puissent les questionner sur 

e i e e  i g i i e i e d  e  d  e  b e i  de  a  a i i e e  

fiables (Brezina 2018 ; Egbert et al. 2020 ; Stefanowitsch 2020). 

 

Dans leurs articles sur la conception de corpus écrits pour les niveaux intermédiaires, Kennedy et 

Mice i (2010, 2017) ig e  i  e   a a age  de c i e  e c ec i  de e e  

soigneusement choisis que de construire une grande base de données sans présélection. Pour cette 

ai , e e  c i e  a c c i  d  e i  cha i  de a gage i    c e de 

qualité rigoureux (2017 : 105). Le  c  ad e e a  a e a  des niveaux intermédiaires 

d i a ie  ( i ea  B1 e  B2) e  c e d e i  500 000 mots. Les corpus « Sacodeyl », « ELISA » 

et « Backbone , de i   d e  a  dia  de  e e e  d age a  de  a if   e  fai e 

g e e  da  a e i age, sont compris également entre 200 000 et 500 000 mots (Chambers 

2019 : 465). Braun qualifie son corpus « ELISA  d   e i  c  e i e a   (a a  

experimental corpus) qui se compose de 25 entretiens audio-visuels avec des locuteurs natifs 

d a g ai  de diff e  a  e  de diff e  a c . Ce  e e  a e  de e  arcours 

professionnel et des ressources culturelles et naturelles de leur pays. Tous les entretiens suivent un 

schéma similaire et couvrent une gamme identique de sujets, dont la plupart sont pertinents pour 

les contextes éducatifs (Braun 2007 : 310). En revanche, « FLEURON » est continuellement 

 
15 Voir aussi 2.5. 
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enrichi même si sa taille reste comparable à celle des autres corpus cités. Ce corpus comprend des 

situations de communication universitaires et se veut un « échantillon représentatif des interactions 

auxquelles les étudiants doivent ou peuvent participer lors de leurs séjours universitaires » (André 

2017 : 302). E  ai  de e  faib e ai e, ce  c  e c ie e   b e i i  

d c  e , a  c e , e e e  ff i  e e a i e e  e  d e e es contenant les 

e  a gagie  e i i a e  hai e die . Ma g  ce a, ce ai  ch a  d i i a i  

langagière peuvent émerger car ces corpus suivent tous le principe de cohérence intertextuelle, tel 

que défini dans la section 2.2.  

 

Face à ces compromis, quelle taille fixer pour le corpus pédagogique ? Selon Aston (1997) un 

corpus comprenant entre 20 000 et 200 000 mots serait déjà suffisant. Ces petits corpus conçus 

 a e i age de  a g e   e e  e cifi e e  cib   les connaissances et les 

cc a i  de a e a   (A  2002 : 9, e ad c i ). O S i a  e  Cha be  (2006 

: 53), i a  a ig e de e e d A , soulignent ainsi que  

 

« [l]es corpus de taille limitée présentent des avantages par rapport à leurs 

h g e   g a d  a d i  agi  de e  i i e  a ec de  dia  e  

expérimentés, car ils sont plus faciles à gérer, plus faciles à apprivoiser, plus faciles 

à interpréter, plus faciles à construire et plus faciles à reconstruire. En outre, ils ont 

tendance à être plus clairement structurés et leurs limites sont également plus claires 

» (notre traduction).  

 

Il est cependant tout à fait possible de construire des corpus de plus grande taille qui répondent 

aux besoins des apprenants dans la mesure où leur contenu est soigneusement sélectionné. Pour 

cette raison, il nous semble plus approprié de distinguer les corpus conçus à fins pédagogiques et les corpus conçus 

avec un objectif de recherche linguistique, indépendamment de leur taille. La différence fondamentale entre les 

deux types de collections est que la première est fondée sur une sélection déterminée par plusieurs 

a a e  i   i i a e , a  e a de i e e est pas. Au lieu de poser la question de la taille 

en soi, il faut donc poser la question de la taille en combinaison avec le contenu de la collection. D a a   

a i   di i i   c  dag gi e de ai e  i a e ff e ie  a a tages. 

Élargir le corpus en y ajoutant des textes en accord avec les descripteurs du CECRL augmente le 

b e de e c e  a ec e  e  a gagie  e i e  e  f i   d e e e  i 

illustrent leur fonctionnement. Suite à des expositions multiples aux éléments-clés, les apprenants 

«  ca ab e  de g a i e   a i  de  e e i  i  e c e  e  de c e  de e e  
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expressions conformes à ces généralisations  (Ta  2012 : 173, e ad c i ). L b e a i  

d  b e ffi ant de modèles langagiers constitue donc un attribut déterminant afin de 

permettre aux apprenants de produire des énoncés fondés sur ces exemples et de rapprocher leur 

usage langagier de celui des natifs (Nesselhauf 2005 ; O S i a  e  Cha be  2006 ; Schaeffer-

Lacroix 2012). 

 

Augmenter la quantité de textes en incluant davantage d e e e  correspondant à la même 

situation communicative et/ou sur une thématique donnée peut également contribuer à une 

représentativité accrue des corpus pédagogiques (Forti et Spina 2019). Idéalement, en effet, le corpus 

pédagogique contient suffisamment de matériel linguistique pour fournir des informations statistiques sur la fréquence 

des mots, des collocations, des schémas grammaticaux et d’autres phénomènes. Un corpus de faible taille ne 

e  a  c e i  ffi a e  d e e e   e e e a  a e a  de diff e cie  

i i a i  a gagi e idi c a i e (correspondant au cas où seulement une personne ou un 

nombre limité de personnes utilisent un certain élément) du langage de « tout le monde » 

( i i a i  a gagi e i e de e a c a  de  c e ). Afi  de i  a e  ce  

deux catégories, il est ainsi nécessaire de a e   de  corpus pédagogiques plus larges. 

 

Que les corpus pédagogique  e i a  ie  ce e da  de ai e e a i e e  faib e e  g e 

surprenant. Leur compilation  la sélection et la modification des textes  est une activité 

extrêmement chronophage comme nous le verrons aux chapitres 12, 13 et 14. De plus, les textes 

pour les niveaux de compétences linguistiques inférieurs ne peuvent être ni très longs (le niveau 

A1 prévoit environ 100 mots par texte), ni trop complexes (les descripteurs des niveaux A1 B1 

parlent du « langage simple ) (C ei  d E e, i    en juillet 2021), ce qui signifie que de 

b e  e e   ce ai e   c i e  e c ec i  d a i faib e ai e e de 20 000 

mots.  

 

2.5) Accès au contenu linguistique  

Un consensus semble avoir émergé parmi les créateurs de corpus pédagogiques quant au fait que 

l’accès à des textes individuels dans leur intégralité ainsi que l’accès à la collection via des outils d’analyse sont 

nécessaires pour que les apprenants bénéficient de manière optimale du corpus (cf. Braun 2006, 2007 ; Kennedy 

et Miceli 2010, 2017 ; André 2017, 2020 ; Chambers 2019). Les approches didactiques présentées 

dans les paragraphes suivants intègrent ces deux composantes (lecture et analyse manuelle des 

textes ainsi que leur exploration avec des outils numériques) à différents degrés.  
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« L Apprentissage basé sur les données » ou « Apprentissage sur corpus » (Data-driven learning ou 

DDL) est une méthode créée par Johns (1991), puis reprise et perfectionnée par plusieurs 

chercheurs16. D a  J h ,  a e a  e  a g e e  a i,  e e ie ,  che che  d  

a e i age d i  e g id  a  acc   de  d e  i g i i e   d  e e e a e i age 

sur corpus » (1991 : 2, notre traduction). Cette approche e e a e a  c e e 

corpus de la même façon que le linguiste et il effectue un « travail de détective » pour trouver 

des réponses à ses questions (Bernardini 2000 ; Boulton 2010, 2017 ; Boulton et Tyne 2014 ; Johns 

1991 ; Landure et Boulton 2010 ; Le ko-Szyma ska 2017 ; Tyne 2012). Les questions posées par 

a e a  e e  concerner différents aspects de la langue : a diff e ce d i i a i  de 

ie  e , e  ch a  d i i a i  d    d e e e i  e  a tres. Ainsi, 

l A e i age  c  i  e a i  de  ba e  de d e  i g i i e  (  

pédagogiques) par des outils numériques. 

 

Cette approche dans sa forme originale présente pourtant un inconvénient majeur : alors que 

e a i  e  bien fonctionner avec les apprenants de niveaux avancés, elle est difficilement 

réalisable avec les étudiants de niveaux inférieurs car elle exige une capacité critique à classer et à 

interpréter les résultats avec assurance. Or, même aux étudiants de niveaux intermédiaires (B1, 

B2), l a i de  explorer le corpus de façon autonome semble faire défaut (Kennedy Miceli 2010 

: 29 30)17.  

 

Dans une approche plus adaptée aux niveaux inférieurs, Braun (2005, 2006) recommande de 

mettre tous les textes du corpus dans leur intégralité à la disposition des apprenants et de 

commencer e a i  d  c  a  a ec e de ces textes. Cela permet aux apprenants de les 

explorer non seulement avec des outils numériques mais aussi en tant que textes cohérents, dans 

e  i g a i . L a g e  i ci a  de  partisans de ce e a che e  e a e i age de  

a g e  e  i ci a e e   c ce  a  e di c , c e -à-di e a  i i a i  d  a gage da  

des situations de communication concrètes » (Braun 2005 : 52). Contrairement à une consultation 

de corpus motivée par la recherche linguistique, les explorations langagières en classe commencent 

e  e  a  de de e e  e ie  ca  c e  e  e  i a  e /  e  e  c a  e e  

apprenants se familiarisent avec leur contenu (vocabulaire, style, registre, etc.). Les textes sont 

également des points de départ pour une pratique au cours de laquelle les éléments linguistiques 

pertinents sont consolidés. Cette phase aide ainsi les apprenants à comprendre et à interpréter les 

d e  e e  a ec e  i  d a a e de c . Pa  a ec e de ie  e e , i  

 
16 Pour une revue de publications sur le sujet, voir Boulton 2017. 
17 Comment réaliser des requêtes aux niveaux inférieurs sera le sujet de la Partie III de cette thèse. 
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formeront une idée du vocabulaire-clé (lié à un thème ou à une situation) et de son utilisation, ce 

i e  e d a ca ab e  d effec e  ultérieurement de  e e  e i e e   aide de  i  de 

c  e  d a a e  e  a  de a i e c e e e  efficace. Certains chercheurs 

acc de  ga e e   di e i  e   faci e d i e e  e  a  de  e e  e e  

apprenants sont familiarisés avec les textes-sources (cf. Aston 2001 ; Gavioli 1997 ; Hunston 2009, 

2010).  
 

De la même façon, la troisième approche suggérée par Kennedy et Miceli (2010) prévoit la mise à 

disposition des textes entiers ; elle leur accorde néanmoins une autre fonction. Le contenu du 

corpus, disent-elles, sert avant tout d’ensembles de modèles langagiers. L’apprenant analyse les textes 

manuellement et à l’aide des logiciels dans l’objectif d’enrichir ses propres récits avec des éléments langagiers observés 

chez les natifs et d’améliorer ainsi ses compétences linguistiques. Q a  a  ce  d i e a i , 

Kennedy e  Mice i e i e  e e   i g  e a ai   e  c  da   e  d c i e 

c a i e. Le  a e a  d i a ie    i i   c e  de  e e  a bi g a hi e   

longues sur un nombre de thèmes. Cette tâche a fait réaliser aux a e a  i  d  a ai  a ec 

des corpus intégrant une multitude de textes sur le même sujet. En plus de leur permettre 

d ide ifie  de  e e i  i e   e  e  e e , cette approche « leur a fait prendre 

c cie ce de i a ce de a h a gie e  e  a e c ag e   a e e  a -delà de leur 

répertoire linguistique existant » (p. 29-30, notre traduction).  
 

Le tableau 3 résume les différences entre les critères de construction pertinents entre les corpus à 

fins linguistiques et pédagogiques. 
 

Les principaux critères de construction  

des corpus à fins linguistiques 

Les principaux critères de construction  

des corpus à fins pédagogiques 

Textes sans interconnexion dans les grands corpus, 

textes avec cohérence intertextuelle dans certains 

corpus spécialisés  

Cohérence intertextuelle 

A c  c e d acce ibi i  a gagi e (da  
i  de a he ici ) 

C e d acce ibi i  a gagière 

Authenticité : langage authentique, non modifié Authenticité limitée : textes sélectionnés et 

modifiés, langage à caractère naturel 

Taille (grande taille pour les corpus généraux, taille 

plus faible pour les corpus spécialisés) 

Taille en combinaison avec la qualité de données 

Représentativité et équilibre Un nombre suffisant de textes sur le même sujet 

et/ou liés à la même situation communicative 

P e a i  de  e e  da  e  i  d a a e P e a i  de  e e  da  e  i  d a a e 
et dans leur intégralité 

 

Tableau 3 : Critères de construction pertinents des corpus linguistiques et des corpus pédagogiques. 
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Comme le montre le tableau 3, la construction des corpus pédagogiques se distingue en de 

nombreux points de celle des corpus linguistiques. Or, construire des corpus pédagogiques offre 

plusieurs avantages : i  e e e  a  a e a  d die  i i a i  de a a g e-cible dans 

des situations de communication sélectionnées, adaptées à leur niveau, et fournissent des exemples 

ce ib e  d e ge  da  ce  i a i . Le  e e  e e  ga e e  e i  de d e   

les produits linguistiques des apprenants. 

 

 

Ce chapitre a exploré les considérations principales liées à la construction des corpus pédagogiques 

 e  i ea  de c e ce  i g i i e  i f ie . N  a  di c  de i  de ce  

corpus ainsi que du terme « niveaux de compétences inférieurs » comme défini par le CECRL. 

Nous avons noté que les corpus pédagogiques pour les niveaux inférieurs ne peuvent (et ne 

doivent) pas remplir tous les critères définis pour les corpus à des fins linguistiques. En revanche, 

d a e  a a e   non applicables aux corpus non pédagogiques  i e , tels que la 

c h e ce i e e e e e  acce ibi i  d  a gage. L ca  e i e a  e  diff e e  

fonctions de ces deux groupes de corpus : tandis que les corpus à fins linguistiques servent de 

bases de données pour la recherche, leurs développeurs doivent éviter, autant que possible, toute 

forme de biai . L b ec if de  c a e  de c  dag gi e  e  de g ide  e  a e a  a   

a  da  e ce  d a e i age e  e  a  de  e e  i   ca ab e  d i e e  

e  d e  i g e  de  e  da  e  age a gagie . Ce  corpus doivent ainsi concilier, autant que 

possible, les trois principes suivants : 

 

 Leurs contenus doivent être authentiques, ils doivent donc contenir du langage « réel », 

produit dans des circonstances naturelles. 

 Ces contenus doivent être pertinents, c e -à-dire que les thèmes et les types de textes 

abordés dans le corpus doivent être utiles aux apprenants. 

 Le langage dans ces corpus doit être accessible aux niveaux de compétences linguistiques 

inférieurs pour que les apprenants puissent les consulter sans difficulté. 

 

Nous avons souligné tout au long de ce chapitre à quel point cette che ai  i  d e i e e  

i i ai   ce ai  b e de c i . Da  i  de acce ibi i  e  de a e i e ce, e  

textes initiaux doivent notamment être présélectionnés et soumis à un contrôle de qualité, ce qui 

i ac e a he ici  d  c e  d  c . Le c ai e e  ga e e  ai : si la conservation 
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de  e e   e  f e igi a e e ec e ai  e i ci e d a he ici , elle nuirait en revanche 

 acce ibi i  i g i i e e , a  c e ,  a e i e ce de  d e . 

 

P e d e de  e e  a he i e  c e i  de d a  e  e  difie  a d acce ibi i  e 

nécessite, apparaît comme un compromis acceptable. Le résultat de ce mode de construction e  

plus alors un langage authentique mais « un langage produit dans des situations authentiques, modifié » ou 

« un langage à caractère naturel » (natural-sounding language) (Boulton et Cobb 2017 : 380). Dans les 

chapitres suivants, nous utiliserons le terme « langage à caractère naturel » pour qualifier la nature 

du matériel linguistique dans le corpus pédagogique. 

 

Le chapitre 3 présentera les outils d a a e de c  ai i e e  i i   e a i  d  

corpus pédagogique.  
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Chapitre 3 : Termes, outils et mesures de la linguistique de corpus 

e  le  ili  po  l en eignemen  de  lang e  

Ce chapitre est dédié à trois aspects pratiques de la linguistique de corpus : (1) la présentation des 

termes-clés et de leurs définitions ; (2) a e a i  de  i  d a a e e  (3) de  e e  

a i i e  habi e e e  i i e   a a e des données.  

 

La section 1 définira les termes suivants : mot-clé, co-texte et contexte, mot-clé en contexte, 

collocation et unité multi-lexicale, N-gram, colligation, schéma (pattern), type et token. La section 

2 e e a e  i  d a a e i e e  être utiles dans le cadre pédagogique, notamment : (1) 

la fonction « Liste de mots  (W d i )  ide ifica i  de   f e e  i i  da  

e c  ch i i, (2) e ac e  de c ca i , (3) e C c da cie   de  e e e  a ec 

e  ch i i e  (4) e ac e  de N-g a . N  i e  ce  f c i   aide de S e ch 

E gi e, e gicie  e  i i e   a  g de ce e  de eche che  e a i  

de la langue hongroise dont nous exposerons les résultats dans la Partie 2 de cette thèse. Les 

mesures statistiques de base comme la fréquence absolue et relative ou le rapport type/token ainsi 

e ce e   c e e  c e I f a i  e e, e c e T e  e L gDice e  

brièvement présentées dans la section 3 de ce chapitre.  

 

A) Quelques termes-clés de la linguistique de corpus  

Dans cette section, nous définirons les termes-clés de la linguistique de corpus que nous utiliserons 

tout au long de ce projet de recherche. Pour certains de ces termes, il existe une multitude de 

définitions (par exemple pour le mot « collocation ), d a e   de  e e  cifi e  de a 

linguistique de corpus avec une définition établie dans le domaine (« token », « N-gram »). Le but 

e  a  ici d e gage  a di c i  a r des termes « épineux » ; nous souhaitons simplement 

fournir une définition pertinente pour notre projet de recherche, fondée sur les méthodes de 

a a e de c . 

 

1) Mot-clé en contexte 

Le terme « mot-clé en contexte » (keyword in context ou KWIC) fai  f e ce a   e i i a e  

hai e die   aide de  i  d a a e de c . Il peut consulter le Concordancier (voir 

B.3)  e  de  e e e  d i i a i . Le tableau 4 présente quelques exemples à partir du 

nom « travail » en tant que mot-clé en contexte :  
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Tableau 4 : Exemples de mot-clé en contexte pour le mot « travail ». 

 

Le mode de présentation (le « mot-clé en contexte » apparaissant dans différents contextes) reflète 

lui-même un principe essentiel de a che de a i g i i e de c . L de de e  

choisi doit toujours inclure celle de son environnement textuel car les mots « ne se produisent 

jamais en isolation » (Manca 2012 : 5). C e   aide d e a a e e a  c e de 

e i e ent textuel du mot choisi que les schémas (patterns, voir A.8) peuvent émerger et les 

usages typiques deviennent visibles. L acc  a  c e e d age d  e  nous permet 

ga e e  d b e i  de  e eig e e  c ce a  son/ses sens18.  

 

2) Co-texte et contexte 

Dans le cadre d e a che e i i e, i  c ie  de di i g e  e i e e  linguistique et 

e i e e  situationnel de e  di . Da  e e e  mot-clé en contexte » (voir 1.1), 

« contexte  fai  f e ce  e i e e  linguistique du mot-clé pour lequel certains linguistes 

de corpus préfèrent utiliser le terme « co-texte » (Sinclair 2004a). Le co- e e e d de e age 

i dia  d   ( e e  e   a d i e e   a ga che) a  h a e  i i c e , 

précède  e  i e , a  e e e   e e b e de  e e  dans lesquels il apparaît. Le terme 

« contexte » (ou « contexte situationnel » dans la terminologie de Halliday (1985) et de Firth (1957)) 

fait référence à tous les éléments qui entoure le texte et qui peuvent jouer un rôle dans son 

i e a i . I  agi  d c de  e i e e  -verbal et spatio-temporel, comme la 

e a i  e e e  c e , e  ge e  e  i i e , e ie  de i e ac i  e  e  ci c a ce  

ainsi que les objets dans leur entourage (cf. Firth 1957). Ces éléments sont des parties constitutives 

du discours et des éléments essentiels pour son interprétation correcte, car « une situation 

a ic i e a i e  e ai  de  e  de h a e  e  e  ce ib e  d tiliser » 

(Marca 2012 : 13). Ce e da , ce  e  a a ai e  a  da  e c  c i  (  i  e 

son créateur ne rajoute des indications à cette fin), ce qui peut poser problème pour la 

recontextualisation des énoncés, comme évoqué dans le chapitre 2.  

 
18 V i  a i e cha i e 4  e  a  e i e  de a a e de c   e eig e e  de  a g e . 
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Dans ce travail, nous utiliserons les termes « co-texte » ou « environnement textuel  d e a  e  

« environnement non-textuel », « environnement situationnel » ou « contexte  de a e, de fa  

interchangeable. 

 

3) Mot-clé 

Il ne faut pas confondre le « mot-clé en contexte » avec le « mot-clé » tout court. Ce dernier 

signifie : 

 

« [D]es mots individuels (« tokens ») qui apparaissent plus fréquemment dans le corpus 

étudié que dans le corpus de référence. Tout mot individuel peut être un mot-c  i  e  

utilisé plus fréquemment dans le corpus étudié que dans le corpus de référence. En 

réalité, le résultat comprendra principalement des noms et des adjectifs car les 

fréquences des autres parties du discours ont tendance à être similaires dans tous les 

textes » (Sketch Engine 2021, notre traduction). 

 

La liste des mots-c  e  d c e a  d e c a ai  e e de  c . L i  d ab i  

une telle liste est que les mots dominants dans le corpus étudié donnent des indications sur la 

nature de son contenu. En outre, une telle liste peut faire émerger les particularités lexicales de ce 

c  e  a  a  c  de f e ce, constitué dans ce cas du corpus général le plus grand 

e i i a e  a  a di i i  (Ge  e  Hi ch 2019). Pa  e e e, da  e c   EurLex 

français » conte a  de  e e  idi e  de U i  e e e, e  -clés sont : article, 

règlement, paragraphe, commission, membre, produit, mesure, État. En revanche, dans le corpus de 

CHILDES du langage des enfants, les mots-clés sont : maman, papa, maison, bébé, monsieur, attention, 

voiture. Ces mots-clés sont ainsi spécifiques au registre et/ou au thème auquel le corpus est dédié.  

 

4) Collocation et unité multi-lexicale 

Recenser les écrits autour du terme de « collocation  d a e ai  a ge e  b ec if de cette 

étude. Le terme connait une multitude de définitions  chacune saisissant la relation entre les 

éléments constitutifs de ces cooccurrences privilégiées ou associations habituelles de façon 

différente. Les relations sémantiques et fonctionnelles entre ces derniers ont été étudiées, parmi 

d a e , a  Me  (2003, 2018), Ha ida  (1985) e  K i h a  (2006), e  fac e  

psycholinguistiques par Wray (2002, 2008), par Langacker (1987, 1991b), par Goldberg (2005) et 

par Hilpert (2014), pour ne nommer que quelques auteurs éminents.  
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Dans le cadre du présent travail, nous nous intéressons avant tout à la définition du terme de 

« collocation » telle que formulée par les linguistes de corpus fondée sur des mesures statistiques. 

Kilgarriff (2006) note que chaque mot a une forte tendance à apparaître en compagnie de certains 

mots particuliers au lieu de former des associations de façon aléatoire, même si cette dernière 

ibi i  e ai  e i ageab e d  i  de e g a a ica . L i e ce de  c ca ions est 

largement reconnue en linguistique de corpus : la majorité des chercheurs de ce domaine partagent 

le point de vue selon lequel tous les éléments lexicaux sont aptes à former des collocations (cf. 

Sinclair 1991 ; Stubbs 1996).  

 

La notion de « collocation » est généralement attribuée à Firth (1957) pour qui la collocation est 

e ab ac i  a  i ea  ag a i e,  a  i ea  c ce e  (Fe ba  2007 : 9). 

D a  Fi h, e e  d e c ca i  e  a  c id  c e e di i i  entale des 

c e  i e i e i d e da e  de age. C e e f e Fi h i-même : « Les 

collocations sont les mots concrets avec leur environnement lexical habituel » (Collocations are 

actual words in habitual company.) (1957 : 14)19.  

 

Selon Sinclair (1991), la collocation est la relation de cooccurrence entre un mot ou une phrase servant de 

« base » et ses « collocatifs ». Ces derniers peuvent correspondre à des formes individuelles des mots 

concrets (« je prends une décision ») ou des lemmes (« prendre une décision »), les exemples étant 

di ec e e  b e ab e  e  d b ab e  da  e c . Si c ai  ec a de i e i a i  

des formes individuelles plutôt que celle des lemmes car, comme nous le verrons par la suite, toutes 

e  f e  d  e e e e a cie  a ,  a  a ec a e f e ce,  de  c ca if  

différents. Hoey (2005) a a  ai e  a a c  id e que chaque mot est « amorcé » (primed) à être 

accompagnés par d a e   a ic ie  a ec e e  i  f e de  c ca i 20. Il précise cette 

définition en rajoutant la notion supplémentaire de la mesurabilité : la collocation, dit-il, est « la 

e a i   e  e ica  e e ie  a ec d a e  e  qui apparaissent avec une probabilité 

supérieure à la probabilité aléatoire dans son environnement textuel » (Hoey 1991 : 5-6, notre traduction). 

Stubbs constate également que « a ac i  e e ce ai e  i  i g i i e  e  bien plus forte 

e e est généralement supposée, et cette attraction peut être mesurée de différentes manières » 

(Stubbs 2009 : 132, notre traduction ; v. aussi Xiao 2015). Selon ces définitions, les combinaisons 

 
19 Firth d e e e e d    i   (night) e  affi e  de ses sens dérive de son association 
fréquente avec le mot « sombre » (dark), et un des sens de « sombre » provient, par conséquent, sa 
collocation avec « nuit » (1957 : 196). 
20 Voir aussi le chapitre 4 pour la présentation succincte de la théorie de   Amorçage (Priming) lexical ». 
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suivantes de mots sont des collocations : en hiver, prendre une décision, bon week-end, passer un bon 

weekend, faire preuve, faire mal21.  

 

Une caractéristique des collocations est que leurs composants ne se doivent pas nécessairement se 

suivre dans le texte pour former une unité de sens. Une autre particularité des collocations, telles 

que définies par la linguistique de corpus22, e  e e  e e  e a e  ( e  e  a  a  

la somme du sens de leurs constituants, comme dans les expressions « chambre froide » ou 

« chambre double )  a fai e e  c ai e  ( e e  de  e  addi i e c e da  

« chambre confortable » ou « chambre parentale »). Des combinaisons fréquentes de mots qui ne 

forment pas e e b e d i  de e , e  a  c id e  c e de  c ca i . Pa  

exemple, même si les mots « et » et « je » se suivent très souvent dans des textes, nous ne les 

qualifions pas de collocations puisque leur ensemble ne forme pas de sens interprétable23 et i   

a pas de relation logique entre les deux mots. Nous nous référons à ce type de séquence de mots 

consécutifs comme des « N-grams » (voir ci-après la section A.5).  

 

Certains linguistes de corpus préfèrent utiliser le terme « unités multi-lexicales » au lieu de 

« collocation ». Les unités multi-lexicales sont alors décrites comme « des séquences de mots  

opaques ou non, du point de vue sémantique  ce ib e  d e e ica i e  e  a  i  e  

de forme plus ou moins stable » (voir p. ex. Nation 2013 : 479, notre traduction).  

 

La i a e di i g e a e g a d  e  d i  i-lexicales : (1) une unité multi-lexicale 

peut être un groupe de mots qui se produisent généralement ensemble, comme « saisir 

i   ; (2)   e e b e de  d  e e  e  a  la somme du sens des parties, 

c e  e  g     e  e  da  a fa i e  (d e  e ) ; (3) e e e e  

ga e e  fai e f e ce  e  e  c bi ai  d   a ic ie  e  de   i 

acc ag e  f e e  (  tu sais », « joue un rôle important/significatif/décisif ») ; et (4) il 

peut désigner des groupes de mots qui sont intuitivement considérés comme des formules, c e -

à-dire des éléments stockés sous forme de choix uniques, par exemple « je ne sais  pas », « que 

puis-je pour vous ? » (Nation 2013 : 479). Ces catégories sont fondées sur une variété de critères 

 
21 Exemples tirés du corpus de « frTenTen17 » par Sketch Engine.  
22 I  c ie  de e  i  e i e e e  diff e ce  e e e  définitions de chercheurs individuels dans 
le domaine de la linguistique de corpus. Cette thèse utilise celle la plus largement acceptée. 
23 Certains linguistes de corpus ne font pas de distinction entre collocations, N-grams et unités multi-
lexicales. Pour e , i a g e  a i i e (une association mesurablement forte) est rempli, les 
partenariats de mots  formant une unité de sens ou non  sont qualifiés de collocations (cf. Brezina 2018 ; 
McEnery et Hardie 2012). 
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de nature différente tels que la fréquence de cooccurrence, la compositionnalité, la forme et le 

stockage ; i  e  d c a  ai e  e a  i  e i e e i te longue et croissante de termes 

pour désigner les unités multi-lexicales (pour une discussion plus approfondie, voir Wray 2000)24. 

Da  ce e  de eche che, e e e d  unités multi-lexicales » fait référence à tous les types de 

séquences de mots mentionnés précédemment. 

 

Une découverte significative de la linguistique de corpus est que chaque registre langagier possède 

ses unités multi-lexicales « préférées , a a ai a  a ec e f e ce ie e  ce e d a e  

regist e . I  e  d c ib e d ide ifie  ce ai e  a ic a i  de  egi e  e  e ia  e  

unités multi-lexicales typiques (Biber et Gray 2010 ; Biber et Egbert 2018 ; Ellis et Ogdan 2017 ; 

Grieves et Warren 2010). Au-de  d e de c i i  i g istique des registres, ces unités multi-

e ica e   ga e e  e  i a ce da  a e i age de  a g e . Pa  e e e, a 

présentation et la pratique des unités multi-lexicales caractérisant les interactions informelles 

e e  a g e e  efficaci  de e eig e e  a  i ea  i f ie  e  e d e age a gagie  

des apprenants plus naturel, plus proche des natifs (cf. Cowie 1992 ; Ellis 2002 ; Schmitt 2004). 

 

Dans cette thèse, nous utiliserons de préférence le terme « unité multi-lexicale » et nous ne nous 

référerons au terme « collocation  cca i e e e , a a   da  e  ci a i .  

 

5) N-grams  

Le « N-gram » est un terme générique pour décrire des séquences continues de N mots qui apparaissent 

avec une fréquence notable dans le corpus. I  e  i a  de ig e  e e  c a e  d  

N-gram doivent obligatoirement former une séquence ininterrompue ; ils comprennent donc tout 

a e b age de  c c if  i, a  e fi e, e   a a  a  f i . Le  i  i-

lexicales dont les éléments se suivent dans les énoncés observés, sont, de ce fait, elles aussi des N-

grams. En revanche, celles dont les éléments ne se suivent pas (par exemple, e  e ce d un ou 

plusieurs éléments intercalés ou lorsque d e de  c a tes est inversé) ne sont pas qualifiés 

de N-grams.  

 

Les N-g a    i e  e  ce i  e e  e  ide ce e  a cia i  f e e  de  

consécutifs, formant ou non, ensemble une unité de sens (Sketch Engine 2021). Une question liée 

à leur ana e e  a g e  i a e de e ce  i i e  d e di e . A  e  

 
24

 Une partie de ces unités multi-lexicales sont également des collocations étendues (« faire face à », « c e -à-dire », « 
passe un bon weekend », etc.). 
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e  a g e  i a e , de de  2-grams (ou bi-grams) est censée avoir une utilité limitée  dans 

la mesure où la majorité des 2-grams particulièrement fréquents est formée des combinaisons de 

i i  e  d  a ic e  d a e   f c i e  (cf. Bibe  2009) , a a e de  2-grams 

est tout à fait justifiée dans le cas des langues morphologiquement complexes (voir, par exemple, 

Jantunen et Brunni (2013) pour le finnois ou Katinskaia et Sharoff (2015) pour le russe).  

 

Des exemples de N-grams à trois composantes (3-grams) avec le mot « faire » dans le corpus de 

French Web 2017 par Sketch Engine sont : « de faire un », « faire une nouvelle », « faire un 

nouveau », « faire face à », « de le faire ». Certaines de ces séquences forment des unités multi-

lexicales avec un sens bien identifiable (« faire face à ). D a e  e ce  c ie e  de   

sans relation logique entre eux ; à cette catégorie appartiennent « de faire un » et « faire une 

nouvelle ». Bien que ces associations ne soient pas en tant que telles porteuses de sens, elles 

i di e  ce ai e  ca ac i i e  de age a gagie , a  e e e d e i e de e  

éléments. Les séquences « faire une nouvelle » et « faire un nouveau  i di e  e ad ec if 

précède le nom  phénomène plutôt rare en français en général mais qui semble être typique dans 

ce ca  a ic ie , a ec ad ec if  nouvelle/nouveau ». Ainsi, ces séquences peuvent faire émerger 

des usages langagiers plus ou moins surprenants (ou inattendus avec la fréquence révélée par 

a a e d  c ) i a  e de a f die. Ce  e eig e e  , a  ai e , 

particulièrement pertinents pour la langue hongroise dans laquelle les règles relatives à d e de  

mots sont complexes. 

 

6) Colligation 

Les termes présentés dans les paragraphes précédents concernent les relations lexicales entre les 

c a e  d  c . Ce e da , i  e  ga e e  ib e d ide ifie  de  e a i  

grammaticales (colligations) entre ces éléments. Sinclair (2003 : 145) définit le terme « colligation » 

de la façon suivante : 

 

« La colligation est similaire à la collocation dans la mesure où elle concerne toutes 

deux la cooccurrence de caractéristiques linguistiques dans un texte. La colligation est 

cc e ce d e c a e g a a ica e  d  d e c e  a ec  a e,  

avec un mot ou une phrase. « Négatif », « possessif » et « modal » sont les types de 

catégories essentiellement grammaticales qui figurent dans la colligation. Le terme a 

été utilisé pour la première fois par J. R. Firth et a été un peu élargi pour le travail de 

corpus » (notre traduction). 
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Cette définition a été enrichie par Hoey (2005) pour qui la colligation correspond non seulement 

aux associations grammaticales qu    e séquence de mots privilégie ou évite, mais 

représente aussi sa position préférée dans une séquence (phrase, paragraphe, texte) (p. 43-44). 

Nous utiliserons le terme de « colligation » dans ce sens et inclurons systématiquement la position 

textuelle des éléments étudiés dans notre analyse25. Ce  a ec  e  d e g a de i a ce  

le hongrois qui co ai  de  g e  c e e  c ce a  d e de  , c e  

précédemment. 

 

7) Schéma26 (pattern) 

La i g i i e de c  e  c ce e a  ie  e  d e  f e e  c -

sélectionnés dans les énoncés de différents locuteurs, dans différents textes. Ces structures répétées 

sont observables à quatre niveaux : nous distinguons (1) des schémas lexicaux, (2) des schémas 

grammaticaux, (3) des schémas sémantiques et (4) des schémas pragmatiques (cf. Sinclair 1991, 

Stubbs 2009, Hoey 2005). Les quatre catégories ont été établies par Sinclair qui conserve les 

définitions de Firth (1957) concernant les schémas lexicaux et grammaticaux et les complète avec 

les deux dernières catégories. Bien que Firth et Sinclair se réfèrent aux schémas lexicaux en tant 

que « collocations », nous préférons conserver dans cette thèse le terme « schémas lexicaux » pour 

éviter toute confusion avec la notion de « collocation » telle que définie précédemment. Les 

collocations, les N-grams ou, au sein des N-grams, les unités multi-lexicales représentent des 

exemples de « schémas lexicaux ». Les relations grammaticales typiques seront décrites par les 

termes « schémas grammaticaux » et « colligations », de façon interchangeable.  

 

La troisième catégorie, i.e. la notion des schémas sémantiques est associée au nom de Sinclair 

(1991) qui la dénomme « préférence sémantique » et la définit comme la relation de cooccurrence 

entre les mots associés et leurs champs lexicaux caractéristiques. Hoey (2005) utilise le terme 

d  associations sémantiques , O Keeffe e  a . (2007) e  e e e  composantes 

sémantiques » dans un sens comparable. Plusieurs chercheurs soulignent qu afi  d a i e   e 

définition plus précise de son sens et de rendre ce schéma visible, il est nécessaire de cartographier 

environnement textuel typique du mot choisi (cf. Biber et Reppen 2006 ; Sánchez-Cárdenas 

2010 ; Stubbs 2009 ; Xiao et McEnery 2006). Dans cette thèse, nous utiliserons le terme 

« composantes sémantiques » pour désigner ce type de schéma.  

 

 
25 Voir la Partie II de cette thèse. 
26 Certains chercheurs français comme Legallois (2006) conservent le terme « pattern » dans leurs 
publications, avec le même sens.  
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Le quatrième type de schéma est la « prosodie sémantique », pour utiliser le terme de Sinclair (1991, 

2003). Cette catégorie i di e b ec if c ica if g a  de i  b e e, c e -à-dire sa 

force illocutoire ou encore la raison motivant le locu e  da   ch i  de de d e e i . Le 

e e igi a  de Si c ai  e  a d h i e  e ac  a  e  e e   associations 

pragmatiques » (Hoey 2005) ou « composantes pragmatiques  (O Keeffe e  a . 2007) i e e 

désigne les fonctions pragma i e  a ic i e  de c  (H e  2005 : 26). Par exemple, le 

verbe « provoquer » signifie selon Larousse « e i iga e  de e e ch e, a e e , e a 

ca e de e e ch e, e a e  » ; c e  d c  e be d ac i  a i e e  e tre. Or, 

une analyse de ses occurrences dans le corpus révèle que ce  e  i  d e e e c e a 

définition pourrait le suggérer. I  a cie de f e ce  de   d c i a   e e    

état plutôt négatif comme « accident », « colère », « crise » et « mort ». Cette étape est aussi cruciale 

 e eig e e  de  a g e   e a e a  i e e f ge  e id e d  f c i e e  

de e  da  e di c . Nous utiliserons le terme « composantes pragmatiques » pour 

désigner ce type de schéma.  

 

Ces quatre types de schémas offrent un cadre pour visualiser et pour interpréter les résultats de 

a a e de c . P i e a a i a i  de  c ai a ce  e  e a ie i g a e de 

a e i age, ce  ch a  e e e  de ca g a hie  e  ca ac i i e  d  e  ch i i 

de fa  if e. I c e da  e eig e e  de  a g e  de  che  i i ci e  e  a e a  

à découvrir et à pratiquer des schémas apparaît donc être des plus utiles27. 

 

8) Token  

P  d c i e e c e  e  a c e i  d  c , e  e e  de  token » et de « type » sont 

utilisés. Les « tokens » sont les éléments individuels et la taille du corpus est toujours définie par le 

nombre de ses « tokens ». Certains corpus  comme celui présenté dans le tableau 5  différencient 

« tokens » et « mots », dans quel cas les « tokens » incluent également les chiffres ou des symboles 

comme  ou  (v. tableau 5).  

  
Tableau 5 : Le contenu du corpus « frTenTen17 ». 
 

 
27 Pour des exemples concrets, voir les chapitres 12 et 14. 
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Le terme « token » désigne le nombre total de mots dans un texte, un corpus, etc., 

indépendamment de leur fréquence de répétition. Il est important de noter que le nombre de 

« tokens » indique seulement la taille du corpus mais ne donne aucun renseignement sur sa 

complexité lingui i e ca   g a d c  e  a  ce ai e e   c  a i . Le terme 

« type » fait en revanche référence au nombre de mots distincts dans un texte, un corpus, etc. Pour 

mesurer la complexité (  a di e i  e ica e) d  c , le rapport type/token est utilisé (voir 

section C1.2 ci-dessous).  

 

B) Le  o il  d anal e de co p  

Les corpus sont généralement analysés avec des logiciels spéciaux (cf. Timmis 2015 ; McEnery et 

Wilson 1997 ; Stefanowitsch 2020) et la majorité des corpus dispose de boîtes à outils intégrées 

i e e e  d e e  e  c e  de b e e  fa . I  e i e ga e e  de  gicie  

d a a e de c  a ec e e  i i a e  e  die   c  c i  a  i-même, comme 

« AntConc », « WordSmith », « LancsBox » ou « Sketch Engine » ou « TXM ». La plupart de ces 

outils sont librement accessibles (AntConc, WordSmith et LancsBox, TXM), Sketch Engine est 

un logiciel dont certaines fonctions sont payantes28. 

 

Barlow (2004) résume les principales caractéristiques des outils de corpus en déclarant que leur 

fonction est de transformer les textes en les divisant en lignes de concordance et en listes de mots 

et de phrases. Ces fragments textuels sont réorganisés par ordre alphabétique ou par fréquence. 

Ces « effets d’aliénation » forcent la distance nécessaire entre la manière dont la langue est présentée dans un texte 

normal et dans le corpus. Se  Si c ai  (1999, 2004), i  de ce e ech i e d b e a i  e  

e e e  f i  de  e eig e e   e i de d a ec  d  e e e  e e e  ide ce 

de b e  ch a  d age i cha e aie  a  b e a e  a  ce cha ge e  de f c  

d   a fa  d  i f a i  e  e e. 

 

Les sections suivantes présenteront des outils standards d a a e de d e  i g i i e . Le  

fonctions seront illustrées en utilisant « Sketch Engine  (Ki ga iff 2014), i e Web d h be ge e  

de corpus i d  a ge ec e d i  i e  d a a e29. Notre choix pour Sketch Engine 

a été motivé par le fait que le site Web héberge de très grandes bases de données pour plus de 90 

langues, dont le hongrois. Son interface est simple, les outils sont faciles à utiliser, avec la possibilité 

 
28 Pour une présentation détaillée des différents logiciels utilisables dans le cadre pédagogique, voir Pérez-
Paredes (2021). 
29 Ces fonctions sont intégrées dans la majorité des logiciels, bien que leur interface puisse être différente. 
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de consulter plusieurs mesures statistiques intégrées. Les outil  d a a i  f c i e  bie  

pour le hongrois (tâche difficile pour les langues moins répandues, ayant une morphologie 

c e e c e e h g i ) a a  b e i  de a  fiab e . U  a e a a age ff e 

Sketch Engine est la possibilité de créer son propre corpus et de le rendre accessible au public ; les 

corpus de hongrois présentés dans la Partie III de cette thèse sont également hébergés sur cette 

plateforme.  
 

1) Wordlist (Liste de mots)  

L i   Wordlist » présente les mots30 ordonné  a  e  f e ce d cc e ce da  e c  

choisi. La recherche peut être étendue à tous les mots ou limitée à une partie du discours (part-of-

speech analysis ou POS analysis).  

 

Comment ce programme fonctionne-t-il ? T  d ab d, i  a c  e e b e de  e e  e  d i  

e  e  i a ce  e  e  e  ; c e -à-dire que chaque instance (« token ») du mot est 

c e ai  a i e c e affiche e e e f i  c e « type , i i de i dica i  de a 

fréquence (Scott et Tribble 2006 : 12-13). Pour donner un exemple, le tableau 6 met en évidence 

les verbes les plus fréquents dans le Web français 2017, un très grand corpus général comprenant 

6 845 630 573 tokens collectés sur des sites francophones publiés avant 2017. 

 

 

 
30 Nous ne souhaitons pas aborder la discussion autour de la définition du terme « mot ». Pour ce travail, 
nous acceptons la définition du dictionnaire Larousse selon laquelle le mot est un « élément de la langue 
c  d   de ie  h e , ce ib e d e a c i i  c i e i di id a i e e  a ici a  
au fonctionnement syntactico- a i e d  c  ». 
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Tableau 6 : Les 50 verbes les plus fréquents dans le corpus « frTenTen17 ». 

 

Le corpus contient 127 742 200 occurrences avec toutes les formes de « être », verbe figurant à la 

e de a i e, i i d  avoir », de « pouvoir » et de « faire ». Une première analyse superficielle 

indique que ces quatre verbes apparaissent avec une fréquence beaucoup plus importante que les 

autres verbes sur la liste et que le premier mot est deux fois plus présent dans le corpus que le 

deuxième. Les listes de mots-c  de i e e  c  affiche aie  a e e da ce :  

y trouverions un nombre relativement faible de mots en tête de la liste apparaissant avec une 

f e ce  ig ifica i e, i i  d  g a d b e d a e    faib e f e ce e  de  

« hapax legomena , c e -à-di e de   i e ge  e e e f i  da  e c pus entier 
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(Scott et Tribble 2006). Zipf a formalisé cette observation par une formule mathématique qui porte 

a d h i  . La i de Zi f e i e e e deuxième mot le plus utilisé dans le corpus 

affiche de  f i  i  e  e e e ie , e troisième mot le plus utilisé trois fois moins 

souvent que le premier et ainsi de suite.  (Zipf 1965 : 24 ; Oakes 1998 : 54 55 ; Pustet 2004 : 8). 

Scott et Tribble (2006 : 29) complètent la loi de Zipf avec la notion de la « cohérence » en 

proposant que certains mots ont tendance à émerger dans tous les types de textes avec une 

f e ce   i  c a e a  e d a e    i i   ce ai  e  de e e  

et/ou liés à des thèmes particuliers. Ces éléments lexicaux sont les mots-clés (comme définis dans 

la section A.3) relatifs au texte ou aux collections de textes choisis. 

 

Les listes de mots organisées par fréquence peuvent être particulièrement utiles pour 

e eig e e  de  a g e  : elles peuvent aider les concepteurs du curriculum à décider quels 

éléments lexicaux ils doivent inclure à des niveaux différents de compétences. Elles peuvent 

également être utiles aux auteurs de manuels et aux enseignants pour identifier les unités lexicales 

récurrentes dans des types différents de textes (lettres de motivation, entrées de blog, critiques de 

restaurants, etc.). Ces informations spécifiques peuvent être incluses dans le matériel pédagogique, 

augmentant ainsi son utilité. 

 

2) E ac e  d ni  m l i-lexicales : Word Sketch  

Ce  i  e e  de e  e  i f a i  c ce a  e i e e  i e de   

simples et des unités multi-lexicales. Le tableau ci-dessous (tableau 7) montre le profil du verbe 

« être » (127 742 200 occurrences dans le cirpus) avec ses modificateurs typiques, ses sujets 

pronominaux, ses compléments et ses objets, etc. Les colonnes sont organisées par fréquence 

d cc e ce. Ce  c bi ai  de  e e  e de  N-grams incomplets (« c e  d b ie  », 

« est le premier ») ou des unités multi-lexicales (« vous êtes la bienvenue », « c e  e ca  ») (voir les 

sections A.4 et A.5 pour les définitions de « N-gram » et « unité multi-lexicale »). En cliquant dans 

a ica i  sur les trois points à côté des mots, le co-texte apparaît sous la forme de lignes de 

concordance. 

 



 78 

 

Tableau 7 : Les collocatifs les plus fréquents du verbe « être » dans le corpus « frTenTen17 ». 

 

Alors que dans le cas du verbe « être », nous trouvons un nombre significatif des partenariats de 

mots fréquents qui ne forment pa  d i  i- e ica e  i e ab e , d a e  eche che  

e e  d e  e i e d i  i-lexicales compréhensibles à première vue, comme dans le 

cas du nom « chambre » (1 157 340 occurrences dans le corpus) (tableau 8) : 
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Tableau 8 : Les collocatifs les plus fréquents du nom « chambre » dans le corpus « frTenTen17 ». 

 

Les listes générées par Word Sketch incluent deux types de partenariats de mots : des associations 

fréquentes et des associations fortes. Le premier groupe est formé par des unités multi-lexicales 

composées de deux éléments eux-mêmes fréquents, par exemple, « chambre + confortable » ou 

« ma + chambre ». Le deuxième groupe comprend des expressions telles que « chambre 

climatisée » et « cha b e d h e » dans lesquelles « climatisé » et « d h e  a cie   

fréquemment à « chambre   d a e  . Ce  a cia i   f e , ce i e  e i , 

a i i e e  a a , a   ha  c e d I f a i  e e31.  

 

Ce  de  e  d a cia i    de  i e a   e eig e e  de  a g e  ca   

même si le sens de ces expressions peut être déduit de leurs composantes  ce sont des unités 

multi-lexicales extrêmement utiles à retenir aux niveaux inférieurs, en raison de leur fréquence. 

Word Sketch peut donc être un outil pour sélectionner les unités multi-lexicales qui doivent être 

présentées dans le matériel pédagogique. Il peut être également utilisé dans le cours de langues 

 
31 Voir section C.2.2 pour la description de cette mesure statistique. 
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a d i  agi  d b e i   a e  g a  de e i e e  i g i i e i e de e  

choisi. 

 

3) Le Concordancier (Concordancer) 

L i  e  i a  de a a e de c  e  e C c da cie . Le  ig e  de c c da ce 

permettent de présenter les énoncés de manière non-linéaire, en offrant des exemples avec le mot 

choisi, extraits de plusieurs textes. Le concordancier rassemble donc des énoncés « qui ont été produits à 

des moments différents par différents locuteurs ; il rend visibles des schémas récurrents et nous permet de les compter 

» (Mauranen 2004 : 103, notre traduction, nous soulignons). L a a e d  g a d b e de e e  

offre des avantages clairs par rapport au travail avec un seul texte, car « dans un texte individuel, 

on ne peut observer ni de relations syntagmatiques répétées ni de relations paradigmatiques. Ce 

sont précisément ces deux relations que les lignes de concordance rendent visibles » (Tognini-

Bonelli 2004 : 18, notre traduction).  

 

Le Concordancier e e e  f e d  ab ea  d  es axes verticaux et horizontaux 

fournissent des inf a i  c e ai e . L a e e ica  e  e  ide ce e  f e  e   

i e  da  de b e  e e e  a  e a e h i a  f i  e e ,  a f i  da  e  

ig e  de c c da ce i di id e e  e  da  e e b e de  ig e . N a i , et même si ces outils 

présentent la langue sous un format nouveau qui permet de révéler certaines de ses caractéristiques, 

ce sera le linguiste qui, en utilisant son expérience et son intuition, regroupera en fin de compte les 

instances observées en catégories sémantiques (Stubbs 2009). Le a ai  d a a e ex post du 

linguiste reste donc indispensable. 

 

Afi  d illustrer le fonctionnement du Concordancier, c id   i e d e e e ad e be 

« bien », collocatif fréquent du verbe « être ». Le corpus contient 1 141 796 occurrences dans 

lesquelles « bien » suit directement ce verbe. Les tableaux suivants présentent vingt de ces exemples 

de deux manières différentes. Dans le premier tableau, les occurrences sont organisées par phrase, 

garantissant une bonne lisibilité horizontale. Dans le second, le mot-clé est placé au centre, 

e e a  a  ec e  d b e e  e  i i  de ga che e  de d i e e  d ide ifie  e  ch a  

d i i a i  (tableaux 9a et 9b). 
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Table 9a : Lignes de concordance arrangées par phrase. 

 

 

Tableau 9b : Lignes de concordance arrangées par mot-clé en contexte (en rouge). 

 

Sinclair (1991, 2004), Kjellmer (1984), Stubbs (1996) et Biber et al. (1998) ainsi que de nombreux 

autres linguistes de corpus, observent que ce sont les lignes de concordance qui rendent l’omniprésence des 
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schémas langagiers visible. Hanks (2012 : 401-403), en accord avec Sinclair et Stubbs, souligne 

également que les concordances font bien souvent émerger des collocations qui auraient 

bab e e  cha   i i i . Les occurrences présentées dans les tableaux ci-dessous 

viennent illustrer cette proposition. 

 

A  e ga i a i  a  h a e da  e ab ea  9a e e e i e e  e e  d   de 

manière plus transparente, le tableau 9b est plus apte à révéler des répétitions lexico-

grammaticales32. Par exemple, nous pouvons identifier la colligation suivante : X est bien + 

ADJECTIF/PARTICIPE (difficile, curieuse, illustré, accepté). Nous pouvons nuancer cette observation 

en catégorisant les instances de cette colligation selon leurs associations sémantiques : X est bien 

illustré (« bien » exprime l’opinion positive du locuteur) / C’est bien difficile (« bien » intensifie l’adjectif) / X est 

bien vert (« bien » sert à confirmer et à renforcer un constat). Une analyse plus approfondie révélerait d a e  

caractéristiques importantes de ces unités multi-lexicales mais notre but est seulement ici d a i e  

a e i   a i de d i f a i  e e C c da cie  eut fournir. Certains de ces 

renseignements méritent certainement d e i g  da  e  a ie  dag gi e   ie  

ef e  age a gagie  de  a if  e  e  e  i e  d   ch i i, c e  e e  a  

la suite.  

 

4) Générateur de N-grams  

Le générateur de N-grams présente des séquences continues de mots dans le corpus par ordre de 

fréquence. Le programme peut afficher tous les N-grams dans un corpus ou seuls ceux associés à 

la partie du discours ou à e  c c e  ch i i . L i i  de a i e de  N-g a  e  e e peut 

e  de  a ic a i  d age, a  e e e, le tableau 10 fait apparaître e i fi i if  e » 

i i e e  e  a ec de  e be  da 33. En cliquant sur les trois points à côté du numéro, 

les outils « Concordancier » et « Word Sketch » peuvent être sélectionnés pour une exploration 

approfondie (v. tableau 10). 

 
32 Nous retrouvons bien évidemment aussi des phrases comme « X est bien » sans aucun complément. 
Néanmoins, il convient de noter que cette expression e  a  a e e à être fréquemment utilisée (bien 

e e e ai  bab e e  a e i e ui viendrai   e i ) c e i di e  e  ig e  de c c da ce. 
33 U e a a e  a f die e e ce ch a f c i e a i a ec d a e  e be . 
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Tableau 10 : Les 3-et 4-grams les plus fréquents avec « être » (extrait).  
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Si maintenant nous cherchons des N-grams contenant le verbe « être » à la troisième personne du 

singulier, les 3- et 4-grams affichés font apparaître que le mot est fréquemmen  i i d  a ic e 

défini ou indéfini et précédé du pronom « ce » (v. tableau 11) : 

 

 

 

Tableaux 11 : Les 3-et 4-grams les plus fréquents avec « est » (extrait). 
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La responsabilité incombe a  i g i e d i e e  c ec e e  le  d e  e  d ide ifie  a 

présence éventuelle de biais. Par exemple, la liste ci-dessus (tableau 12) contient un nombre 

surprenant de N-grams avec le mot « article », tels que « cet article est », « article est issu », « article 

est indexé » ou encore « article est indexé par ». Une étude superficielle de ces occurrences peut en 

fournir une première explication : une a ie d  c  a  c i e  a i  d a ic e  b i   

les sites Web, le texte contient donc des informations sur leur lieu de publication ainsi que des 

consignes sur la façon de les citer. (P  i i e  ce biai   d e de i e eche che, 

utilisateur peut décider de ne pas afficher les N-grams avec « est » contenant le mot « article ».) Il 

e ai  i e a  d a a e  ce a  e  c a e  e  e ie  e  diff e ce  e  e  

e e b a ce  e e age de  ce e  » et « i  e  », phénomène qui peut poser problème aux 

apprenants de français. 

 

La recherche avec la première personne du singulier offre des résultats encore différents (tableau 

12) : 
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Tableau 12 : Les 3-et 4-grams les plus fréquents avec « suis » (extrait). 

 

Les N-grams présentés dans les tableaux 10-12 indiquent clairement que les différentes formes 

d  e e e a cie   de   e   de  c e  g a a ica e  diff e 34. Ainsi, ces 

e ce  de  a i e  e a e i   i e c e i  d  exique et de la grammaire qui, 

dans la logique de la linguistique de corpus, devraient être présentés ensemble dans les grammaires, 

les dictionnaires et les ouvrages pédagogiques35.  

 

5) Les outils intégrés dans des corpus pédagogiques présentés au chapitre 2 

Cette section présentera brièvement les outils inclus dans les corpus pédagogiques décrits au 

cha i e 2. N    d ab d c a e  e i e face de ce  a ef e  e  e a i e e  

simple et contient un Concordancier intégré. Une autre caractéristique commune à ces plateformes 

e  i  c ie e   e e e  de  e e   d  a ie  i dia ai  a i de  ac i i . 

Le corpus « ELISA » propose un moteur de recherche simple et des listes de mots ainsi que des 

ac i i  d a entissage pour certaines parties du corpus (Braun 2006). Le corpus « CWIC » 

c e  e  de eche che e  e i e face d i i a e  e a i e (Ke ed  e  Mice i 

2010), et les corpus « Backbone » et « Sacodeyl » offrent un « Concordancier incorporé, facile à 

 
34 Selon Stubbs (2009), cette observation remet en question la validité du « lemme  e  a  unité 
linguistique. 
35 V i  a i e  cha i e  5 e  6 ai i e a Pa ie II de ce e h e  i e c e i  d  e i e e  de a 
grammaire. 



 87 

utiliser et des exercices pour un apprentissage plus efficace » (Chambers 2019 : 465). Le corpus 

« FLEURON » propose ga e e   C c da cie  i g  ai i  g ai e (A d  2017). 

Dans certains de ces corpus, les textes sont regroupés par thème car les requêtes pédagogiques 

peuvent être liées aux thèmes présentés36 ou au genre37.  

 

B a  (2006) e d a i e  a eche che da  e c  a  e a a i  h a i e a  

sujet et genre. Les apprenants pourraient ainsi non seulement effectuer des requêtes pour étudier 

des mots choisis mais pourraient aussi explorer les parties du corpus qui traitent du même thème. 

Ce qui est entendu ici par « thème » ne correspond pas nécessairement à un sujet du CECRL ; le 

terme, tel que défini par Braun, comprend également les fonctions pragmatiques comme, par 

exemple, « e c e  » ou « se présenter ». En effet, des parties plus longues des textes peuvent être 

annotées en fonction des sujets qui y sont abordés (voyages, habitudes alimentaires, etc.) et aussi 

selon a f c i  c ica i e de  c  ( a a i , g cia i  d e d ci i , d acc d, 

e c.). Ce e d a a i  e d e e  b fi e e  ce e e e e  de che che  da   e  

textes du corpus (car les énoncés à fonction pragmatique peuvent se retrouver dans les différentes 

a ie ) e  d ide ifie  e  modes d e e i  ca ac i i e  i  a  h e ch i i (B a  2010 ; 

Ädel et Reppen 2008 ; Biber et Egbert 2018). Braun souligne cependant que « cela implique 

ide ifica i  e  a a i  de a age   i e  d  c , a -de  d e ig e  d e 

phrase de concordance  tâche qui ne sera guère réalisable sur la seule base des techniques du 

corpus » (Braun 2010 : 54, notre traduction).  

 

Ces considérations font ressortir à nouveau le fait que les corpus pédagogiques ne peuvent pas être 

conçus selon les mêmes principes que les corpus à fins linguistiques si nous souhaitons que leur 

i i a i  i  b fi e  e eig e e  de  a g e . 

 

C) Mesures statistiques  

Ce e a ie e a e  e e  a i i e  e   f e e  i i e   de a a e de 

c . Se  Leech (2015), a a age de  h de  a i a i e  e   la capacité de décerner des 

ch a  [ ] i aie  a ef i  i i if , ai  i peuvent maintenant être démontrés par 

des mesures statistiques des liens entre des éléments linguistiques » (p. 160, notre traduction). Nous 

avons vu à plusieurs reprises que la notion de fréquence d’occurrence joue un rôle crucial dans l’analyse de 

 
36 Les apprenants sont susceptibles de chercher des réponses à des questions telles que « Comment puis-je 
dire ce e ai e   de a i e ? » « Que puis-je dire à propos de mes loisirs ? » 
37 Par exemple : « Comment puis- e di e a  e i   a fi  d  e-mail informel ? » 
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corpus. De fait, la majorité des mesures que nous présenterons ci-dessous concernent, la fréquence 

des mots ou des séquences de mots. Nous présenterons en premier lieu les mesures statistiques de 

base et traiterons par la suite quelques mesures plus complexes. 

 

1) Mesures statistiques de base 

1.1) Fréquence normalisée et absolue  

Les statistiques de base ne visent pas à tester la signification des résultats obtenus. Au contraire, 

elles ne présentent les données que de manière descriptive. La mesure statistique la plus élémentaire 

est le comptage des occurrences, c e -à-dire le sim e d c e d  b e d e e e  d   

 d  a e e  i g i i e. Le ab ea  i a  affiche ce  i f a i  c ce a  e  

« décision » dans le corpus « frTenTen17 » du Sketch Engine (tableau 13) : 

 

 

 

 

N b e d cc e ce   

Occurrences sur un million de 

tokens 

Pourcentage dans le corpus entier 

Taille de corpus (tokens) 

Tableau 13 : Le  a i i e  d cc e ce  d    décision » dans le corpus « frTenTen17 ». 

 

Ce corpus contient 6 845 630 573 mots courants. Le mot « décision » y apparaît 928 918 fois, 

représentant 0,014% du total des données. La fréquence normalisée (ou la fréquence relative) de 

ce mot est 135,7 : ce chiffre signale à quelle fréquence le mot « décision  e  ce ib e d e ge  

sur un million de mots (cf. Brezina 2018 ; Stefanowitsch 2020).  

 

1.2) Le rapport type/token (RTT) 

Le rapport type/token (type-token ratio) est une mesure de la complexité ou encore la diversité 

lexicale d   de ie  e e . Il divise les « types » (le nombre total de mots différents) 

apparaissant dans un texte par les « tokens » (le nombre total de mots). Un rapport type/token 

élevé indique un degré important de a ia i  e ica e a di   a  ba  i di e e c ai e, 

a age e i a  e e  0 h i e ( i i  i fi ie d  e  e) e  1 ( a -répétition 

complète dans la séquence analysée). Par exemple, la phrase « J ai h    a i e  e i ai 

raconté ma journée » contient 13 tokens mais seulement 11 types puisque « je » et « ai » sont répétés 

deux fois, le RTT de la phrase est donc 11/13, ou 0.84. Plus le rapport RTT est proche de 1, plus 
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la richesse lexicale du segment est grande. Il est également possible de comparer la complexité de 

plusieurs corpus de taille différente ; dans ce cas, une version normalisante de la procédure, le 

« rapport type-token standardisé » est utilisée (pour une explication détaillée v. Brezina 2018 : 58). 

 

2) Mesures plus complexes 

Nous distinguons deux types majeurs de mesures statistiques plus complexes : des mesures de la 

ai e d effe  e  de  e  de ig ifica i  a i i e. La première catégorie correspond à un nombre 

mesurant la force de la relation entre deux variables dans une population statistique alors que la 

deuxième nous renseigne sur la signification du résultat obtenu (Evert 2009). Étant donné que les 

a  i  d  c   e  g a  i   de  f c a i , i  e  ce ai e d i i e  ce  

e   a e  a babi i   a  a ic ie  i  e c cide ce,  . Pa  

exemple, si un mot apparaît avec une certaine fréquence dans le corpus étudié, il est nécessaire de 

comparer cette observation avec un corpus de référence pour savoir si ce résultat est spécifique au 

corpus étudié (i.e. non significatif)  i  agi  d  h e  g ba . E  g a ,  a  

est considéré comme significatif s i   a 95% de cha ce  i  e i  a  a ib ab e a  ha a d 

(Brezina 2018).  

 

2.1) Les tests de signification 

Les deux utilisations les plus courantes des tests de signification en linguistique de corpus sont le 

calcul de mots-clés et le calcul d’associations de mots (Brezina 2018). Pour extraire des mots-clés, il convient 

de tester la signification de chaque mot apparaissant dans un corpus, en comparant sa fréquence à 

ce e d  e  da   c  de f e ce. L i  agi  d ide ifie  e  c ca if  

e i e  d   ( a  e e e   dic i ai e d a e a     a e ), i  fa  

tester la sig ifica i  de a f e ce de c cc e ce de ce   e  a c f e   ce e d a e  

 a a ai a  da  e i e e  i dia  de e  di . Ce  c d  i i e  a 

réalisation de plusieurs milliers de tests (automatisés), par les outils intégrés dans le logiciel : 

i i a e  e  d c c f  a  résultats de a a e, c e -à-dire la liste des mots-clés et 

des associations de mots pertinentes (Brezina 2018).  

 

Ces deux grands groupes de mesures statistiques mettent en évidence différents aspects de 

a cia i . La e e a i i e a  a i e est déterminée par le sujet de recherche. En 

concernant le choix, Evert (2009 : 34) donne les recommandations suivantes :  

 

« Concernant la signification, la théorie mathémati e [ ] ide ifie c ai e e  a 

vraisemblance logarithmique (Log-likelihood) comme la mesure la plus appropriée et 
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a  a i e. C ce a  a ai e d effe , a c e ec a da i  c ai e e e  

être faite, car les mesures ont tendance à se concentrer sur différents aspects de la 

c ca i i . E  a ic ie , a e e de I f a i  e e (M a  I f a i ) 

semble appropriée pour les associations relativement faibles qui sont comparées à la 

ig e de ba e de i d e da ce, a di  e gDice identifie des combinaisons de mots 

fixes avec une association presque totale » (notre traduction). 

 

Le  e e  a i i e  c ce a  a f ce d a ac i i  e e e  e  d a cia i  de  

d e  de  i f a i   a ici  de a cia ion. Par exemple, une « belle maison » ou une 

« jeune femme » sont des collocations faibles car leurs deux éléments, très fréquents dans le corpus, 

peuvent former des unités multi- e ica e  a ec  g a d b e d a e  . Ce  c ca i  

ne peuvent donc pas être considérées typiques dans le sens statistique - ce i i i e a  

e e  ie  i i e a e   e eig e e  de  a g e . Le  c ca i   chambre 

d h e » ou « voix suave » sont des collocations fortes car « Y  (d h e, a e) e se combine pas 

avec une grande variété de mots en dehors de « X » (chambre, voix). Les outils les plus couramment 

i i   e e  a f ce de  c ca i   Information mutuelle, le score T et le LogDice. 

Il est cependant important de noter que ces statistiques ne donnent pas de renseignements 

concernant les relations grammaticales entre les éléments. 

 

2.2) Me e  de la fo ce d a ac i i  en e le  memb e  d ne a ocia ion de 
mots (1) : L Info ma ion m elle (M al Information) 

Le c e d I f a i  e e (IM) e i e e deg  d i e d e da ce a i i e de de  

. Ce e e e c a e a babi i  d b e e  e  de   e e b e a ec la probabilité 

de les observer séparément. Plus le score IM est élevé, plus le lien entre deux éléments est fort : 

un score de 3,0 ou plus, est à interpréter comme preuve que deux éléments sont des collocatifs. 

Plus le score IM se rapproche de 0, plus il y a de chances que les deux éléments apparaissent 

ensemble de façon aléatoire (Brezina 2018 ; Sketch Engine 2021 ; Stefanowitsch 2020). 

 

Le b e a ec ce e e e e  e e e  f e e  affec e a  a f e ce de   

individuels : les associations de mots à basse fréquence ont tendance à atteindre un score IM élevé 

qui peut être trompeur comme les noms propres, termes techniques, expressions idiosyncratiques 

(« post mortem », « linguistique de corpus », « score T ). C e  a ai   a e e ce ai  

logiciels permettent de définir une limite de fréquence qui exclut les mots de basse fréquence du 

calcul (cf. Sketch Engine 2021). 



 91 

 

2.2) Me e  de la fo ce d a ac i i  en e le  memb e  d ne a ocia ion de 
mots (2) : Score T  

Le score T peut complémenter le score IM de façon utile car cette mesure tient compte de la 

f e ce de a cia i  de   da  e c . Le score T exprime la certitude avec laquelle 

  affi e  i  e i e e a cia i  e e e  , c e -à-dire que leur 

c cc e ce e  a  a a i e.  

 

Ce score e e a d ide ifier, d e a , de  ai e  de  g a a ica e e  c di i e  

comme « dépendre de » « inciter à , e  de a e e  c bi ai  e  i e  a  

confinées à des domaines ou des textes particuliers comme « décision finale », « prendre une 

décision » ou « faire le point ». Dans ces deux ca , e deg  d a cia i  e  a  ce ai e e  

 f  ai  e c e c fi e i  agi   bab e e  d  a e a ia  -aléatoire car le 

c  e  c ie   b e e  d e e e .  

 

Un problème potentiel de cette mesure est que la valeur est affectée par la fréquence de la 

collocation dans le corpus, ce qui explique pourquoi les combinaisons de mots très fréquentes ont 

e da ce  a ei d e  c e T e  bie  e e  e ie  a  des collocations « fortes ». Cette 

limite prise en compte, dans la plupart des cas, le score T est cependant considéré plus fiable que 

le score IM (Sketch Engine 2021).  

 

2.3) Me e  de la fo ce d a ac i i  en e le  memb e  d ne a ocia ion de 
mots (3) : LogDice 

Le « LogDice  e   a e i  a i i e i i   ide ifica i  de a f ce d a cia i  

entre les mots. Il est uniquement fondé sur la fréquence de la base et celle du collocatif, et de la 

fréquence de la cooccurrence de la ba e a ec e c ca if. Ce e e e e  a  affec e a  a 

taille de la collection et peut donc être utilisée pour comparer les scores entre différents corpus. 

Le « LogDice » e  a e e f e  a a e de a ici  de  a cia i  de s dans 

 g a d c  c e a   b e ig ifica if d i a ce  a ec e  e  ch i i 38. 

 

 

 
38 Pour une discussion plus approfondie sur les mesures statistiques, voir Brezina 2018 ; Evert 2009 ; Gries 
2015 ; Stefanowitsch 2020. 
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Ce chapitre a présenté les termes-c  de a i g i i e de c , e e  i  d a a e ai i 

e de  e e  a i i e  a da d . Ce  d h i n nous a permis de mieux comprendre 

c e  i e e  e  a  de a a e de c . Le cha i e 4 e e a e  a  e  

plus pertinents du domaine, obtenus avec les outils et mesures présentés ci-dessus, susceptibles 

d e i e   a rentissage des langues. 
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Chapitre 4 : Les résultats pertinents de la linguistique de corpus 

po  l en eignemen  de  lang e   
« Si nous accédons à l’ensemble des noms qui sont les compléments d’objet direct usuels de tel ou tel verbe, ou tous les adjectifs 

qui modifient typiquement tel ou tel nom, nous aurons fait le premier pas vers la découverte d’un ensemble riche mais gérable 

de schémas et de variations linguistiques, intimement lié à la réalisation du sens. »  

(Hanks 2013 : 7, notre traduction)  

 

Ce chapitre a pour but de résumer les résultats les plus importants de la linguistique de corpus 

 e eig e e  de  a g e . Ce  a   c ib  au développement des approches 

pédagogiques de « a e i age ba   age » dont les principes fondamentaux seront 

également exposés dans ce chapitre. Ceux-ci a ic e  a  de i  g a d  a e  : (1) 

i i a i  de a h d gie de a a e d  a gage ; (2) les caractéristiques de la co-sélection 

des éléments langagiers ; (3) ide ifica i  de diff e  e  de ch a  ; (4) i e c e i  

du lexique et de la grammaire ; (5) i a ce de  egi e   age a gagie  ; (6) 

i a ce ga e d  a gage a ac i e  e  d  a gage i e ac i e . Le  diff e e  ec i ns 

de ce chapitre exploreront ces aspects et présenteront leurs implications majeures dans le cadre 

pédagogique. Ces différents aspects ne sont pas séparables : ils se complémentent en représentant 

les différentes façades de la même construction de age a gagie , e e e e e e a  

linguiste de corpus.  

 

A) Aperçu général 

Le  c id a i  dag gi e  i g a  e  a  de a a e de c  i c i e  da  e 

cad e de a e i age de  a g e  ba   age (usage-based approaches to language acquisition) (cf. 

Barlow et Kemmer 2000 ; Langacker 2008 ; Pérez-Paredes et al. 2020 ; Pérez-Paredes et Mark 2021 

; Schmid 2016 ; Taylor 2012 ; T a e  2003). L id e ce a e de ce  d e  e  e a a g e 

de  c e  e ge  a i e d e e i i   de b e e  i a i  d i i a i , e  

i i a i  ( ce i  e  d c i ) de a a g e a   b  de a e e e 

signification particulière dans une situation de communication bien spécifique. Ces approches 

soulignent que l’utilisation réelle de la langue façonne la forme linguistique et doit servir à ce titre de fondement à 

l’apprentissage des langues. Tyler (2010 : 271-273) résume de façon suivante les cinq principes-clés de 

a che f d e  age :  
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 Le but premier du langage est la c ica i  e  age c ica if i f e ce e 

développement du langage et les changements langagiers.  

 Le langage se produit toujours dans un contexte et ce contexte lui-même est une 

construction complexe. Par exemple, toutes les approches fondées s  age ide ifie  

comme composante majeure du contexte les participants à une interaction. Des 

changements subtils dans la relation entre interlocuteurs entraînent ainsi des changements 

dans leurs choix linguistiques.  

 Le sens ne se situe pas uniquement dans les éléments lexicaux ; les schémas grammaticaux 

contribuent également à sa construction (par exemple, Givón 2001 ; Langacker 2008 ; 

Boers 2021).  

 La a g e e  a i e. Le  d e  d i i a i ,  c i  e  diff e  ch a  e  e  

informations sur la fréquence d cc e ce  de ce ai  e e , sont considérés comme 

e e ie   ce  a e i age. Le  a che  f d e   age e e  ainsi vers la 

fréquence pour expliquer les « régularités » du langage, à savoir « des régularités 

struc e e  e gea  de a a e de  ca ac i i e  di ib i e e  de a  

linguistique » (Ellis 2002 : 144, notre traduction). Cette approche considère a e a  e  

langue comme un « statisticien intuitif » (Harrington et Dennis 2002) qui tient compte 

inconsciemment de ces régularités distributionnelles.   

 Le langage peut être expliqué par des modèles monostrataux, c e -à-dire par des modèles 

qui ne distinguent pas deux ou plusieurs niveaux tels que la structure profonde et la 

structure de surface (Zyzik 2009).  

 

Dans les pages suivantes, nous explorerons les résultats de la recherche en linguistique de corpus 

da  i e de e  i g e  da  e eig e e  f d   age.  

 

B) Les unités multi-lexicales sont le noyau du lexique. 

1) Q e -ce que cela signifie ? 

Le fait que les unités multi-lexicales soient au cœur du lexique (cf. Sinclair 1991 ; Hoey 2005 ; Stubbs 2009) 

e  e  e ai e b a ce e de  c c i  e   e i e e  de a eche che e  

linguistique de corpus transférables à a c a i  de h d gie  d e eig e e  efficace . 

O Keeffe e  a . (2007 : 60) c a e  e  les corpus révèlent qu’une grande partie de notre production 

linguistique se compose d’unités multi-lexicales répétées plutôt que de simples mots » (notre traduction, nous 

soulignons).  
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Pa e  e  S de  (1983 : 191) e  e  a a i e de age idi a i e d e a g e e e 

da  e a ge e e  a c ai a ce d  e e b e de radicaux de phrases  (sentence stems) 

qui sont institutionnalisés  ou lexicalisés  ». Un radical de phrase est une unité à plusieurs 

composantes « dont la forme grammaticale et le contenu lexical sont entièrement ou largement 

fixes ». Sinclair (1991 : 110) note   i i a e  e e  de a g e a  a di i i   g a d 

nombre de phrases partiellement préconstruites qui constituent des choix uniques, même si elles 

peuvent sembler analysables en segments » (notre traduction).  

 

Da i  e  K e a (2012 : 13) gg e  da  e  i e  e eig e e  de  i  i-

lexicales, que ces « énoncés probables » servent à assurer a f idi  d e conversation, à établir 

de  e ai  d e e e e e e  c e ,   age  eff  c g i if e   a g e e  e ca ac e 

naturel du langage ». Un argument similaire est avancé par Girard et Sionis (2004), cité dans 

O Keeffe e  a . (2007 : 77) : 

 

« L i i a i  de  i  i-lexicales toutes faites (chunks) « allège » la charge cognitive 

en allouant eff  e a   d a e  a ec  de a d c i  [du langage] tels que 

ga i a i  d  di c  et a f idi  de interaction » (notre traduction). 

 

Enfin, il a été suggéré  i  e  i ib e de e i e    i ea  acce ab e  e  

i i a e  a if ,  c i    a , a  c e   ec e a i  d i  i-lexicales » 

(Cowie 2002 : 10, notre traduction ; cf. McCarthy 2002, 2003 ; Meunier 2012 ; Meunier et Granger 

2008 ; W a  2007). Ce a i i e e e  a ec  i a  d  e  d   e  a  c e  

dans le mot lui-même, mais sont formés par des associations caractéristiques et fréquentes 

auxquelles le mot participe (Hoey 2005). Comme Salazar (2004 : 9), en reprenant Sinclair (2004), 

e ig e,  [ ]e   a a ai e  a  e  i e e , ai  e c bi e  e   a ec e  a e  

pour générer du sens » (notre traduction). Nous pourrions également citer la fameuse phrase de 

Firth (1957 : 11) : « Vous connaîtrez un mot par son entourage » (You shall know a word by the 

company it keeps).  

 

Le a ai  a i e c ce a  i e d e da ce de   e  de eur environnement textuel a 

été i i i  a  Si c ai  i, c e d e a ci a i  i a e, e  d fi i  e e  de   

isolément (2004a : 20) :   
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« La position généralement acceptée en lexicologie est que chaque mot réalise une ou 

plusieurs sig ifica i  [ ] e  e e de e  ig ifica i  e  e e e, e  

e  ch i i. Re ia  ce e i i   a a e de  c ,  a c id e i  c e 

c fi e i e ch i  d   a ai ai  a  a  a ec e c -texte, choisi 

indépendamme  de   i e e  ; ai  e  e e   he e ac e e 

indiquent le contraire. Les indices suggèrent non seulement que les mots sont co-

ec i  a ec d a e    f e  de  c e  e ica e  c e e  [ ], 

ai  a i e c re lexicale dans sa forme complète ne réalise normalement 

 e  e  : c e  e c -texte qui élimine toute ambiguïté » (notre traduction). 

 

Sinclair (2004a : 25) b e e e (1) e    e da ce  a cie  e   d i e  e   

ambigu par leurs combinaisons ; (2) i  e e  e  e a i  a ec e   i e  e e , ce 

qui peut « c e e i age d   c e i  i d e da e de a a g e » (notre 

traduction). Il constate que le sens que le locuteur souhaite véhiculer est souvent, ou peut-être 

même toujours, exprimé par un ensemble de plusieurs mots et que les modalités de leur co-

sélection ont un lien direct avec le sens (Sinclair 2004b : 133). Sinclair propose d i d i e a 

ca g ie d « élément lexical » (lexical item) en tant que catégorie abstraite, distincte du « mot » il 

décrit comme une unité de sens conciliant les caractéristiques paradigmatiques et syntagmatiques, 

observables en étudiant les lignes de concordance (Sinclair 2004b : 133, 144)39. D a  Si c ai  

(1997 : 29), a a e d e ce ai e d e e e  concernant e  ch i i c e i  de d a  

de e a i  e  ffi a e  d c i e ce  i  a ec e  e  c a e  g a a ica e , 

lexicales, sémantiques et pragmatiques. Stubbs (2009) utilise, e e a e , e e i   strong 

point » (point fort) pour explorer et révéler le phénomène de la co-sélection tel que défini par 

Sinclair40 (tableau 14) : 

 

 
39 Dans cette thèse, nous utiliserons, pour éviter la confusion, les termes « unité multi-lexicale » et « unité 
de sens ». Le terme « unité lexicale » ne sera pas utilisé. 
40 Sinclair utilise, entre autres, les mots « budge » et « way   i e   a g e . L age de ce   
e c a e ce e da  diffici e e  a ec e h g i  e  a ec e f a ai , d  e ch i  de  strong point ». 
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Tableau 14 : Lignes de concordance concernant e e i  « strong point » (point fort) (Stubbs 2009). 

 

E  effe , e e i  « strong point » elle- e e  d  e a  d e c -sélection entre un 

adjectif et un nom. Si nous ne tenons compte que de ces deux éléments, nous pourrons dire que 

cette unité à deux composantes introduit la pré e a i  de  a i  d e e e  d  

g e de e e . O , de de e i e e  e e   e d  ( e  i i  de ga che e  

de d i e de i ) e d autres exemples de co- ec i . T  d ab d,  c a  e 

« strong point  e  g a e e  c d  d e négation ca  e e i  i di e, e  fai , e  

plusieurs faiblesses de la personne en utilisant un euphémisme. Le terme négatif semble donc faire 

a ie de i  i-lexicale « NEG + strong point », quand le locuteur souhaite exprimer ce 

sens.  

 

Da  e i e e  i dia  de e e i ,   e c e d a e  e  lexicaux 

et grammaticaux co-sélectionnés. « Strong point  i c i  e  g a  da  e c c i  

e i e c d e d  a ic e e if (  my », «  )  d  e e  (  Lab  », 

« O Ca e  »). Le verbe dans ces phrases est « be » (être), au présent ou au passé. Enfin, 

e e i   strong point  e  g a e e  ac e  a fi  d e i i   d e h a e.  
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N   c i e  a a e de Si c ai   c ec e  d autres informations sur cette unité 

multi-lexicale41. En parcourant les 699 occurrence  de a ba e de d e  d  enTenTen18 » sur 

Sketch Engine, nous trouvons 645 phrases (92%) possédant la structure identifiée ci-dessus. Le 

reste (54 occurrences) ne contient pas de mot négatif mais leur contenu sémantique diffère. Alors 

que les phrases négatives expriment une faiblesse en utilisant un euphémisme (« X e  a  e 

point fort de Y » signifiant : « Y est vraiment mauvais en X »), les phrases affirmatives font 

référence à différentes situations de la vie ou à des compétitions (sportives ou autres) au cours 

desquelles le locuteur doit être conscient de ses propres points forts pour bien y performer. Les 

h a e  a   ga if e e  d c e f e i  i c e a ec  e e . Ai i, a a e  

complète identifie deux structures avec « strong point » associés à deux sens différents.  

 

N  i  a e  e c e  i  e  die  e i e e  e e  a -delà de la phrase pour 

e  d a e  c a e  de c -sélection (par exemple, la place typique du mot dans un 

paragraphe ou dans le texte). Nous pourrions également explorer toutes les occurrences (même 

ce e  e  i e ) da  e c  da  i  d e de c i i   ci e. Si c ai , c e 

d a e  i g i e  de c , a i e a  ai e  e a e i   a diffic é de produire une 

a a e e ha i e d  c e e  d e i  i- e ica e e  d e  d ce e  e  i i e .  

 

Il est également important de rappeler que les résultats obtenus pour une langue ne sont pas 

nécessairement les mêmes pour une autre : les mots peuvent entraîner des co-sélections différentes 

selon la langue considérée, un aspect particulièrement i a  da  e cad e de e eig e e  

des langues. Néanmoins, en dépit des variations locales, le phénomène la co-sélection semble être 

universel (Hoey 2005 ; O Keeffe e  a . 2007 : 77 ; Sinclair 2004b ; Szudarski 2017). Nous 

illustrerons cet aspect e  dia  i a e  de  strong point » en hongrois et en français. 

 

Une comparaison avec le hongrois révèle que cette expression est associée à un environnement 

e e  ide i e  a g ai . On observe néanmoins certaines différences : en hongrois, « e g* » 

(point fort) est plus souvent utilisé dans une phrase affirma i e e  a g ai . Seulement environ 

25% des occurrences (11 867 sur 47 520) ne contiennent pas en effet de mots négatifs. 

Ces occurrences se divisent en deux grands groupes : nous trouvons des exemples dans lesquels le 

locuteur énonce le point fort de que   ou même son propre « e g*  ( i  f ). L a e 

 
41 Le b  de a d a i  de Si c ai  e  d a i e  a e i   la présence de la négation (composante 
g a a ica e a  ei  de i  i- e ica e) d e a , e   e c i  e e e i e e  g a ai e de 
a e. 
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i i a i  de e e i  e  e ci a i  verbatim  e a a h a e d  a age de a Bib e : « 

Le Seigneur est ma force » (Psaume 28 : 7)42. Le tableau 15 présente quelques exemples 

d ccurrences issus du corpus « huTenTen17 ». 

 

 
Tableau 15 : Occurrences avec le mot « e g.* » dans le corpus « huTenTen15 » (extrait).  

 

Le tableau 16 montre des lignes de concordance concernant e e i   point fort » en français. 

Nous pouvons obser e  e e  diff e ce  ig ifica i e  a  a  a  h g i  e   a g ai . 

L e e i  f a ai e e  i i e a i ai e e  da  a f e i i e ; e e e i e d c a  

une faiblesse par euphémisme mais doit être prise au pied de la lettre. Les locuteurs parlent 

vraiment de leurs « points forts   de ce  d e i a i , d e ga i a i   i d ie. 

L e e i  f a ai e e a i e d c a  particulièrement aux personnes : une entité inanimée 

e  a i  a i bie  e  i  f . L age i i e, d i a  da  e h g i  e  a g ai , 

apparait nettement plus rarement : parmi les 46 616 occurrences dans le corpus de « frTenTen17 » 

seulement 1561 (soit 3,5 %) contiennent une négation avec un sens comparable aux phrases 

a g ai e  e  h g i e . L e e i  e  e  g a  c d e d   e if  i ie 

d e c c i  a ec a i i   de », indiquant une relation de possession, identique aux 

expressions anglaise et hongroise.  

 

 
42 « Ma force » est traduite en hongrois par « e ge  ». 
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Tableau 16 : Occ e ce  a ec e e i   point fort » dans le corpus « frTenTen17 » (extrait).  

 

Ce e c a ai  d une même expression en trois langues différentes souligne un autre aspect 

important de a a e de lignes de concordance : elle peut révéler des différences significatives concernant 

l’utilisation des mots et des expressions dans plusieurs langues alors que leur sens peut sembler le même à première 

vue. Pa  c e , e  a  de a a e da  une langue ne sont pas automatiquement 

a ab e  da  e a e a g e e i a ad c i  de e  ch i i e  e  i ci e 

identique (« strong point », « e g », « point fort »). Les exemples confirment également que c’est 

l’environnement textuel plus large qui contribue à préciser le sens et à révéler des différences entre l’usage de 

l’expression dans les trois langues : e  e e e  a g ai  i e  a faib e e d e e e, e 

hongrois permet plus de flexibilité (les phrases peuvent être ironiques mais aussi avoir un sens 

littéral) alors que le français utilise, à quelques exceptions près, e e i   point fort » dans un 

sens affirmatif, en étendant son usage sur les entités inanimées. Dans tous les cas, m e i  

e i e différemment, le phénomène de co-sélection existe dans les trois langues. 

 

Un autre exemple largement cité de co-sélection est tiré de de d   anglais « cause » (générer, 

provoquer, occasionner, produire) par Stubbs (2009). L a a e révèle que ce verbe apparaît 

g a e e  a ec d a e   (  e  ad ec if ) possédant une composante négative. La 

« négativité  e  d c a   a ib  d  e be ai  e caractéristique typique des unités multi-

e ica e  i i c e  (v. le tableau 17). 

 



 101 

 
Tableau 17 : Collocations fréquentes avec « cause » (provoquer, générer) (Stubbs 2009). 

 

Dans le dictionnaire en ligne de Merriam-Webster, les sens du verbe listés sont les suivants : (1) « to 

serve as a cause or occasion of : cause an accident » (servir de cause ou occasion de : provoquer un 

accident) (2) « to compel by command, authority, or force : caused him to resign » (contraindre par 

d e, a i   f ce : a fait démissionner). Ces définitions suggèrent que le verbe a une charge 

sémantique plutôt neutre, alors que les exemples observés dans le corpus révèlent une charge 

négative. Hunston (2007 : 252-3) a approfo di a a e de S bb  identifiant la présence 

d occurrences provenant majoritairement des articles scientifiques pour lesquelles le résultat 

« provoqué » (caused) e  i d i ab e i ga if, ai  e e43. Hunston conclut ainsi son analyse 

e   a e a  i  fa  ga e e  c id e  le genre du texte et la situation communicationnelle en 

décrivant les caractéristiques des unités multi-lexicales car les résultats peuvent différer selon ces 

facteurs44. Cette dernière analyse ig e i a ce d  e a e  c i i e d e a a e de 

c , e  a ic ie  ide ifica i  de biai .  
 

Ces exemples démontrent la forte interconnexion du mot étudié avec son environnement textuel. 

Ils font apparaître deux caractéristiques importan e  de age a gagie  : (1) premièrement, que 

chacun des éléments co-sélectionnés contribue à réaliser le sens désiré, non ambigu. (2) 

Deuxièmement, l ensemble des co-sélections produites par des natifs et véhiculant un même 

message dénotent de fortes similitudes. 

 

2) Q elle  implica ion  po ible  po  l en eignemen  de  lang e  ? 

Q e e e   a big  d e i  i- e ica e, d e h a e  e d  a ag a he i  e 

a  d e c - ec i   e a ig e e  de  i di id e , a un impact majeur sur 

 
43 Les exemples analysés par Stubbs proviennent de journaux non scientifiques (quotidiens et 
hebdomadaires), alors que ceux de Hunston incluent plusieurs genres de textes, y compris, donc, des articles 
parus dans des journaux scientifiques. 
44 Voir aussi les sections E) et F) ci-dessous. 
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e eig e e  de  a g e , en premier lieu sur la présentation du vocabulaire (Di Vito 2013 ; 

Gab a a e  a . 2017). Si e  a e a  d i e  e ca ab e  d i e e  c ec e e  e  

énoncés des natifs et de produire eux-mêmes des énoncés avec un message clair, il est ainsi essentiel 

e e eig e e  e c ce e  a e a i  d i  i-lexicales plutôt que sur celle des 

 i  (c e c e  e ca , a  e e e, e  a  de  i e  de cab ai e). O Keeffe e  

al. (2007 : 63) suggèrent en ce sens que les manuels devraient présenter et faire pratiquer les unités multi-

lexicales considérées pertinentes pour le niveau donné dans tout le matériel, de manière cyclique. 

 

P  e i e  a  a e a  ce    veut dire », il est préconisé de présenter son 

environnement textuel dans un certain b e d e e e  ai i e e  ch a  i e  de  

usage45, tout en adaptant cette présentation au niveau de compétences linguistiques des apprenants. 

Ce  ch a  f i e  de  i f a i   e i e e  e e  ai i e  e  

caractéristiq e  g a a ica e , a i e  e  ag a i e  e  a i a  a e i  de a e a  

sur le fait que ces aspects sont inséparables46. Cependant, le principal bénéfice de cet exercice n’est pas la 

systématisation des résultats mais l’observation des exemples et l’accumulation de l’expérience linguistique qui en 

résulte. Les rencontres multiples avec le mot-c  c ib e   a i i a i  c cie e e  

i c cie e de  ch a , a  e de d  ab ea  e fai  e a i e  e  b e a i  

(Nation 2013 ; Szudarski 2017). 

 

Finalement, force est de constater e a e a  i ig e e i e e  e e   e d  

peut être facilement trompé par la similitude de certaines expressions dans sa langue maternelle et 

dans la langue-cible. Les exemple  e  e e a i  de e i e e  e e  de 

e  i g i i e ec i  e  a ic i e e  i e ca , e  ca  de d e, e  a e a   

susceptibles de prendre leur langue maternelle comme point de référence pour une traduction mot 

à mot (cf. Nation 2013 ; Szudarski 2017 ; Boers 2021). Il est également important d a i e  

a e i  de a e a   e  enjeux pragmatiques d  e  ch i . Pa  e e e, i i a i  

affirmative de i  i-lexicale « strong point » dans la langue anglaise peut être perçue comme 

ig e d e c fia ce e  i d e e e i e c e  a ai  a c e i e i  de hic e  

cette image de lui-même.  

 

 
45 Voir la section C) pour une présentation possible des schémas. 
46 V i  a ec i  D)  i e c e i  d  e i e e  de a g a ai e. 
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C) Le  ch ma  (pa e n ) on  omnip en  dan  l age langagie .  

1) Q e -ce que cela signifie ? 

Dans le chapitre 3 (A.7), nous avons brièvement évoqué le terme « schéma » dans la linguistique 

de corpus. I  e  ib e d ab i  de e  ch a   cha e , e ce i   e be,  , 

un adverbe ou une autre partie du discours (cf. Hunston et Francis 2000 ; Hunston 2009, 2010 ; 

Krishnamurty 2006, Legallois 2012 ; Manca 2012 ; O Keeffe e  a . 2007 ; Sinclair 1991 et autres). 

La présentation des schémas contribue de ce fait  a a i a i  de  a  de a a e de 

corpus. 

 

Dans cette section, nous présenterons les catégories de schémas e e  établies par Sinclair ainsi 

que la catégorisation de Hoey (2005) qui, pour une description plus précise, enrichit celle de Sinclair 

des dimensions textuelles. Sinclair (2004 : 141) distingue cinq niveaux de co-sélection dont le 

premier et le dernier sont obligatoires. Ce sont : (1) e i e ce d  a , i.e. a e e de 

cc e ce d  e e b e de  c e i , (2) a c ca i , (3) a c iga i , (4) a 

préférence sémantique e  (5) a die a i e  e e / e age de e e b e e  a  

i .  

 

Au chapitre 3, nous avons présenté les définitions des termes « collocation » et « colligation » telles 

i i e  da  ce e  de eche che. Ce  d fi i i  a ie  e e ie e e   ce e  de 

Sinclair (2004a : 141-142) qui décrit les « collocations » comme des co-occurrences lexicales qui 

a a ai e   e di a ce de a i  a e   ga che e   d i e d    de e e i  

e  e i ,  e  ig a  i  agi  d e a i a i  e   d e e e ci e. Le 

terme « colligation » désigne la co-sélection grammaticale (par exemple, partie du discours, temps 

d  e be, de d  e be, d e de   i e ). Si c ai  a ie en ce sens sur les définitions 

de Firth (1957), mais il établit également deux autres catégories, celle de « la préférence 

sémantique » et de la « prosodie sémantique ». Le premier terme fait référence à b e a i  e 

les mots régulièrement co-sélectionnés partagent certaines caractéristiques sémantiques, alors que 

e de i e ig ifie e i  hic le un message non ambigu dans son intégralité. 

 

Da  e cad e de e eig e e , O Keeffe e  a . (2007) e  e e i gie g e e  

différente en raison de la proximité des termes « préférence sémantique » et « prosodie 

sémantique ». Ils recommande  i i a i  d  e e  composantes sémantiques » pour la 

« préférence sémantique » et celui de « composantes pragmatiques » pour la « prosodie 
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sémantique ». Cette recommandation nous semble pertinente a  ei  d e a che 

pédagogique47.  

 

Reprenon  e e e de  strong point », « e g » et « point fort » pour illustrer ces catégories 

et leur présentation possible (tableaux 18 et 19) : 

 

STRONG POINT 

Groupe 1 : X i  no  Y  ong poin  

Collocations typiques Sujets typiques : des noms se référant à des qualités 

humaines 

Colligations typiques X + be + NEG + ArtPoss/NPoss + strong point 

Plus rarement : « POSS + strong point » 

Composantes sémantiques e a faib e e d e e e  d  g e de 

personnes. 

Composantes pragmatiques  Tournure euphémique, éventuellement avec un élément 

d h .  

  

Groupe 2 : X i  Y  ong poin  

Collocations typiques Sujets typiques : des noms se référant à des qualités 

humaines 

Colligations typiques ArtPoss/NPoss + strong point + be + X (nom ou phrase) 

Composantes sémantiques e e a i  de e a i   d  g e de 

personnes. 

Composantes pragmatiques  Fai  a ie d e f e i  a ec e i  d e e . 
  

Tableaux 18 et 19 : P fi  de e e i   strong point ». 

 

Concernant les schémas langagiers, Sinclair (1991 : 4) attire notre attention sur deux observations 

importantes : « [P]remièrement que certaines séquences de mots coexistent étonnamment souvent, dans la mesure 

où chaque énoncé ou phrase écrite produite spontanément est unique ; deuxièmement, e    

de cette observation, que même les expressions dites fixes démontrent des quantités surprenantes de variabilité » 

(cité par Hunston and Francis 2000 : 21, nous so ig , e ad c i ). I  agi  d c de 

 
47 Nos analyses dans la Partie II de cette thèse reprendront ces termes. 
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e ge ce de  i i  d e a  e  ce e de  a ia i  de a e, de  h e  i 

de ie e  b e ab e   de a a e de c .   

 

Ces catégories sont essentiellement des outils pratiques pour la description des schémas mais elles ne donnent aucune 

explication pour l’omniprésence de ceux-ci, les théories langagières étant en général plutôt rares dans le 

domaine de la linguistique de corpus48. Comme le note Pace-Sigge (2013b : 151) : « [a]lors que la 

linguistique de corpus peut démontrer des relations entre les mots, elle ne fournit rien de plus qu’une 

représentation de ce qui peut être observé. Elle n’explique pas pourquoi cela se produit en premier lieu » (nous 

soulignons, notre traduction).  

 

2) E pli e  l e i ence de  ch ma  : le P incipe de l idioma ici  de Sinclai  e  la 
h o ie de l Amo age le ical (Le ical P iming) de Hoe  

P  e i e ce de  ch a , Si c ai  e e e ica ion intitulée le « Principe de 

idi a ici  » (Idiom Principle). Ce principe énonce « qu’un utilisateur d’une langue a à sa disposition 

un grand nombre de phrases semi-préconstruites qui constituent des choix uniques, même si elles peuvent 

sembler analysables en segments » (Sinclair 1991 : 110, nous soulignons, notre traduction ; cf. Wray 

2002). Selon cette interprétation, « NEG + strong point » est une phrase « semi-préconstruite » 

avec une position ouverte, celle du mot négatif, enregistré dans le dictionnaire mental de 

i i a e  e  a  i  d   e  ( e  ga if) e e  ada a i  de a h a e  a 

i a i  e  ga a i a  e ce ai e f e ibi i , c e -à-dire la possibilité de a ia i . D a  

Sinclair, de telles structures sont omnipr sentes dans nos énoncés et constituent donc la norme, 

contrairement aux choix libres (open slots), qui seraien   e ce i  (cf. Legallois 2006 : 32).  

 

L  Amorçage lexical » (Lexical Priming) par Hoey (2005) est une théorie reliant les observations 

 age a gagie   de  d c e e  da  e d ai e de a ch i g i i e. H e  propose 

que les unités multi-lexicales ainsi que les schémas langagiers sont omniprésents dans la langue et 

opèrent à tous les niveaux d’un texte. D a  i, a age (priming) e  e e  de age, de a 

structure et du changement langagiers. Hoey (2005 : 8) note ainsi que : 

 

« N  e  e i e  e i e ce d  c ce  de a  collocation » que si nous 

supposons que chaque mot est mentalement préparé pour une utilisation 

c ca i e e. A  f  e   e e   ac ie  e  e e c a   a  e  

 
48 Pour une explication, voir la section A.2 au chapitre 1. 
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 c i , i  devient cumulativement chargé des contextes et des co-textes dans lesquels 

il est croisé, et notre connaissance de celui-ci i c  e fai  i  c e i e a ec ce ai  

a e  , da  ce ai  e  de c e e. La e ch e a i e a  i  

multi-lexicales construites à partir de ces mots ; ceux-ci deviennent, à leur tour, 

chargés des contextes et des co-textes dans lesquels ils se produisent » (notre 

traduction). 

 

Selon cette théorie, le « priming  e  d c a  ce ai e e  i  a  e  ai  utôt aux 

habi de  d age : ce sont les rencontres répétées avec les éléments langagiers qui permettent que 

e  i i a i  e aci e (e e ch) e  ce  e aci e e , f e  e - e  a ba e d a e  

amorçages. Pace-Sigge et Patterson (2017 : ix-x) expliquent le processus du « priming » comme 

suit : 

 

« L e i i  e d e e e  de  i a ce  c e a i e  de e ce  

phonétiques ou graphiques très similaires, amène cette personne à associer ces 

séquences aux caractéristiques récurrentes de ces contextes ; cette affirmation est basée 

 e eche che ch i g i i e a f die  a age ( i i g) [ ] L effe  

du « priming » généré par une telle exposition est que lorsque cette personne utilise le 

mot (ou un autre élément langagier) en question, elle reproduit généralement les 

ca ac i i e  c e e  d  c e e, a a  ai i a e a i  de a cia i  

du mot (ou un autre élément) avec ces fonctionnalités ». (notre traduction) 

 

Selon la théorie du « Priming lexical », la « charge cumulative » associée aux rencontres avec les 

éléments langagiers inclut les éléments suivants (Hoey 2005 : 13) :  

 

(1) Chaque mot est amorcé (primed) par d a e   a ic ie  ; ce  e  c ca if .  

(2) Chaque mot est amorcé par des ensembles sémantiques particuliers ; ce sont ses 

associations sémantiques.  

(3) Chaque mot est amorcé par des fonctions pragmatiques particulières ; ce sont ses 

associations pragmatiques.  

(4) Chaque mot est amorcé par (ou évite) certaines positions grammaticales et certaines 

fonctions grammaticales ; ce sont ses colligations.  

(5) Les co-hyponymes et synonymes diffèrent en ce qui concerne leurs collocations, leurs 

associations sémantiques et leurs colligations.  
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(6) L   e  i e, e  c cations, associations sémantiques et colligations 

d  e  d   diff e  de ce e  de e  a e  e .  

(7) Chaque mot est amorcé par un ou plusieurs rôles grammaticaux ; ce sont ses catégories 

grammaticales.  

(8) Chaque mot est amorcé par (ou évite) des types particuliers de relations cohésives dans 

un discours ; ce sont ses collocations textuelles.  

(9) Chaque mot est amorcé par des relations sémantiques particulières dans le discours ; ce 

sont ses associations sémantiques textuelles.  

(10) Chaque mot est amorcé par (ou évite) certaines positions dans le discours ; ce sont ses 

colligations textuelles.  

 

Hoey (2005 : 158) considère que sa théorie contextualise théoriquement et psychologiquement les 

idées de Sinclair sur le lexique en précisant que les dimensions textuelles jouent un rôle essentiel 

pour la co- ec i  e , a  c e ,  a age e ica . La  collocation » et la 

« colligation » e e  utilisées par Hoey peuvent être considérées comme équivalentes aux 

principes proposés par Sinclair ; les termes « préférence sémantique » et « association sémantique » 

sont également interchangeables (Hoey 2005 : 23). En revanche, Hoey évite le terme « prosodie 

sémantique » et le remplace par « association pragmatique ». Bien que proche, ce e e e  a  

e ac  i a e  de  prosodie sémantique », les différences provenant du fait que la théorie de 

Hoey prend les mots individuels comme point de départ de ses observations et propose une 

description du langage sur cette base, alors que Sinclair se concentre quant à lui sur les unités multi-

e ica e . L a cia i  ag a i e telle que définie par Hoey (2005 : 26) « se produi   

mot ou une séquence de mots est associé à un ensemble de caractéristiques qui remplissent toutes 

des fonctions pragmatiques identiques ou similaires »  (notre traduction). Les schémas textuels 

(points 8 à 10) ne sont pas traités de façon aussi a i e che  Si c ai , bie  i  ig e e  

importance (cf. Sinclair 2004b).   

 

H e  e i  e  non seulement ib e de d c i e e i e e  i e d   ai  

aussi que, en cas de polysémie, nous pouvons identifier des éléments que le mot a tendance à éviter quand il 

réalise un sens spécifique. Il choisit plusieurs mots, entre autres le nom « reason » (raison), pour 

démontrer la validité de cette hypothèse. Ce mot a deux sens : (1) « logique, capacité rationnelle » 

d e a  e  (2) « raison, cause  de a e. H e  (2005 : 88-113) démontre, entre autres, que 

lorsque le mot signifie « cause , i  e  g a e e  c d  a  a ic e d fi i  the », alors que 

lorsqu il fai  f e ce  a ca aci  a i e e d e e e, i  e a cie a  a ec ce  a ic e.  
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Pour les études présentées dans la Partie II de cette thèse et pour les activités pédagogiques 

proposées dans la Partie III, nous nous concentrerons avant tout sur les quatre premiers principes 

observables à propos de tous les éléments langagiers, et nous ne ferons référence aux autres, plus 

spécifiques, que dans certains cas49. 

 

3) Q elle  implica ion  po ible  po  l en eignemen  de  lang e  ? 

Les études en linguistique de corpus démontrent que les mots ne sont pas des éléments isolés de 

a a g e, ai  i c i e  da  de b e  ch a  d  ab i e e  ff e e e 

d e e b e de e  ca ac i i e . Le  ide ifie  c ib e  e eilleure compréhension de 

e  i i a i , e  e  i g a i  da  e  c  de a e a  e ai e  age a gagie   

ca ac e  a e . I  e  d c ec a d  e e  ac i i  i a  b e a i  e  a a i e 

active des schémas linguistiques soient intégrées dans le matériel pédagogique et dans les cours de 

a g e . P  ce a, O Keeffe (2007) ec a de notamment d i i e  a ca g i a i  de Si c ai  

pour construire le « profil du mot » (word profile) choisi. Cette catégorisation a été présentée à 

travers e e e de i  i-lexicale « strong point » dans les tableaux 20 et 21 et elle sera 

utilisée dans les Parties II et III de cette thèse. 

 

L e i e ce de  ch a  souligne i a ce de a f e ce d cc e ce  de  e  ur 

age a gagie 50. Les utilisateurs, dont les apprenants, semblent en effet sensibles à la fréquence 

avec laquelle ils sont exposés à un élément donné (Ellis 2002 ; Nation 2013 ; Robinson et Ellis 

2008 ; Taylor 2012 ; T a e  2003). D a  Ta  (2012 : 283), les distributions de fréquence 

« ne peuvent avoir été a i e  e  a ba e d e e i i   age » (notre traduction). Toute 

i i i  i g i i e e ge de age ; le locuteur construit un schéma généralisé des événements 

sociaux et linguistiques récurrents dans lesquels un élément donné est couramment utilisé. La 

ibi i  d ab i  de  ch a  e  e a  c e de a di ib i  de f e ce d age de 

différents mots ou de différents sens du même mot, « perme  a  c e  d e d e de a i e 

créative leurs performances linguistiques au-delà des expressions déjà rencontrées, en offrant un 

modèle grâce auquel les éléments peuvent être combinés de manière originale » (Taylor 2012 : 284, 

 
49 Pa  e e e,  c id e  e  i ci e  5 e  6 e  e a  age de  e  da  e  
chapitres 8 et 9. 
50 Nous ne pouvons pas exposer au sein de cette thèse les résultats de la recherche en psycholinguistique. 
Le  e ie ce  e b e  c fi e    e c  e a i  e  de b e e  di e i , 
incluant, entre autres, son environnement lexical immédiat, la construction syntaxique qui le contient et sa 
valeur sémantico-pragmatique. Les rencontres régulières et systématiques entraînent un renforcement de la 
e e a i  e a e de e  e  e i . P  e e ce e e di c i  de ce e  d  i  de e 

psycholinguistique, voir Taylor (2012).  
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notre traduction). Toutefois, pour que le locuteur parvienne à une compréhension aussi précise 

d    d e e ce de , i  d i  e e   de i e  e e e  d i i a i  d  

élément dans divers contextes (Ellis 2002 ; Siyanova-Chanturia et Spina 2015). Or, de nombreux 

apprenants ne reçoivent jamais un apport linguistique aussi riche et varié. Comme le notent 

Omidian et Siyanova-Chanturia (2020) : « Le défi pour les apprenants consiste ici à reconnaître les 

a cia i  a i e  d  e  a ec ce ai  c e e  a  i   a  e c e 

d e   ch a e e a if de age de ce  e  da  e  e i  » (notre traduction).  

 

Dans le cadre pédagogique, il serait donc souhaitable de présenter à plusieurs reprises les éléments 

langagiers impo a ,  e a e a  ai  ffi a e  d cca i  d b e e  e  de 

mémoriser leurs usages divers avec les schémas qui leur appartiennent. Même si la catégorisation 

des caractéristiques typiques et la construction du « profil de mot   a  ie  de façon 

systématique pendant le cours, les rencontres fréquentes et la pratique régulière pourront renforcer 

e  c ai a ce  de a e a  e  acc e ai i e  c e ce  i g i i e . 

 

D) Le lexique et la grammaire ne sont pas séparables. 

« Est-il sage de diviser la structure du langage en grammaire et autre chose (que ce soit le lexique ou la sémantique 

ou les deux) avant d’envisager la possibilité qu’il s’agisse d’un choix coordonné ? »  

(Sinclair 1991 : 3, notre traduction) 

 

1) Q e -ce que cela signifie ? 

La a a i  e e e i e e  g a ai e a  e da  g e  e de  ie e  a g ai e  de 

de i g i i e. La i g i i e de c , c e ce ai e  a e  c e 51, propose une autre 

approche : les résultats des analyses de grande  ba e  de d e  i g i i e  i di e  i  e i e 

une forte interconnexion entre le lexique et la grammaire (cf. Gabrielatos 2005 ; Römer et Schulze 

2009 ; Sinclair 2000). Da  ce e e  e  a e e   grammaire lexique » ou « lexico-

grammaire » (terme introduit par Halliday 1985 : 15 ; cf. Berber Sardinha 2019 ; Hoey 2005 ; 

Hunston 2015 ; Poole 2018), « les mots et les structures grammaticales ne sont pas considérés 

c e i d e da , ai   i e d e da ,  e  e a i  a ec autre » (Berber Sardinha 

2019 : 1, notre traduction).  

 

 
51 Nous pensons, par exemple, à la grammaire de constructions (cf. Goldberg 1995) et à la grammaire 
cognitive (cf. Langacker 2008). 
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Biber et al. (1998 : 84) proposent de définir la lexico-grammaire comme « des associations entre 

des mots et des structures grammaticales » (associations between words and grammatical structures), et 

ig e  e ce  a cia i  e e  e i i e   diff e cie  de   e  

considérerait comme synonymes ou comme structures grammaticales similaires. Par exemple, les 

auteurs démontrent que les synonymes « begin » et « start » (entamer, commencer) entraînent des 

schémas grammaticaux différents : « begin » est en général utilisé avec une « to-clause » 

(proposition commençant par le mot « to ») et dans des structures transitives, alors que « start » 

apparait généralement dans des structures intransitives.  

 

Les conclusions de Biber rejoignent celles de Hoey (2005) concernant la relation entre lexique et 

grammaire. La théorie de Hoey propose, comme exposé plus haut, une explication selon laquelle 

certains mots préfèrent ou évitent des associations lexicales, grammaticales, sémantiques, 

ag a i e  e  e e e  a ic i e . Ce a a i e ga e e  a  diff e  e  d  e 

mot. Les analyses de Hoey portent52 sur le verbe « ponder » (considérer, réfléchir). Hoey utilise le 

corpus du journal britannique « The Guardian » pour expliquer la raison pour laquelle la phrase 

« X might be pondered » (X peut être réfléchi) ne semble pas naturelle aux locuteurs natifs. Il 

identifie dans le corpus 1057 exemples concernant le lemme « ponder  (i  agi  d c d  e be 

 a e), d  e e e  8  a  a if. Le e be e b e d c i e  i i a i  a  a if 

ai , c e e  e  a e  cce i e  de a a e, ga e e  i i a i  d  a  : le corpus 

ne contient en effet au total que 166 occurrences au passé (tous les temps du passé confondus), la 

majorité des phrases étant au présent.  

 

Sinclair (1991, Chapitre 3) se base, entre autres,  b e a i  d  mot « decline » pour 

démontrer la continuité entre le domaine du lexique et celui de la grammaire. Le verbe « decline », 

dit-il, a deux sens principaux : (1) refuser quelque chose et (2) être en baisse. Son analyse démontre 

que les différents sens se manifestent dans différents environnements textuels et ont des 

préférences grammaticales différentes. Le participe passé « declined  e i e e  cc e ce e 

sens de « refuser » alors que le participe présent « declining  e  a ci  a  e  d  être en baisse ».  

L i e c e i  de a g a ai e e  d  cab ai e e a ife e ga e e  a d i  e agi  a  

de deux sens différents du même mot mais de légères modifications du sens qui dégagent des 

expressions plus longues avec le mot choisi. Nous illustrons cela en étudiant le verbe français 

« refuser » dans les expressions affirmatives et négatives à la première personne du singulier (« je 

 
52

 Mis à part a a e de  cc e ce  c ce a  e  « reason », évoquée dans la section C.2. 
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refuse » et « je ne refuse pas »)53. L de de  cc e ce  da  e c   frTenTen17 » révèle 

ainsi que différentes structures syntaxiques typiques (en bleu) accompagnent les deux expressions 

(tableaux 20 et 21) : 
 

Je refuse (4 584) 
 

Distribution des occurrences :  

Je refuse de + INF : 2874 (62% des occurrences) 

Je ef e ( ) e  : 689 (15%) 

Je refuse + COD : 864 (19%) 

D a e  cc e ce  ( a  e e e, ce que je refuse, je le refuse) : 162 (4%) 

 

Je ne refuse pas (355) 

Distribution des occurrences :  

Je ne refuse pas de : 93 (26%) 

Je ne refuse pas que : 4 (1%) 

Je ne refuse pas + COD : 258 (73% de toutes les occurrences) 
 

Tableaux 20 et 21 : Les colligations de « je refuse » (tableau 20) et de « je ne refuse pas » (tableau 

21) dans le corpus « frTenTen17 ». 
 

Il suffit une simple observation de ces statistiques élémentaires pour constater la présence de 

diff e ce  ig ifica i e  e e age de  je refuse » et « je ne refuse pas . T  d ab d, a 

diff e ce de f e ce d i i a i  e  f a a e : « je refuse » apparaît dix fois plus souvent dans 

le corpus que « je ne refuse pas ». Les deux utilisations  affirmative et négative  se distinguent 

également par leurs colligations typiques : « je refuse » est suivi le plus souvent de la préposition 

« de  e  d  e be a  e  je ne refuse pas » e  i i a i ai e e  d  c e  d b e  

direct54, 55. 

 
53 Nous pourrions bien évidemment étendre les ex a i   e  h a e  a ec d a e   de ga i  
comme « jamais », « point » ou « guère  ai  i  agi  seulement ici d e d a i  i e de a a idi  
de a che a i i e. 
54 N  i  c i e  a a e afi  d ab i  d a e  ch a   e  de  i i a i  a  a  
sémantique, par exemple. La phrase « je refuse de » signale une aversion forte vers la proposition qui la suit, 
or, la phrase négative suivie par le COD gg e a  d  c e  d acce e  a ec ai i  ce i i a 
été proposé. Enfin, la phrase « je ne refuse pas de  i di e e c ce i  e  e  e  i ie d e 
conjonction indiquant une opposition (« mais », « néanmoins ») : J ai ef  de  (INF) 816 ; J ai ef  

e  32 ; J ai ef  + COD : le 133, la 128, les 61, ce 31, cette 26, ces 7, un 67, une 48, des 42 (un colis, 
e  a a ce  de  i i , bea c  d ff e , acc , a e e  ie, h i a i a i , ci  e e ).  

55 Sinclair (1991, 1997, 2003, 2004b) die d a e  e be   ie  e , c e  yield » (donner, céder, 
produire, rapporter), et en tire des conclusions similaires. Ces exemples cités ainsi que les N-grams avec les 
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Non seulement les mots individuels mais aussi de nombreuses unités multi-lexicales font état de 

f e ce  g a a ica e  ide e . Pa  e e e, e e i   Comment vas-tu ? » est 

majoritairement utilisée au présent alors que les questions « Comment étais-tu hier ? » ou 

« Comment seras-tu demain ? » seraient envisageables du point de vue grammatical mais ces 

questions ne sont utilisées que très rarement et sont atypiques.  

 

L c e -firthienne (v. la section 2 au chapitre 1) prend le lexique comme point de départ pour 

e a i  de age a gagie  (Ha  2015) e  c a e i  e i e des restrictions dans le choix 

des caractéristiques grammaticales qui peuvent accompagner une unité multi-lexicale réalisant un 

sens précis. Hunston et Francis (2000) i i e  a che i e e : elles prennent la grammaire 

comme point de départ de leurs explorations et intègrent les caractéristiques lexicales des éléments 

dans la présentation de la grammaire. Francis soulignait déjà en 1993 les restrictions imposées sur 

le lexique par un certain nombre de structures grammaticales. Ce concept a été largement 

d e  a  F a ci  e  a . (1996 ; 1998) a a  d aboutir à un ouvrage entièrement consacré à la 

e a i  d  ea  e de g a ai e, a  G a ai e de  ch a   (H  e  F a ci  

2000). Ce  age e e i e face de a g a ai e et du lexique et propose un inventaire des 

schémas lexico-g a a ica   a g ai  e  présente une méthodologie détaillée, transposable 

 d a e  a g e . H  e  F a ci  (2000) d fi i e  ainsi le « schéma grammatical » comme « 

une phraséologie f e e  a ci e  (  e  d )  , e  a ic ie  e  e e  de 

prépositions, de groupes [verbaux et nominaux] et de clauses qui suivent le mot » (p. 3, notre 

traduction). Selon cette approche, grammaire et vocabulaire sont « mutuellement dépendants, en 

ce que chaque schéma se produit en conjonction avec  e e b e e ei  d e  e ica , 

et chaque élément lexical se produit avec un ensemble restreint de schémas » (2000 : 3, notre 

traduction)56.  

 

L de d e e e  c c e  de age a gagier réel a conduit McEnery et Hardie (2012 : 168) à 

observer que « [l]’argument selon lequel la grammaire d’une langue et son lexique ne sont pas des entités séparées 

est cohérent avec une vision fonctionnelle plutôt que formelle de la langue, qui donne la i i   b e a i  

de i i a i  e e de a a g e   a d e da ce  de  i a ce  de a gage id a i  

a a   i i i  d  c e  » (nous soulignons, notre traduction). Bien que  puisse 

relever des différences dans les catégorisations de certains éléments langagiers effectuées par les 

 

différentes formes du verbe « être » (chapitre 3) e  e i e e  e e  de  point fort » (chapitre 3) 
f i e  d a e  e e e  de i e c e i  d  e i e e  de a g a ai e.  
56 V i  a i e cha i e 5  i e a i  de a  Grammaire des schémas » dans les ouvrages 
pédagogiques. 
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diff e  che che , e i e ce d e e a i  f e e e g a ai e e  e i e apparaît 

incontestable dans le domaine de la linguistique de corpus57. Pour conclure, citons une nouvelle 

fois Sinclair (2004b : 139) qui résume le principe essentiel de la lexico-grammaire comme suit : « la 

f e d e i  a gagi e e  a ig ifica i   de  e ec i e   e e e e  » 

(notre traduction). 

 

2) Quelles implications possibles po  l en eignemen  de  lang e  ? 

Le  a  e  da  ce e ec i   de  i ica i  f de   e eig e e  de  

a g e . I  gg e   d ab d e  c e  e c e e  de   i di id e  i dic e a 

description grammaticale » (Hunston 2009 : 142, notre traduction) et que toute présentation de la 

grammaire « doit tenir compte du lexique » (Sinclair 2001 : 353). Il est fort probable que les 

informations lexicales et grammaticales soient enregistrés ensemble dans la mémoire des locuteurs 

a if  e  e i e   f e d  i  e ic -g a a ica e  e   e i » (ready-to-use 

e ic g a a ica  i ) (O Keeffe e  a . 2007 : 60).  

 

Si e  e  e ica  e  g a a ica   ec i  e e b e e  ce ai e  f e  a cie t 

de préférence à certains éléments lexicaux, il est logique de présenter les phénomènes 

grammaticaux avec le vocabulaire typique. Les auteurs de matériel pédagogique et les enseignants 

i a   g ide  e  a e a  da  e  c he i  de age a gagier des natifs devraient 

d c eff ce  de e e  a a  d i  e ic -grammaticales que possible. Cela est, par 

ailleurs, déjà le cas pour certains aspects de la langue. Ainsi, la présentation des articles possessifs 

(ou, pour les langues comme le hongrois, les terminaisons du possessif) est souvent associée à des 

textes sur les différents membres de la famille, et la formation du passé aux activités pendant le 

week-e d  e  de i e  aca ce   a  e i  d e fa ce. O , a g  certaines tentatives 

cca i e e , a i e e  e de i e c e i  de a g a ai e e  d  e i e e  i  d e 

systématiquement poursuivie dans les ouvrages pédagogiques (cf. Römer 2006 ; Jones et Durrant 

2010 ; Frankenberg-García et al. 2011 ; Hughes 2010 ; McCarten 2010).  

 

L a che e ic -grammaticale a des conséquences particulières pour les langues 

morphologiquement complexes (Jantunen et Brunni 2013). Une des principales caractéristiques de 

ce  a g e  e  e e h e de a ffi a i  e  ce ib e d a e  de  cha ge e  

morphologiques dans le radical du mot. Ce phénomène est à présent peu exploré dans le cadre de 

 
57 Pour une analyse plus détaillée, voir Hunston (2015) qui utilise la structure « verb + someone + into + 
doing something » pour illustrer les similitudes et les écarts les plus importants. 
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la linguistique de corpus pour le hongrois. Pour cette raison, la Partie II de cette thèse sera 

c ac e da   i g a i   de de a e a i  e e e  h e  e ica  e  

grammaticaux en hongrois. 

 

E) Le contexte social (registre) est important. 

1) Q e -ce que cela signifie ? 

P  a eche che da  e d ai e de a ag a i e, e de  c ib i  a e e  de a 

i g i i e de c  e  a d a i  un « grand nombre d’utilisateurs de la langue, séparés dans 

le temps et dans l’espace, s’orientent à plusieurs reprises vers les mêmes choix linguistiques lorsqu’ils sont impliqués 

dans des activités sociales comparables.  (O Keeffe e  a . 2007 : 60, e ad c i , nous soulignons).  

 

N  a  , i i i e e , e a a g e e  a    bloc » : nos expériences quotidiennes 

e c fi e . N  i i  a  e a g e a e e e de a e a i e e  

parlons à un ami intime, à un fournisseur de service     i e  fe e  d i e i . 

N  a   e di i i   ce ai  b e d e  i g i i e  i diff e  a  e  

deg  de f a i  e  i    i  fi e , i  agi e d  ch i  d  cab ai e, de a 

grammaire ou même de a cia i . E  b e a  d a e  e e  e -mêmes, nous 

pouvons constater le même phénomène :  fe e  d i e i  a e a diff e e  a ec e  

collègues de bureau, avec ses étudiants au cours magistral ou avec la serveuse au café. Il sait changer 

de langage en fonction de la situation. Ces changements peuvent être cartographiés 

a i e e  ca  a a e de diff e  egi e  e e  d ide ifie  e  e  f e e  

produits dans des contextes sociaux similaires (cf. Biber et Reppen 2002 ; Biber et al. 2002 ; 

Coxhead 2000 ; Friginal 2018 ; Leblanc 2016 ; Meunier et Granger 2008 ; Née et al. 2016 ; Poole 

2018 ; Rühlemann 2007, 2018 ; Warren 2006).  

 

Il convient également de noter que les différentes langues ne font pas nécessairement les mêmes 

choix pour réaliser un énoncé dans un registre donné. Par exemple, les livres de cuisine anglais 

i i e  da  e  ece e  de f e ce i a if, e  i e  de c i i e a e a d  fa i e  

« man », « Sie   i fi i if, a  e e  i e  h g i  e ie  i a if de a e i e 

e e d  ie  e  e  i e  f a ai  i fi i if d  e be. I  e  ai  e  ce  a g e  e 

dans une interaction orale, le cuisinier expliquerait la recette face au public en choisi a  d a e  

e  a gagie  da  i  de a i e e. De e, i  i i e ai  bab e e   a gage 

moins formel en publiant ses recettes sur les réseaux sociaux.  
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U e e i e di i c i  i e e e e  egi e  a  e  e  egi e  écrits (cf. Biber et Egbert 

2016). Au sein de ces deux grandes catégories, on marque la différence entre la langue académique 

orale et écrite, la littérature, le discours scientifique écrit et oral, le langage de la presse ainsi que les 

interactions informelles et formelles, des cours ou des présentations. Ces distinctions sont loin 

d e ci e  (i  ffi  d e  e e  ec i   a , e  e  c ie a  ei  d  

même numéro du même journal diffèrent dans leur usage langagier) mais ces catégories permettent 

de diviser les larges corpus généraux en sous-ensembles de moindre taille (McEnery 2013).  

 

Te i  c e de  egi e  e e  de ci e  e  a  b e   de a a e de e  

a gagie  ch i i. Le  de  i e   e a i  d  c e e cia  a ci   age a gagie  

montrent également que de nombreux mots et expressions possèdent des caractéristiques typiques 

spécifiques au registre (cf. Biber 2012 ; Biber et al. 1998 ; Biber et Gray 2010 ; Nation 2013 ; 

Partington 2004 ; Pérez-Paredes et Sánchez-Tornel 2019 ; Scott et Thompson 2000 ; Scott et 

Tribble 2006 ; Szudarski 2017 ; Weber 2001 ; Yan et al. 2018). Concernant les unités multi-lexicales 

les plus courantes du langage académique, Biber et Gray (2010) remarquent, par exemple, que 

ce ai e  d e e e e  e d i e   f e e  da  e  c  e da  e  a e   da  

la prose académique. De même, les « séquences discontinues récurrentes » varient également en 

fonction du contexte social dans lequel elles se produisent. Par exemple, certaines structures 

verbales telles que « must be * to  ( a i e e e a   e  a iab e)   

habituelles dans la conversation, alors que des structures nominales (par exemple, « on the * hand 

») et des structures basées sur les mots fonctionnels (« the * of this ») sont plus fréquentes dans la 

prose académique. Au-delà des unités multi-lexicales avec des constructions grammaticales 

courantes, Biber (1988, 2012), Biber et Egbert (2018) et Biber et Conrad (2009) montrent 

également une corrélation entre les éléments lexicaux et grammaticaux avec les sous-registres. Ils 

font ainsi état de variations dans les articles scientifiques (tous appartenant à la prose académique) 

d  d ai e  a e, ai i entre essais et articles, pour ne nommer que quelques exemples.  

 

Pour une illustration dans le cas du français, prenons, par exemple, le verbe « apprécier ». Ce verbe 

e  a  i i  de a e fa  da  de  e age  i , da  e  e e  de ec ac e , da  e  

récits personnels de blogs ou de forums, ou encore dans les textes à caractère officiel. Nous 

tirerons quelques exemples du corpus « frTenTen2017 » et de notre propre collection de messages 

privés pour illustrer ce phénomène. Dans les messages privés, « apprécier » est ainsi utilisé 

majoritairement à la première personne du singulier pour exprimer la reconnaissance du locuteur 

: « J a cie bea c  e gentillesse. » « J a cie  a ic i e e  e fe i a i e 
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de votre entreprise ». Dans les recensions d e e , e  i di e e e b ic e d 

plaisir à regarder et à écouter le spectacle : « Le public apprécie (la prestation/le film). » « Bel effet 

que le public apprécie.  Da  e  ci  e e , a cia i  e  e  i e  de  e  

agréables : « J a cie e i e ce. » Dans un contexte à caractère officiel, « apprécier » devient 

synonyme de « mesurer » ou « estimer » : « Le contracteur apprécie les risques correspondants » ou 

« L che e de CARS a cie a i  de l a i e » (v. tableau 22). 

 

Messages privés  Revues, opinions écrites Textes à caractères officiels 

J app cie + MOD 

(vraiment, beaucoup, 

particulièrement) + votre Y 

(qualité, geste, proposition) 

X (public, client, 

consommateur) apprécie Y 

(spectacle, musique, 

nourriture, service, calme, 

silence) 

X (instance, personne officielle) 

apprécie Y (risque, degré de 

qqch) 

 

Tableau 22 : L i i a i  d  e be  apprécier » dans les registres différents dans le corpus « frTenTen17 ». 

 

Biber (1988) a développé une taxonomie intitulée « analyse multidimensionnelle » (multidimensional 

analysis ou MDA) qui permet la caractérisation des éléments distinctifs de différents registres. Ses 

c i e  e e   e ac i  de  di e i  a e e  de a a ia i  de  ch a  de c -

cc e ce  da  e  a ife a i  a gagi e  a  egi e, e  i  e e e  d ide ifie  e  

principaux facteurs linguistiques et extra-linguistiques qui influencent le profil du registre. Biber 

propose un ensemble de six dimensions pouvant expliquer la variation linguistique des registres 

les plus importants. Ces dimensions concernent les dimensions suivantes (Nini 2019 : 71-72) :  

 

(1) Discours impliqué versus informationnel : Des scores faibles indiquent un discours 

dense en informations (prose académique), tandis que les scores élevés indiquent que le 

texte est affectif et interactionnel (conversations).  

(2) Discours narratif versus non narratif : U  c e e  i di e a e ce f e d e 

a e a a i e (c e da  e ca  de  e  de fic i ).  

(3) Discours dépendant versus non dépendant du contexte : Des scores faibles pour cette 

dimension indiquent une dépendance au contexte (émissions de sport), alors que les 

scores élevés indiquent une indépendance par rapport au contexte (prose académique).  

(4) Expression manifeste de la persuasion : Plus le score est élevé, plus le texte marque 

explicitement le point de e de a e  ( e e  fe i e e ).  
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(5) Information abstraite versus concrète, non abstraite : Plus le score est élevé, plus le 

deg  d i f a i  ech i e e  ab ai e e  e  (discours scientifique).  

(6) Élaboration linéaire : Les scores élevés indiquent que les informations exprimées sont 

produites sous certaines contraintes de temps (discours improvisé). 

 

Ces caractéristiques sont exprimées par des éléments langagiers spécifiques. Par exemple, Biber, 

en analysant des textes anglais pour la dimension 1 (discours impliqué versus informationnel), 

identifie les phénomènes suivants comme typiques pour le discours impliqué : i i a i  de a 

première et la deuxième personnes, la dominance du présent, des contractions (« d  », « he  »), 

le pronom « it , i i  f e e de a c c i  « that », « be » et « do » comme verbes 

c a , i i a i  de  a ic e  de di c  (  well », « you know »), des phrases relatives 

(plutôt que des participes) et des modificateurs (« quite », « relatively »).  

 

Stefanowitsch (2020) a récemment examiné i i a i  de  a * of » dans différents registres de 

a g ai . E  d a  e a iabi i  d age de ce schéma grammatical simple selon les 

registres. Il a c c  i g e  a a e d  egi e da  a a e de  c ca i  e  de  

colligations permettait de produire des résultats plus précis e de i e ie drait pas 

compte de ce facteur. 

 

La eche che de Bibe  c ce e a a   a g ai  ai  e  c i e    i i  e  ada   

a a e d a e  a g e  c e, a  e emple, le russe (Katinskaia et Sharoff 2015), pour le 

portugais du Brésil (Berber-Sa di ha e  a . 2014)  e ag  (A e ci -De a e  2014). L a a e 

idi e i e e a  ad e da   g a d b e d a e  de  concernant divers 

registres de la langue académique (Biber 2003 ; Gray 2013), les registres Web (Gray et Biber 2011 

; Bibe  e  Egbe  2016)  e c e age a  (P e -Paredes et Sánchez-Tornel 2019), pour ne 

citer que quelques exemples. 

 

2) Quelles implications possibles pour l en eignemen  de  lang e  ? 

Nous avons vu dans la section B.1 du chapitre 2 que les apprenants des niveaux de compétences 

linguistiques inférieurs (A1-B1) sont censés maîtriser,  a  c e  c i , les interactions 

informelles simples, ainsi que les situations formelles et semi-formelles du quotidien. Ils doivent 

être capables de participer à ces situations et de respecter les règles d age dont, en premier lieu, 

les normes de politesse. Puisque chaque contexte social a ses particularités, et ce qui peut être dit 

ou écrit dans un contexte, peut sembler inhabituel, impoli ou même choquant dans un autre, il est 
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c cia  e e  a e a  aie  ffi a e  d pportunité  d ac i  e  e  i e  a  

diff e  c e e  cia . Le  de  d e e ion préférés, pertinents par contexte social 

devraient donc être fréquemment utilisés, révisés et pratiqués dans les manuels et en cours afin 

que les apprenants puissent les observer et les mettre en pratique. 

 

La taxonomie de Biber peut permettre aux auteu  d ide ifie  e  ca ac i i e  de  e e  i  

hai e  i c e da  e  a e  e  de c e  de  ac i i   b e a i  e  a a i e de ce  

ca ac i i e . L  d  c  de a g e , e eig a  e  i i e  e  a e a   e  e  

e  a gagie  b e ab e  da  ie  e e  d  e e. Ce ge e d e e cice  fai  

a i e   a e a  i  e i e de  e  ide ifiab e , e  a  egi e  e , a  

conséquent, contribue à une meilleure compréhension du fonctionnement de la langue-cible (cf. 

McCarten 2010 ; McCarten et McCarthy 2010 ; Pérez-Paredes et Bedmar 2009 ; Pérez-Paredes et 

Mark 2021)58. 

 

F) Le langage interactionnel est aussi important que le langage 

transactionnel. 

1) Q e -ce que cela signifie ? 

Les interactions de la vie quotidienne servent à la fois à échanger des informations factuelles et à 

cia i e   a e  e a gage. La eche che c ce a  e  i e ac i  e e e  c e  e  a  

e e  a i g i i e de c , i  ffi  d voquer, par exemple, les travaux de Malinowski 

(1923)  de Ha ida  (1985). L a a age offert par e a i  de  c e a i  e e  a ec de  

i  i e  e  e e e e  d ide ifie   e e e  e  i ci a e  ca ac i i e  

mais aussi les éléments langagiers concrets, utilisés dans une situation spécifique.  

 

Dans son livre sur les caractéristiques des conversations, Warren (2006 : 94) note que « les 

c e a i  [ ] c bi e  de a i e a ic i e  a f i  e  i i a i  i e actionnelles et 

transactionnelles du langage ». Brown et Yule (1983 : 1, notre traduction) définissent les deux 

e e  de a a i e i a e :  C e  a f c i  i e   e e i  d  c e  e  

d c i  c e a ac i e e, e  c e  a f c i  i i e da  e e i  de  e a i  

sociales et des attitudes personnelles que nous décrirons comme interactionnelle » (notre 

traduction). Ils notent, cependant, que les deux fonctions se mélangent dans les énoncés réels : le 

 
58 Dans la Partie III, nous fournirons quelques exemples pour la construction des sous-ensembles par 
registre au sein des corpus pédagogiques et nous proposerons quelques activités pour leur exploration. 
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langage transactionnel contient aussi des éléments du langage interactionnel et vice versa. Comme 

le souligne McCarthy (2003 : 37) : « Le langage interactionnel semble être un fil continu dans le 

i  d  di c , fi  d  a a e a ec e  i  i e  e de  gularités et des schémas 

et fournit un lexique de base pour ces interactions » (notre traduction). 

 

Cha e c e a i  c ie  de  ha e    i  g e  da  e e e  cha ge 

d i f a i  e  a  i dia . Ce  e  ha e  da  e e les les locuteurs échangent des 

ba a i  e  i  e e a e ie  d i a   d  i  c e  ce i e b e e e ca   de 

e ie . O , ce  ha e   i  d e inutiles ca  e e  e e  e  ide ce i a ce de 

ab i e e  e  d  ai ie  du lien social (Baraldi et Gavioli 2012 ; Cheepen 2014 : 

289 ; McCarten et McCarthy 2010 ; Rühlemann 2007, 2018 ; Warren 2006). En analysant des 

interactions entre clients et fournisseurs de services, McCarthy (2003 : 37) constate que les phases 

interactionnelles de la conversation ne se situent pas seulement dans les espaces entre les épisodes 

transactionnels, mais les facilitent en améliorant leur efficacité. Brown et Levinson (1978) notent 

e de  f c i  de  e  i e ac i e  da  e  c e a i  e  ab i e e  d  

e ai  d e e e e e e  c e  i e b e  d e  de  eff  d   ai e i  

e a a e ce d acc d, ce i e  e a i , a  e e e, a  a i i  de   d   de  

partenaires. 

 

L age ur le phénomène de la conversation superficielle (small talk) édité par Coupland (2014) 

illustre comment des épisodes, à première vue sans importance, tels que les échanges phatiques, 

les anecdotes personnelles et les commentaires évaluatifs des locuteurs représentent la partie 

centrale du tissu du discours et contribuent à efficaci  de sa progression vers ses objectifs 

a ac i e . Ce a a i e  a a i  de  i e ac i  a e  c e e  de  b i e  

dans cet ouvrage le démontrent. Holmes (p. 27 32) analyse, par exemple, le rôle de conversations 

superficielles e e c g e  e  c a e elles assurent a a i i  d  h e a ac i e  

e   a e, e  ga a i   a f i  de  a e  da  a g cia i  ai i e ab i e e  de la 

proximité nécessaire pour une collaboration réussie.  

 

L a a e de  c e a i  e e  e e  d ide ifie  e e b e de   i e i e  

régulièrement certaines fonctions interactionnelles et contribue ainsi à la co-construction du 

discours. Ces fonctions incluent, entre autres : ouvrir et clôturer la conversation, prendre la parole, 

reprendre la parole, inviter le partenaire à prendre la parole, signaler son intérêt, demander des 

c a ifica i , agi  e  a e , ig a e  e  c e (cf. McCarthy 2000, 2002, 2003 ; Warren 
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2006 ; Wray 2008). La manière dont les locuteurs réalisent ces actions dépend de la langue  mais 

leur importance semble être observable dans toutes les langues, dans toute interaction humaine 

(cf. Watzlawik et al. 2011 ; voir aussi Berger et Roloff 2019 pour la présentation de la recherche 

actuelle sur la communication interpersonnelle). 

 

2) Q elle  implica ion  po ible  po  l en eignemen  de  lang e  ? 

De nombreux manuels destinés à des niveaux de compétences linguistiques inférieurs insistent sur 

i a ce d  a gage a ac i e  da  a c ica i  a  d i e  d  a gage 

i e ac i e . Me e e ha e  e a gage a ac i e  (  de ie , de e e  e  

d b e , ai i e des phrases qui servent à réaliser une action (promesse, requête, conseil, etc.)), 

suggère que sa maitrise représente le noyau des compétences linguistiques, et tout ce qui est 

« a  de ce  e  , c e -à-di e e a gage i e ac i e , i e i  d a e i . I  agi  

ce e da  d  e age fa acie  i ig e i a ce de la fonction sociale du langage et de 

la forte présence des éléments interactionnels dans toute communication (cf. Boronkai 2011, De 

Fornel et Verdier 2018 ; McCarthy 1999, 2000, 2002, 2003 ; Rühlemann 2007, 2018 ; Németh et 

al. 2018 ; McCarthy et McCarten 2019 ; Schirm 2014 ; Warren 2006). Toute conversation contient 

 g a d b e de di i if  d  a f c i  e  d ga i e  a c e a i  e  de i e a 

progression. Ceux qui ne maitrisent pas ces éléments, ne possèdent pas tous les moyens langagiers 

pour participer au discours et « risquent de devenir des participants de second rang » (McCarthy 

1999 : 243, notre traduction).  

 

Comme les apprenants doivent être capables de participer aux interactions du quotidien à partir 

du niveau A1, la présentation et la pratique du langage interactionnel doivent former une partie 

essentielle du curriculum. Son intégration dans le manuel et dans le cours de langues peut 

contribuer au développement des routines interactionnelles essentielles pour la vie quotidienne et 

ab i e e  de e a i  a ec e  c e  a if . 

 

 

Ce chapitre a résumé les résultats les plus importants de la linguistique de corpus susceptibles de 

c ib e    e eig e e  de a g e   efficace. Le  a  ig e  i a ce de 

i e e a i  e  de a c -sélection entre différents aspects de la langue. Ainsi, ils impliquent que 

les mots ne doivent pas être étudiés séparément mais i  d i e , a  c ai e, e e  e  

contexte car ils réalisent des sens non ambigus au sein de leur environnement textuel. En étudiant 

cet environnement, plusieurs types de co- ec i  e ge , e e a  ab i e e  de 
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schémas. Ces schémas, dans leur sens plus limité, concernent les composantes lexicales, 

grammaticales, sémantiques et pragmatiques au niveau des unités multi-lexicales et, dans un sens 

 a ge, i c e  i e e a i  de diff e  e  a  i ea  e e . Le  de  e  

a i e e c cia  d  c e e cia  e  d  a gage i e ac i e   age angagier. Ces 

résultats ont enfin permis des tentatives de h i a i  c e A age e ica , e P i ci e de 

idi a ici  e  a G a ai e de  ch a , d c i e  de fa  cci c e da  ce cha i e.  

 

Ces observations ouvrent la voie vers de nouveaux modes de présentation de la langue dans le 

cad e de e eig e e , e e ie e e  da  e  d ai e  d  e i e e  de a g a ai e. Le  

chapitres 5 et 6 présenteront a a e d e ec i  de quelques ouvrages pédagogiques 

implémentant certains de ces résultats.  
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Chapitre 5 : Intégrer les résultats de la linguistique de corpus aux 

matériels pédagogiques : les grammaires  

 

L’élément et son environnement ne sont finalement pas séparables, ou en tout cas pas par les techniques actuelles. 

(Sinclair 2004 : 19, notre traduction)  

 

Ce cha i e e e a e  diff e e  ibi i  d i g e  e  a  e i e  de a eche che 

linguistique dans les grammaires pédagogiques. Nous exposerons les considérations générales pour 

la création de tels matériels et identifierons leurs principales caractéristiques en utilisant quelques 

ouvrages sélectionnés comme références. Nous nous concentrerons sur deux ouvrages, provenant 

des pays anglo-saxons, pays dans les e   c a  e  f e d i g e  e  a a c e  

de la linguistique de corpus dans les ouvrages pédagogiques.  

 

Da  a e a i ,  e  acce   e  a ec  i a  :  

 Quels sont les résultats de la recherche linguistique intégrés dans la présentation de la 

langue dans les grammaires choisies ? 

 C e  i e c e i  d  e i e e  de a g a ai e e -elle présentée ?  

 Q e   e  e  d e e cice   ? Trouve-t-on des exercices novateurs ? 

 Peut-on identifier une méthodologie cohérente mise en place de façon systématique dans 

age ? 

 

A) Les grammaires pédagogiques 

1) Aperçu général 

Germain et Seguin (1995 : 85) définissent les grammaires pédagogiques comme des ouvrages qui 

« décrivent la compétence grammaticale d  ce ai  age de a a g e e  e d e  faci i e  

a e i age . Q e ce  de c i i  ie  f d e , a  i  e  a ie,  a a e de c , 

présente de nombreux avantages. Conrad (2000 : 549) soutient que trois changements occasionnés 

par de  de  de g a ai e ba e   de  c   e e ie  de i e  e eig e e  

de la grammaire :  

 

 Les descriptions monolithiques de la grammaire pourraient être remplacées par des 

descriptions spécifiques au registre.  
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 Cette démarche permett ai  e i g a i   f e de e eig e e  de a g a ai e 

dans celui du vocabulaire.  

 Le d ace e  de acce  de a ci i  c e e a  c di i  d i i a i  

appropriées des constructions grammaticales.  

 

La validité de cette approche semble tomber sous le sens car, comme le constatent Biber et Reppen 

(2002), les ouvrages pédag gi e  i i c e  a  e  a  de a a e de c  da  

e  h e  g a a ica , d e  a  a e a  de  fa e  i f a i   age 

langagier59. 

 

Parmi les grammaires pédagogiques actuelles, nous avons sélectionné la « Grammaire de schéma » 

(Pattern Grammar) par Hunston et Francis (2000) et la « Grammaire réelle » (Real Grammar) par 

Conrad (2009) afin de présenter deux options alternatives pour la création de grammaires fondées 

 e  a  de a a e de c . Le e ier ouvrage est une grammaire de référence qui 

systématise la grammaire de manière inédite en soulignant son interrelation avec le lexique. Le texte 

e  c  a  de  fiche   e eig e e  de a g ai . Le de i e age e  e 

grammaire pratique qui contient la présentation des phénomènes choisis ainsi que des exercices 

incitant les apprenants à observer, systématiser et pratiquer de façon autonome ou pendant le cours 

de langues.  

 

2) La « Grammaire des schémas » de Hunston et Francis 

2.1) Le concept 

U  de  e ie  e e e  d e g a ai e e a   a a e de c  ce ib e de e  

une application dans le cadre pédagogique est la « Grammaire des schémas » de Hunston et 

Francis, publiée en deux tomes aux éditions Harper et Collins en 1996. Cette grammaire est basée 

 a a e de c  de a  Bank of English » qui est une collection de textes en anglais, 

i ci a e e  d igi e b i a i e. Ce corpus représentatif est f  d un sous-ensemble de 

650 millions de tokens tirés du corpus COBUILD (4,5 milliards de mots). La majorité des textes 

 i  de a g ai  c i , c ec   de  i e  Web, de  a , de  aga i e  e  de  i e , 

mais le corpus comprend aussi une grande base de données orales provenant des émissions de 

radio et de télévision et des conversations informelles (Collins Corpus 2021). Le premier objectif 

 
59 Les auteurs prennent, comme exemple, la présentation du présent progressif et du présent simple dans 
quelques grammaires pratiques et constatent que le présent progressif est clairement surreprésenté dans ces 

age  bie  e e e  i e d i e a ge e  da  age a gagie . 
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de la « Grammaire des schémas  e  de d c i e e i e e  a i e de  e  e ica x 

et de fournir un cadre qui permet de capturer la relation étroite entre les mots, les unités multi-

lexicales et les schémas grammaticaux. Le premier volume de cette grammaire est consacré aux 

schémas associés aux verbes et le deuxième à ceux des noms et des adjectifs ; les deux tomes sont 

acce ib e   e i e de a ai  d di i   e c a i  e  ig e.  

 

Les principes fondamentaux de la « Grammaire des schémas » sont les suivants :  

 Les mots polysémiques possèdent plusieurs schémas grammaticaux correspondant à leurs 

diff e  e  ( . a i cha i e 4  i e c e i  e e e i e e  g a ai e).  

 Les schémas identifiés e a i e  a    e  e be. I  e  ib e de d fi i  de  

groupes de verbes avec des sens similaires selon les mêmes schémas.  

 Le sens émerge de la combinaison du mot et du schéma. Le schéma renferme une partie 

du sens et contribue à sa réalisation. 

 

Hunston et Francis identifient une cinquantaine de schémas pour les verbes, 80 pour les noms et 

une cinquantaine pour les adjectifs. Le tableau 23 i e a che ad e da  age  e 

modèle des verbes suivis de la structure « to + infinitif ».  
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Tableau 23 : Les catégories de verbes suivis par la structure « to + infinitif » dans la « Grammaire 

des schémas » (Hunston et Francis 2000). 

 

La e a i  c e ce a  a i e de  i  g a de  ca g ie  de e be  ce ib e  d e 

suivis du schéma « to + infinitif » : (1) les verbes exprimant une action graduelle ; (2) les verbes 

a ec  c e  d b e  di ec  ; (3) les verbes avec des compléments optionnels. Ces grandes 

catégories sont par la suite subdivisées en plusieurs groupes selon les caractéristiques sémantiques 

des verbes concernés. Le premier schéma est, par exemple, divisé en neuf sous-ensembles dont le 

e ie  c ie  e  e be  i c a  a ec  de a e a i , ig a a  e d b , a fi   a 

c i i  d e ac i  (  begin group »), au deuxième groupe appartiennent les verbes indiquant 

une impression (« appear group ), a  i i e, e  e be  e i a  id e e e  e aie 

de faire quelque chose pour produire un résultat (« try group ») et ainsi de suite. La définition de la 

sémantique des verbes est complétée par au moins cinq exemples authentiques illustrant leur 

signification et leur environnement textuel. Quand une phrase seule ne suffit pas pour 

désambiguïser le sens, une autre phrase est rajoutée : « She made to move past him. He placed 

himself in her way. » Dans les cases grises à la fin de la description de chaque groupe, les verbes 

les plus importants y appartenant sont listés. Ce mode de présentation est maintenu dans tout 

age, d a  a a idi  de ce e a che pour les différentes parties du discours.  

 

S  e i e Web de a ai  d di i ,   a i de  id  e ica i e . E e  a e  

le fondement théorique en utilisant des exemples compréhensibles et offrent une mise en contexte 

de ce e a che e  ig a   i   a a e i g i i e ai i e  

a e i age de  a g e . E  e, a age Web e de  a  de e  e  de  fiche  

d ac i i   e eig e e  de a g ai . E  f c i  de  diff e  i ea x de compétences 

i g i i e  e  de e e i e de  a e a  da  a a e de c  (e e ie e e  e  ca aci  

d a a e  e  ig e  de c c da ce), i  étapes sont proposées que nous présenterons par la 

suite. 
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2.2) La pratique pédagogique à t a e  ne ence d ac i i  

Toutes les fiches proposées suivent la même approche pédagogique consistant en trois phases : (1) 

présentation ; (2) a i e e  (3) d c i . D ab d, e ch a c ce  e  e  e  

contexte ; cette étape est suivie d e ha e de mise en pratique qui familiarise les apprenants avec 

la façon dont le schéma est construit et utilisé. Les unités finissent par une ou plusieurs tâches de 

production permettant aux apprenants de créer leurs propres énoncés en intégrant le schéma. 

 

Le a ie  didac i e  e i ea  d b a  i i e a e a   a ai e   e   

polysémiques qui possèdent plusieurs schémas différents en fonction de leur sens. Comme 

exemple concret de ce processus, nous présenterons les étapes du travail avec le verbe « make » 

(fai e). La fiche  e eig a  ci e e da  e  British National Corpus », « make » est le 

di i e e be e  c a  e  e a i e e be d ac i  e  c a  a   say » (dire), 

« go » (aller) et « get » (recevoir, obtenir) (Collins Resources 2021). La leçon est dédiée à deux 

schémas élémentaires avec « make », le schéma 1.1 correspondant avec le schéma « V + N » 

(Francis et al. 1996 : 28) et le schéma 1.2 à « V + N + infinitif » (p. 297).  

 

A a  d i d i e les schémas, les deux significations principales de « make » sont présentées sous 

forme de deux questions : (1) Quel genre de personnes vous font faire des choses ? (2) Que pouvez-

vous faire ? (What do other people make you to do ? What can you make ?) A  c  de e e cice 

1, les apprenants classent les phrases listées en deux groupes selon leur sens (Meaning 1 et Meaning 

2). Ce  e e cice e  d c, a a  , e ac i i  d b e a i  e  de a i a i  (tableau 24). 

 

 

Tableau 24 : E ai  de e e cice 1 sur le site Web « Collins Resources » complémentant la 

« Grammaire des schémas », introduisant deux schémas avec « make » (niveau débutant). 

 

L e e cice 2 e ici e e  ch a  e  e c e de de  a ie . Le  a e a    d ab d 

invités à identifier quel schéma correspond à quel sens et doivent dans un second temps compléter 

e ab ea  a ec d a e  h a e  tirées de e e cice 1 (tableau 25).  
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Tableau 25 : E ai  de e e cice 2 sur le site Web « Collins Resources » complémentant la « Grammaire 
des schémas », pratiquant deux schémas avec le verbe « make » (niveau débutant). 
 

La catégorisation des phrases connues rencontrées dans les exercices précédents permet à 

a e a  de prendre conscience de  ch a  g a a ica , c e -à-dire des régularités 

structurelles répétées, associées à chacun des deux sens. Compléter les tableaux en suivant 

e e e, e e  a e a  d approfondir ses connaissances sur le sens et la structure des 

schémas.  

   

Le  e e cice  3 e  4 cib e  i e c e i  d  e , d  cab ai e e  de  ch a  g a a ica . 

L e e cice 3 i i e e  a e a   e  a fi  a i e de h a e  e i a  e e  1  e 

e  2. La ce i  d une analyse grammaticale et lexicale fait de cet exercice une activité complexe 

i e e  de c ide  e  de  ch a  e  de e f ce  id e i  e   e ig ifica if 

dans la réalisation du sens choisi du verbe « make ». L e e cice e e diff e e  f e  d  

e be ( e be a  e  e  a  a , g dif) i e e  e a ci e     a e des deux 

schémas (tableau 26).  
 

 
Tableau 26 : Exercice 3 sur le site Web « Collins Resources » complémentant la « Grammaire des 
schémas ». Observation et systématisation des schémas du verbe « make » (niveau débutant). 

’

✓

Exercise Two: 

Look at these patterns and decide which pattern reflects which meaning.

Pattern

1.1

pronoun/

noun group verb noun group

we make 2000 loaves a day

she made tea in the morning

m
eanin

g 2

m
eanin

g 1

Complete each table by writing in parts of another sentence from exercise one.

We have done one for you as an example (pattern 1.1).

Pattern

1.2

pronoun/

noun group verb pronoun verb noun group

my teacher made me write the essay again

m
eanin

g 2

m
eanin

g 1

1 Toyota and Nissan began making
a lot of mistakes. We know better 
nowadays.

2 While he was working for us we made you pay for any repairs that are needed.

3 We were young then and we made
him work hard which prepared him for 
later life.

Unit 1 Overview: 

Match the first half of the sentence from the left with the second half from the right. 

The first one has been done for you.
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L  de e e cice 4, e  a e a  ide ifie  e e  de  make » dans les phrases et mettent les 

mots dans le bon ordre (tableau 27).  

 

 
 

Tableau 27 : Exercice 4 sur le site Web « Collins Resources » complémentant la « Grammaire des 
schémas ». C e  de  h a e  a ec e  di  ( i ea  d b a ). 
 

Da  ce  e e cice, a e a  a i e e  ch a  g a a ica  a ec de e e  h a e . C e  

lui qui doit décide  d  ch a c ec  e  de d e de    a i  d  ab ea  i  a e i da  

e e cice 2.  

 

Da  e e cice 5, a e a  d i  e  e  h a e  i i e  de  i age ,  e  i a  e  

schémas déjà présentés (tableau 28).  

 

 
Tableau 28 : Exercice 5 sur le site Web « Collins Resources » complémentant la « Grammaire des 
schémas ». Produire des phrases avec les schémas observés (niveau débutant). 
 

L a  i e  d e  cad e a  c   d i e,  e  ai a  ace  a c a i i  de 

a e a  i e  ch i i , da  e  i i e  d  ch a, e   i  hai e i i e . La fiche 

 e eig a  ec a de de i e ac i i  a ec de  e i  e a i e  c e e  

telles que : « Est-ce que vous avez fait quelque chose de cia   a i e ai e d  de  

proches ?  Ce e de i e a e e  b fi e e  ce e e e e  ibi i  de ada a i  

d  ch a a  be i  de a e a . 
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T  a  g de ce e ie d e e cice ,   b e e  a f dissement graduel du 

concept de « schéma  e  de  e  c c e  de  de  ch a   ai i e a gi e e  

de  c ai a ce . L i i  de  ch a   a d c i  a gagi e de ie  ga e e  c ai e. 

Cette méthodologie cyclique, reprenant les connaissances acquises, les approfondissant et les 

élargissant, caractérise toutes les fiches proposées.  

 

Le matériel didactique pour le niveau intermédiaire adopte une approche plus complexe en 

intégrant l’observation et la pratique des schémas dans le travail avec des textes authentiques et semi-authentiques. 

Ce  e e  e e  e i i  da  e cad e d e e   a c he i  c i e (ac i i  

familière aux apprenants et aux enseignants) mais, au-delà, cha e e e e  a i d a  

linguistique pour identifier un schéma spécifique. Cette fois-ci, les points de départ ne sont pas les 

mots individuels (comme « make  da  a ie d ac i i  a  i ea  d b a ) ai  e  ch a  

grammaticaux. Nous utiliserons le premier texte comme exemple pour illustrer le procédé utilisé. 

Ce e e ai e de bib i h e  b i e  e  c ie  de b e  e e e  d i i a i  de a 

structure possessive « N of N ». Les activités connexes comprennent quatre tâches : (1) la 

di c i , (2) a ec e, (3) ide ifica i  d  ch a e  (4) a d c i  d  ch a. Le  de  

premiers exercices sont des exercices classiques (introduction du sujet à travers une discussion 

courte et lecture du texte), le troisième exercice re e d id e de e e cice 2 e  ci-dessus 

(compléter le tableau des schémas).  

 

La d c i  d  ch a da  e e cice i a  i e  d a e i  ca  i  agi  d  e e cice 

novateur. Il a ie  de  d e  e ai e  d  c  de a  Bank of English » et présente les 

noms les plus saillants occupant la position du premier nom dans la structure « N of N ». Les 

apprenants sont invités à trouver des catégories de noms appropriés ainsi que des noms concrets 

qui peuvent être placés dans la case « unité nominale » (noun phrase) (tableau 29). 

 

 
Tableau 29 : Établir des schémas grammaticaux au niveau intermédiaire. Site Web « Collins Resources » 
complémentant la « Grammaire des schémas ». 
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Ce e ac i i  e   e e a  i ea  d b a  : tandis que les débutants sont invités à 

systématiser des phrases listées sur la fiche, les apprenants au niveau intermédiaire sont encouragés 

à créer leurs propres énoncés correspondant à ce schéma. Pour cela, ils peuvent chercher des 

phrases adéquates dans u  c   a e   e  propres connaissances.  

 

L e e cice i a  a gi  e i e e  e e  d  ch a e  a ai e a  i ea  de a h a e. Le  

exemples fournis proviennent toujours de la « Bank of English , a e a  e  e  c e  

avec des phrases construites par lui-même (tableau 30). 

 

 
 

Tableau 30 : Observer des phrases authentiques et créer ses propres phrases, site Web « Collins 
Resources » complémentant la « Grammaire des schémas », (niveau intermédiaire). 
 

La fiche dag gi e c ei e a  fe e  d a i e  a e i  de  a e a   e fai  e 

ce ch a e  a ic i e e  i e  a dac i  d  e ai ca  a i a i a i  e  e 

caractéristique de ce type de textes.  

 

Le a ie  didac i e  e i ea  a a c  ff e de  ibi i  d a a e de ig e  de 

c c da ce e  ie  e e cice  e e a  b e a i  de  ch a . Le  ac i i  ga i e  

a  de i  , ad ec if  afraid », le verbe « manage » et le nom « time ». Les apprenants 

sont invités à explorer les différents schémas appartenant à ces mots et les sens correspondants. 

Les apprenants travaillent en pratique avec 50 lignes de concordance présélectionnées et 

regroupées par catégorie, le  che a  ide ifica i  de  ca ac i i e  c e  de  

phrases appartenant au même groupe (tableau 31)  ac i i  e J h  a ifie d  apprentissage 

en douceur fondé sur corpus » (soft data-driven learning) (1991). Les questions suivantes sont 

proposées pour aider à e a i  de  ch a  : 

 

 Combien de sens a le mot « afraid » ? 

 Identifiez les schémas grammaticaux avec cet adjectif. 

 Le  e  diff e  d   a cie -ils à des schémas grammaticaux différents ? 
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Tableau 31 : E ai  de e e cice 4 c e a  50 ig e  de c c da ce ca g i e  a  ch a  sur le 
site Web « Collins Resources » complémentant la « Grammaire des schémas »,. L a e a  b e e et 
identifie les schémas et sens différents (niveau avancé). 

 

Le tableau 32 présente les trois schémas émergeant des phrases e e  da  e e cice 4 ( . 

tableau 31) :  

 

Schéma 1 : SUBJECT (sujet) + « be » + « afraid » + NOUN and VERB (nom et verbe) 

« I  af aid I ca  a e a  c e  » (Je suis désolé mais je ne peux faire aucun commentaire), 

« I  af aid I d  ha e e e ie ce i  a hi g  (Je i  d  ai  e ai a c e e ie ce.) 

Schéma 2 : SUBJECT (sujet) + « be » + « afraid » + « that »  

« I was afraid that I would have problems  (Je c aig ai  d a i  des problèmes), « She was afraid 

ha  i   g i g  .  (E e a ai  e  e a e f c i e a .) 

Schéma 3 : SUBJECT (sujet) + be + afraid + of -ing 

« He was so afraid of hurting you » (Il avait tellement peur de te blesser), « He  af aid f fee ing 

foolish in front of the crowd » (Il a peur de se sentir stupide face à la foule.) 
 

Tableau 32 : Trois schémas basés sur les lignes de concordance catégorisées par schémas (v. tableau 31). 
 

Les trois schémas se regroupent autour de deux sens principaux : les phrases dans le premier 

groupe appartiennent aux groupes « afraid = sorry » (X est désolé), les phrases dans les deux autres 

groupes sont plus proches du sens « anxious » (avoir peur, appréhender).  

 

Une fois ces catégories établies, les apprenants étudient des phrases avec un des schémas observés 

dans le cas de ad ec if  afraid », notamment le schéma de « X be + ADJ + that ». Ils sont invités 

à catégoriser 50 lignes de concordance se  e e  de ad ec if, g id  da  e  e a i  par 

les questions suivantes : « Q e  ge e  d ad ec if  e ge  da  ce e c e ? » « Y a-t-il une 

seule ou plusieurs significations associées à ce schéma ? » (tableau 33). 
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Tableau 33 : Observer age de  ad ec if  i is de la conjonction « that » dans la « Bank of English ». 
Exercice sur le site « Collins Resources » complémentant la « Grammaire des schémas » (niveau avancé).  
 

Des 50 lignes de concordance se dégagent les groupes suivants : 

 « angry group  : i dig a , ad, a g , i id, ha , hea b e  (g e d ad ec if  

e i a  a c e : i dig , i e, e  c e, i ide, a he e , e c  b i ) 

 « anxious group » : afraid, anxious, fearful, ashamed (groupe d ad ec if  e i a  

a he i  : a i  e , e a ie , e c ai if, h e ) 

 « aware group » : a a e, c ci , a a e (g e d ad ec if  e i a  e e  

est conscient/inconscient de quelque chose) 

 « sure group » : sure, certain, adama , c fide , i i e (g e d ad ec if  e i a  

e e  e   de e e ch e : , ce ai , ca g i e, c fia , a ) 

 « thankful group » : f a e, ha f , g a ef , g ad (g e d ad ec if  e i a  e 

sentiment de reconnaissance : chanceux, reconnaissant, redevable, content) 

 « hopeful group » : h ef , i i ic (g e d ad ec if  e i a  e i : i e e, 

optimiste) 

 

 a fi  de a ie d ac i i , e  a e a  c a e  e  a  de e  b e a i .   

 

2.3) Analyse succincte du matériel  

La « Grammaire des schémas » propose une approche lexico-g a a ica e i e  acce   

i e e a i  e e e e  d  , e  c e  g a a ica e  e   e i e e  e ica . 

Initialement conçue comme une grammaire de référence, cet ouvrage peut être également très utile 
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 e eig e e  de a g ai . La présentation claire et concise des grandes catégories 

structurelles, suivie de celles des sous-groupes avec des exemples authentiques tirés de la « Bank 

of English » et de la liste des verbes les plus fréquemment utilisés avec le schéma en question, 

fournissent une description complète. Les vidéos explicatives ie e   a i du processus 

d a e i age et, en particulier, des compétences d b e a i  e  d a a e de a e a , e  

donnant une image plus complète du fonctionnement de la grammaire des schémas. Bien 

évidemment, la « Grammaire des schémas » ne peut pas traiter de tous les phénomènes 

grammaticaux. Cet ouvrage doit donc être complété par une grammaire plus traditionnelle incluant 

de  i f a i   a h gie, c e -à-dire sur la manière dont les différents phénomènes 

grammaticaux sont formés. 

 

C e a  de  fiche  dag gi e , i i a i  de ce  age e  fai e partie des cours 

d a g ai . Le  ac i i  e  i d i e  e  a f di e  g ad e e e  une méthodologie 

connectant a g a ai e, e cab ai e e  a di e i  a i e. L e a i  de  ch a  e  

plusieurs étapes, à trois niveaux différent , ig e d e a che didac i e f chie et aide 

a e a   d e e  e  c e ce  a a i e . Le  e e cice    e  i ea  

d b a  e  i e diai e a i e  i i a i  de  ch a  a ec de  ac i i   c a i e  

(remplir les trous, compléter des tableaux, etc.) que les enseignants et les apprenants connaissent 

déjà. Cela évite une étape supplémentaire pendant laquelle les utilisateurs doivent se familiariser 

non seulement avec de nouveaux concepts mais aussi avec de nou ea  e  d e e cice .  

 

U  a a age a e  d  a ai  a ec age  Grammaire des schémas » est que les schémas ont été 

identifiés par les linguistes, limitant ainsi la tâche de l’enseignant à la sélection d’exemples appropriés dans le corpus. 

Cette démarche nous apparaît aussi pragmatique que réaliste car nous observons que les 

e eig a  ice  a  h de  d a a e de c   e  g a  e   d e -mêmes 

a d i  agi  d i e e  e  d e  i g i i e  e  de g a i e   a ba e d e e e  (Szita 

2022a à paraître). L e eig a  e  a  a i e d cide  de c e e  a i e de  e e e  

présentés da  age a  de  h a e  adaptées  a i  d  corpus choisi et développer, par ce 

biais, des « mini-corpus » pédagogique   e eig e e . L e i i  de a e a    

grand nombre de lignes de concordance respectant son niveau, lui permet de travailler de manière 

efficace sur le vocabulaire dans le contexte des schémas grammaticaux.  

 

Un inconvénient majeur de cet ouvrage dans le contexte pédagogique est que les activités 

e  e  e de  e e e . Bie  e e  a  de a a e ( e  ch a  e i ) 
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ie  d  f i  da  e i e de g a ai e e  i  e i e de  c  da  e e  e eig ant 

e  e  de  e e e , i e i e e  exigé par cette approche reste significatif : e eig a  

doit étudier le schéma en question, identifier le corpus, chercher des phrases appropriées et les 

ada e  a  i ea  de e  dia . S i  d cide de compléter la liste des exemples par une série 

d ac i i , a cha ge de a ai  augmente encore davantage, ajoutant aux obstacles susceptibles de 

f ei e  i i a i  d  a ie .  

 

Une autre question se pose quant aux exercices invitant a e a   c er ses propres phrases en 

utilisant un ch a d . Ce  e e cice  e e  e e  d e  e ica  pouvant être 

intégrés dans son récit. Or, « improviser » sans apport linguistique peut poser problème car la 

cha ge c g i i e i e  ce ge e d e e cices est importante : a e a  d i  i i e   ch a bie  

défini (dans un cadre de production guidé au niveau de grammaire), mais il a la liberté de créer ses 

propres phrases (dans un a e ab  de g ide a  i ea  d  cab ai e). Le ai e  a yer 

 e  c ai a ce  e ica e  e  e e  i  c i a de  h a e   a f i  c ec e  e   

caractère naturel est une démarche peu réaliste, car ses phrases ne rempliront probablement pas 

simultanément e  c i e  de e ac i de et de age aturel de la langue-cible. En rajoutant à la 

description de la tâche la phrase « Vous pouvez aussi chercher des exemples dans le corpus et les 

ada e   ai  e c age  a e a   c e  e c   e  i g e  de  e  da  

son récit, selon ses besoins.  

 

Ce point nous mène au dernier constat. Pour que les apprenants puissent explorer les schémas 

dans les corpus par eux- e , a  e e eig a  i  b ig  de f i  e ec i  

d e e e   cha e e  di , i  fa  avoir accès à des corpus appropriés pour les niveaux 

de compétences linguistiques inférieurs. Consulter la « Bank of English » au niveau A2 ou B1 

constituerait e e ie ce e  g a ifia e  a e a  i c a e ai , a a  , e 

chose : les limites de ses compétences. Pour l’utilisation efficace de la « Grammaire des schémas » dans 

l’enseignement, il serait donc nécessaire de construire des corpus pédagogiques qui fournissent des exemples accessibles 

et permettent aux apprenants de travailler de façon autonome.  
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3) La « Grammaire réelle » (Real Grammar) de Conrad  

3.1) Le concept 

Une grammaire pratique directement utilisable dans e eig e e  e  a e i age de  a g e , 

destinée aux apprenants des niveaux A2 B2 est la « Grammaire réelle » (Real Grammar) de 

Conrad. Cette grammaire pédagogique est parue en 2009 chez Pearson. La préface résume les 

éléments suivants innovants de age (C ad 2009 : i) : 

 

 L age e  f d   c  e  e fai  de a he ici  e  i  e  e e g e. Le  a e  

déclarent que les informations présentées reflètent « les manières dont les gens écrivent et 

parlent véritablement ».  

 A  ie  d e  a ec e  e e  d  usage correct  e  d  usage incorrect », cette grammaire 

e  acce   ce i e  i e e  f e . Le  a e  ig e  e ce ai e  

structures bien que tout à fait correctes sont pourtant rarement utilisées et, pour cette 

ai , e e   a   i c e  da  age. A -delà de cette présélection, la 

présentation des aspects grammaticaux inclut systématiquement des informations de 

f e ce i e   age.  

 La sélection des phénomènes traités est également basée sur le corpus. Les auteurs 

présentent 50 aspects de la grammaire anglaise jugés particulièrement pertinents pour les 

niveaux A2 B2,  a ba e de de de c . Ce  d ai e  c e e , e e a e , 

e a if, e  c di i e , i i a i  de c a e  e a i e  e  e ai e e  de a ec a i .  

 La présentation de la grammaire fait la distinction entre la grammaire du langage écrit et 

ce e d  a gage a .  i ie  de ce  de  g a de  ca g ie , e  a e  a e  

age a gagie  da  le cadre académique, dans la littérature (textes de fiction) et dans les 

conversations du quotidien. 

 L i e c e i  de a g a ai e e  d  e i e e  ab d e systématiquement : les 

phénomènes grammaticaux sont présentés avec des choix typiques au niveau du 

vocabulaire, dans des textes. 

 Les exemples sont authentiques et ont été tirés du corpus de « Longman Corpus 

Network », ensemble de corpus comparable à la « Bank of English » présenté dans la 

section A.2.1. 

 La pratique de la grammaire intègre des exercices développant les compétences de 

compréhension orale et écrite et de production orale et écrite. 
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Les activités se divisent en trois grandes parties :  
 

 Le premier groupe d ac i i  i i e a e a   b e e  un phénomène donné. 

 Le  ac i i  d a a e e e e   a e a  d ide ifie  de  c e  e  de d c i  

par lui-même des schémas. 

 Le de ie  g e d ac i i  ff e de  ibi i  de a i e e  d a f di e e  de 

a ec  di  a  a d c i  a e e  c ite. 

 

Da  a e  e eig a  (C ad 2009 : i ), a e e e i e e  difica i  a e  à la 

matière linguistique dans le but de la rendre accessible aux apprenants. Par exemple, certains mots 

difficiles ont été remplacés par des mots plus simples et des phrases longues et/ou complexes ont 

été modifiées en supprimant certains éléments optionnels tels que les adverbiaux facultatifs. Dans 

les exemples de conversations, les faux départs, les hésitations et les éléments qui pourraient gêner 

la compréhension de la logique de la phrase, ont été supprimés. 

 

À la base de cette description, nous pouvons constater que l’ouvrage tient compte de la majorité de 

résultats pertinents de la linguistique de corpus exposés au chapitre 4. À savoir : l’importance de la fréquence 

statistique des occurrences, celle du registre et de l’environnement textuel, l’interconnexion de la grammaire et du 

vocabulaire, et le caractère réel des exemples. Les simplifications apportées à la langue présentée servent 

acce ibi i  a  i ea  i g i i e de a e a .  

 

3.2) Le con en  : p en a ion d ne ence d ac i i  

Dans les pages suivantes, nous examinerons un chapitre en détail pour observer la manière dont 

les principes fondamentaux exposés ci-avant sont transposés dans la présentation des différents 

aspects grammaticaux ainsi que da  e  e e cice . N  a  ch i i i  37 c e e e e 

dévolue aux différentes façons de rapporter le discour  d e a e e e.  
 

La première partie de la présentation consiste en un résumé des explications relatives à la citation 

directe dans les conversations comme on peut le lire dans les grammaires traditionnelles (tableau 

34) :  

 
Tableau 34 : Présentation de la citation dans une grammaire traditionnelle (Conrad 2009). 
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La présentation explique que nous pouvons utiliser le discours direct ou indirect pour rapporter le 

discours d e e e, e e ie  c e a   e be de ci a i  (di e, de a de ) e  a ci a i  

mot à mot, le deuxième un verbe de citation et une proposition nominale. La Partie A complète 

ces informations par des observations reposant sur une analyse de corpus  (tableau 35): 
 

 
Tableau 35 : Résumé des observations dans le « Longman Corpus Network » (Conrad 2009). 

 

L a e e e i e e a ci a i     e   a e da  e di c . M e a d  

prétendons fournir une citation directe, nous avons tendance à y rajouter notre impression ou 

notre opinion. Cette attitude évaluative semble être une tendance générale du comportement 

linguistique humain. Un discours neutre est rare, notre manière de rapporter ce qui a été dit inclut 

en général notre attitude personnelle i   i  de bjet cité. 

 

La Pa ie B de a e a i  e  a ic i e e  i e a e ca  a e e ff e de  i d c i  

typiques à des citations directes dont certaines sont, selon les grammaires traditionnelles, 

considérées comme stylistiquement problématiques. Le verbe le plus usité dans cette fonction est 

« say ,  e be e e. Ce e be e  i i de i  e e i  c a e  da  age a icai , 

« She goes », « I  i e » et « I  a  » (les trois signifiant « je dis ; il/elle dit »), associées à un niveau 

de langage familier, peu soigné. Conrad décrit ces trois expressions comme « très informelles », 

« utilisées avec des amis » et « utilisées majoritairement par les jeunes ». Ces trois indications 

concernant le registre et le groupe de locuteurs, aiden  a e a   ie  c e d e ce e  i  

e  i i e  e  ce e  i  d i  e i  c e d e   i ea  (v. tableau 36).  
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Tableau 36 : Présentation des expressions typiques introduisant des citations directes (extrait) (Conrad 

2009). 
 

Le corpus révèle la présence des marqueurs de discours qui introduisent typiquement les citations 

(tableau 37). Ceux-ci ont une fonction pragmatique claire : ils rendent le discours plus naturel. 
 

 

 

Tableau 37 : Marqueurs de discours introduisant les citations directes (Conrad 2009). 

 

Le tableau 38 c e a ha e de e a i  i, c e  a   c de e , e  

acce   i e face e e e i e e  g a ai e. La e a i  e  i ie d ac i i  de diff e  

types dont la première consiste en  e e cice d b e a i . Le  a e ants lisent les 

transcriptions de trois conversations authentiques et entourent les expressions introduisant les 

citations. 
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Tableau 38 : E ai  d  e e cice d b e a i  da  a  Grammaire réelle » (Conrad 2009). 

 

L e e cice ci-dessus présente des textes contenant plusieurs citations successives. En élargissant 

e i e e  e e  de  e e i  e  de  h a e  i e   de  e e   g , i  e 

aux apprenants la dynamique des récits ainsi que la fréquence des phrases introductives dans ces 

textes a he i e . Id a e e , e egi e e  a di  de a c e a i  e ai  i c  i i  

agi  d c  a . L e egi e e  e  faci i e  a c he i  e  b e a i  de a 

prosodie des textes. 

 

La de i e ac i i  i i e a a e de e e  h a e  c e a  de  manières informelles 

d i d i e e ci a i , telles que présentées dans la partie B. Les apprenants sont invités à 

entourer les expressions « go » et « be like » et à souligner la citation directe (tableau 39).  
 

 
Tableau 39 : Exercice d observa i  d e citation informelle (extrait) (Conrad 2009). 

 

Cette activité fait émerger le schéma typique de la citation directe par une répétition observable 

dans toutes les phrases : X (première ou troisième personne) « go/goes » / « am/is like » (+ 

marqueur de discours « well », « oh ») + citation directe. 

 

La dernière activité présente de courts dialogues. Les apprenants sont invités à choisir la ou les 

réactions appropriées qui peuvent sui e c  c e a  a ci a i  di ec e (tableau 40). 
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Tableau 40 : Dialogues incluant des exemples de citations (extrait) (Conrad 2009). 

 

Cette activité place les citations directes dans leurs environnements textuels plus larges (ici, des 

interactions). Le  dia g e  e  i c e  a ac i  de i e c e , a i e a e e de a 

c e a i . Si age e  i i  e  c  d a g ai , e  a e ants peuvent, par exemple, 

apprendre et jouer les dialogues, puis en modifier certains éléments60.   

 

Da  e  e e cice  , a e a  a d c i  d b e e   e e e  e 

h e g a a ica  ai  a i  ce i e e : des citations plus longues, des récits 

i a  a ci a i  d cha ge  e e ie  e e ,  e c e e  ac i  ib e  de 

i e c e .  

 

Da  e  a ag a he  i a ,  e e  de  e  d e e cice  d  e age  

montrer comment e  d c i  a e e  c i e i g e  da  e  cha i e . (Le cha i e  a 

ci a i  e  d e a  d e e e.) L a ec  g a a ica  di  c ce e e  ad ec if  a ec 

i i . Le  e e cice  d b e a i  e  de a i e  i i  d  e ier exercice oral qui 

incite les apprenants à débattre sur un ou plusieurs des sujets proposés en utilisant des adjectifs 

avec préposition (tableau 41). Dans le deuxième exercice, ils doivent rédiger un texte sur les sujets 

débattus (tableau 42).    

 

 
60 Voir aussi les activités proposées au chapitre 15 dans la Partie III de cette thèse. 
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Tableau 41 : Activité de production orale dans la « Grammaire réelle » (Conrad 2009). 
 

 
Tableau 42 : Activité de production écrite dans la « Grammaire réelle » (Conrad 2009). 

 

Ces deux exercices de production libre ont, à notre avis, un grand défaut : ils ne proposent pas de 

vocabulaire-clé pour aider les apprenants à formuler leurs arguments. Même si les sujets ne sont pas en soi 

difficiles (utiliser le vélo ou la voiture, lire et regarder un film, habiter en ville ou à la campagne, 

écrire une lettre ou un e- ai    a i), afi  de ig e  i e c e i  e e e i e e  

g a ai e, i  a ai   hai ab e d i c e de  e e i  i aide  e  a e a  (  a  

niveaux A2 et B1) à rendre leurs énoncés plus naturels et authentiques (pour des exemples concrets 

voir la section B ci-dessous).  

 

3.3) Anal e ccinc e de l o age 

La « Grammaire réelle » de Conrad présente 50 phénomènes grammaticaux sélectionnés, fondés 

 a a e d  g a d c  g a . Ce  age i c e  e e e  de  e e  

a he i e  ai  a i a a i  de  a  e i e  de a a e de c  ai i e 

manière originale et efficace de présentation des aspects grammaticaux choisis. Les phénomènes 

a a ai e  da  e  e i e e  e e  e  a e a  e de b e  

e eig e e  c ce a  e  i i a i . Q i  agi e d i f a i   a f e ce d age 

ou sur des points relatifs aux registres, aux langages parlé et écrit, ces informations supplémentaires 

donnent un aperçu plus précis du phénomène a gagie  e  il est utilisé dans des textes 
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authentiques. Une place particulière revient à la « grammaire orale », variété de la grammaire 

largement négligée (car associée à un « mauvais » usage langagier, non standard) avant que la 

eche che e  i g i i e de c  e ab i e c e e g a aire à part entière avec ses 

propres règles.  

 

Au niveau méthodologique, les exercices accompagnant la présentation apparaissent en partie 

innovants par rapport aux grammaires traditionnelles. Nous pensons en particulier aux exercices 

d’observation qui, plaçant le phénomène donné dans un environnement textuel plus large, authentique ou semi-

authentique, permettent aux apprenants d’identifier des schémas d’usage et de voir comment l’aspect étudié s’intègre 

dans un discours plus complet.  

 

La partie qui, au niveau didactique, pose problème est celle consacrée à la production. Ici, les 

apprenants sont laissés « seuls » : les exercices de l’expression orale ou écrite obligent les apprenants de s’appuyer 

sur leurs connaissances existantes qui, aux niveaux A2 et B1, ne suffisent probablement pas pour produire des 

énoncés à caractère naturel. Ce  e e cice  de dac i  ib e  d a a   ed ab e  e a 

eche che e  i g i i e de c  ig e i a ce de  i  i-lexicales ainsi que celle 

de b e a i  e  de a a i e de age a gagie  i e de  a if . De  e e cice  

supplémentaires amenant progressivement a e a , de i  a a e de  e e   a 

production libre intégrant des éléments multi-lexicaux, pourraient paver le che i  de b e a i  

vers les activités de plus en plus complexes de productions orale et écrite.  

 

B) Avantages et limites des ouvrages présentés 

Da  ce cha i e,  a  e  de  g a ai e  f d e   a a e de c . Ce  i e  

nous ont servi d e e e   i e  e  i ci a e  ca ac i i e  de ce e de g a ai e, à 

savoir :  

 

 La présentation des phénomènes grammaticaux dans un environnement textuel en utilisant 

des exemples authentiques ou semi-authentiques. 

 La di i c i  e e e  egi e , e e age a gagie   a  e   c i  ai i e 

e ha e  e  ch a  g a a ica .  

 

Cette approche est également b e ab e da  d a e  age  c e  The Longman student 

grammar of spoken and written English » par Biber et al. (2002), « The grammar of spoken and 

written English » par Carter et McCarthy (2006), « English Grammar Today : An A Z of Spoken 
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and Written Grammar  a  Ca e  e  a . (2016)  a g ai ,  da  a e e ie  Bausteine 

einer Korpusgrammatik des Deutschen » pour la grammaire allemande (Konopka et al. 2020), pour 

ne citer que quelques exemples.  

L  de  a a age  de ce  g a ai e  e  de compléter la description des grammaires issues 

uniquement ou principalement de sources écrites. Nous avons vu à travers e e e de a ci a i  

di ec e e a de c i i  de  h e  g a a ica  e  e e ichie e  ci e a  a a e 

de corpus61. Si le CECRL prescrit des compétences interactionnelles dès les niveaux débutants 

(co e ce , e  effe , e e ie e  d  e d b  de a e i age),  e  a   

passer de la présentation des caractéristiques grammaticales du langage parlé.  

Un autre trait de caractère commun de ces ouvrages est qu’une partie des activités est dédiée à l’observation 

langagière, permettant aux apprenants l’identification des schémas et des environnements textuels typiques avant de 

passer à la pratique de l’aspect grammatical donné. Ce  e e cice  e de  a e a  c cie  de a 

répétition structurelle entre des énoncés réalisant une même fonction. Il convient cependant de 

constater qu’un travail plus approfondi sur les unités multi-lexicales pourrait augmenter l’efficacité des exercices et 

attirer encore davantage l’attention de l’apprenant encore plus sur l’interrelation entre les aspects grammaticaux et 

lexicaux de la langue étudiée.  

 

L a a e de ce  age   a e i  de e e  e e  c i e  ca ac i a  e  g a ai e  

pédagogiques existantes basées sur le corpus. Nous avons également identifié quelques suggestions 

i aie  a i e  efficaci  de ce e a che da  e cad e de e eig e e  de  a g e . 

Dans cette optique, les points suivants nous semblent être particulièrement pertinents :  

 

 Les grammaires intégrant cette approche peuvent chercher à systématiser les phénomènes 

grammaticaux de la langue donnée ou se concentrer sur certains phénomènes qui 

cha e   de  g e  c ai e  e  i e  d e e  d  i  de e de age 

langagier. 

 Da  i  d  a e i age efficace, i  e  ce ai e d i c e de  e e cice  i 

a e  a e a  de b e a i  e  a a i e g id e. A  ie  de a e  a   

e  e e cice de a a i e  a d c i  ib e, a e a  ai  e d ab d i i   

compléter les unités multi-lexicales dans des textes authentiques ou semi-authentiques à 

 
61 Granger (2013) illustre ce constat par un autre exemple. Elle remarque que les grammaires non fondées 
sur corpus ne mentionnent pas le verbe « get » comme verbe utilisé da  de  h a e  a i e , a  i  
serait le premier choix des natifs dans le discours oral.  



 144 

caractère naturel, par exemple, choisir la fin des phrases authentiques ou semi-authentiques 

 ca ac e a e . Ce  a e  cce i e  e e aie  a ec  g a atical donné dans 

un nombre de textes et une variété de contextes et contribueraient à son 

approfondissement. 

 Q a d a e a  d i  dige   e e, i  e  hai ab e de f i  d  cab ai e 

typique, fondé sur un corpus, par exemple pour le débat concernant la voiture et le vélo : 

« when I am on my bike » (quand je fais du vélo), « good for the environment » (bon pour 

e i e e ),  less pollution in the air  ( i  de i  da  ai ) ; « exercice is 

good for you  ( e e cice h i e e  bien pour vous), « responsible for accidents » 

( e ab e d accide ),  safe for cyclists » (sûr pour les cyclistes), « implement protected 

bike lanes » (implémenter des pistes cyclables protégées). Ces unités multi-lexicales 

rajoutent à la complexité du débat en apportant des éléments à considérer et améliorent la 

a i  i g i i e d  e e de a e a .  

 Lorsque a e a  e  ce  d i e  e e cifi e (d ba , a g e a i , ci ), 

quelques expressions typiques de tels textes pourraient être présentés.  

 Dans le cas de h e  d  a gage a , i  e  b fi e d i c e de  e egi e e  

audio ou multimédia. Suivre e  a c i i  e  a   aisé car les énoncés oraux 

sont notamment structurés par la prosodie, par les pause  e  a  d a e  ca ac i i e  

phonologiques. 

 I  e  ga e e  ec a d  d i g e  de  i c i  telles que « Consultez le corpus X 

  d e e e  » ou « Consultez des blogs et des forums traitant de ce sujet et 

réutilisez les unités multi-lexicales observées dans votre texte. » Cela permettrait aux 

a e a  de d c i  e i e e  e e  de a ec  g a a ica  e  e  de 

i i e  ac i e e  a  a i e.  

 Ce dernier point soulève la question des corpus appropriés pour les niveaux de 

compétences linguistiques inférieurs. Ces corpus nous apparaissent nécessaires pour 

a i i e  efficaci  d  a ai  a ec ce type d ouvrage et pour guider les étudiants vers un 

apprentissage autonome. 

 

Dans ce chapitre, nous avons présenté deux grammaires fondées sur corpus pour démontrer 

i  de ce e a che da  e cad e dag gi e. La « Grammaire des schémas » par Francis, 

Hunston et Manning propose une catégorisation possible des schémas grammaticaux, alors que la 

« Grammaire réelle » de C ad e  acce   certains phénomènes langagiers. L e amen de ces 
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deux exemples nous montrent que les grammaires pédagogiques fondées sur les corpus ne 

devraient pas i e   e ha i i . Elles peuvent se concentrer sur les points qui méritent 

e a i  de c . Pa  e e e, i  e ai  i i e d e a i e  e  a ec  h gi e  de  

différentes formes du passé du verbe dans un corpus car leur description ne bénéficierait a  d e 

telle démarche. En revanche, la présentation de la citation, phénomène « banal » à première vue, 

e  e ig ifica i e e  e ichie a  a che c . I  apparaît donc souhaitable  voire 

essentiel  d ide ifie  e  i  g a a ica  i a  e de da  e c  e  d i c e e  

résultats de ces études dans les ouvrages pédagogiques.  

Nous avons également montré e e  ha e  d b e a i , de a i e e  de d c i  

aie  e e  i  e ichie  a  a c a i  d  c  ada  a  i ea  e  a  

besoins des apprenants. Les o i  d b e a i  e  d a a e, ai  a i a i e ec e 

d  ce ai  b e de h a e  ( e  e c e  e  a ec de  c  de c e i i ai e), 

peuvent aider les apprenants à approfondir leurs connaissances concernant le point grammatical 

e  e   acc e  de e ie ce i g i i e. Ce ge e  e  ce e da  a  

envisageable sans corpus pédagogiques appropriés62.  

 

Finalement, les grammaires étudiées dans ce chapitre proposent deux manières différentes de 

e ibi i e  a e a   i e c e i  de  a ec  g a a ica , e ica , a i e  e  

ag a i e . E e  e ai e , chac e  a fa ,  fai e e ie ce de la langue comme un 

tissu composé de ces aspects inséparables. Au chapitre suivant nous examinerons comment cette 

même démarche a été réalisée au sein de manuels. 

  

 
62 La Partie III de cette thèse sera dédiée à la création de tels corpus. 
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Chapitre 6 : Intégrer les résultats de la linguistique de corpus dans 

les matériels pédagogiques : les manuels de cours 

Dans le chapitre 5, nous avons présenté des grammaires pédagogiques fondées sur une analyse de 

corpus. Nous avons montré que celles-ci tiennent compte de certains aspects de la langue qui 

a a ai e  a  da  e a che  adi i e e e  e  de ce fait de nouvelles 

méthodes permettant de systématiser les connaissances de a e a .  

 

Ce chapitre exposera les diverses manières permetta  d i g e  e  a  de eche che e  

i g i i e de c  da  e  a e   e eig e e  de a g e . Notons de manière 

liminaire que, bie  e  ait assisté  a b ica i  d  e ai  c i a  de grammaires 

dag gi e  i i e  a  e  a  d a a e de c , e b e de a e  i g a  de 

tels résultats reste encore limité. Si certains ouvrages annoncent sur leurs couvertures que dia  

apprendra « la langue réelle », i  a a a   e a e  i  e agi  là e d e stratégie de 

marketing. Hormis e e  e e i  d  a gage a , age a gagie  de  a if  e  a  

reflété de façon systématique dans la majorité de ces ouvrages.  

 

Da  ce cha i e,  a a e  de  ie  de a e ,   a g ai  e   a e  e 

hongrois qui adoptent chacun deux approches didactiques cohérentes, i g a  i i a i  de  

corpus. Nous analyserons la manière de présenter les informations provenant du corpus, quelques 

e e cice  i a  e  ada a i  de  e e cice  c a i e   ide ifie , c e da  e ca  de  

grammaires, les principales caractéristiques des manuels informés par le corpus. 

 

A) Manuels de cours  

1) Aperçu général 

C ce a  i e a i  de  a  de a eche che i g i i e da  e  a e  de a g e , 

Lee e  McGa e  (2011 : 95) ig e  i a ce d e c ab a i  i e e e i g i e  e  

a e  de a e . D a  e , les linguistes de corpus devraient fournir aux rédacteurs de manuels des 

directives claires sur le type d’informations qui méritent d’être incluses dans les manuels.  

 

L  de a dac i  d  a e , e  a e  d i e  e d e de b e e  d ci i   

ga a i  e a che dag gi e hai e e ef e i ab e e   a  g de age. 

Meunier et Reppen (2015 : 498) proposent une liste de facteurs que les auteurs aspirant à créer un 

ouvrage avec le label « informé par le corpus » (corpus-informed) doivent considérer : 
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 Le  a e  d i e  f chi   a a i e d i c e e  a  i  de a eche che e  

linguistique de corpus ; 

 Ils doivent considérer que doit être inclus précisément : cab ai e, c e e  d i i a i , 

schémas grammaticaux, collocations typiques, informations sur la fréquence et ainsi de 

suite ; 

 Ils doivent prendre des décisions liées à la présentation des informations provenant du 

corpus (textes, graphiques, lignes de concordance) ; 

 Ils doivent effectuer une sélection de textes appropriés (oraux et écrits) et les adapter au 

niveau donné. Ils doivent également établir les critères de modifications qui garantissent 

dans ces textes un usage langagier à caractère naturel. 

 

Dans les pages suivantes, nous étudierons deux ouvrages en particulier : la série de manuels pour 

a g ai   Touchstone » et la série de manuels pour le hongrois « MagyarOK ». Ces ouvrages 

illustrent deux approches différentes et complémentaires : « Touchstone » fournit des 

i f a i  e ici e  c ce a  age a gagier des natifs et propose des exercices de moins 

e  i  g id  e e a   a e a  de e  a i i e  ;  MagyarOK » offre des séquences 

thématiques dans lesquelles les exercices approfondissent graduellement les caractéristiques 

choisies de la langue. 

 

2) Man el  po  l anglai  : la ie  Touchstone » 

2.1) Le concept  

« Touchstone » (McCarthy et al. 2005-2011) est une série pour adultes et jeunes adultes, qui amène 

les étudiants du niveau débutant au niveau intermédiaire (CECRL A1-B1)63. La série consiste en 

a e e  e  ad e e d c a  a e a  de  i ea  de c e ce  i g i i e  

inférieurs. Le site Web de Cambridge University Press explique que la série a ie  a a e 

du « Cambridge International Corpus », grande base de d e  i g i i e   a g ai , 

comprenant des conversations quotidiennes et des textes de journaux et de livres 

(https://www.cambridge.org/ms/cambridgeenglish/catalog/adult-courses/touchstone-2nd-

edition/components 2021).  

 

 
63 Une deuxième série a été produite par les mêmes auteurs intitulée « Viewpoint » (2012 2013) en reprenant 
e  e  i ci e . Da  e e a i ,  i i e  e  Touchstone » pour pouvoir montrer 
une séquence entière cohérente. 
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D a  ce e de c i tion, l e de  i ci a e  ca ac i i e  de a ie e  l’utilisation d’un langage 

à caractère naturel dans des situations réelles (même si certains textes ont été modifiés pour garantir leur accessibilité 

aux niveaux de compétences linguistiques inférieurs), y compris l’usage langagier à l’oral. L b e a i  e  a 

a i e g i e  de  i e ac i  a e  acc ag e  a e a   a  g de a ie e  e 

préparant à participer à des situations du quotidien dès le début de son parcours, en accord avec 

les descriptions du CECRL. Une place particulière revient aux stratégies conversationnelles, 

présentées dans des dialogues semi-a he i e  i i  d ac i i  a e . Ce  e ce  c e  de  

opportunités pour des interactions et pour un discours personnalisé.  

 

Tous les chapitres suivent la même structure : i  e c i e  a  d  h e e  e di i e  

en quatre parties :  

 La Partie A présente le thème en utilisant plusieurs textes courts, propose et applique un 

aspect grammatical issu des textes, et conclut sur un exercice oral. 

 La Partie B travaille sur le vocabulaire lié à un aspect du thème et énonce également un 

a ec  g a a ica . Ce  e e cice   i i  d ac i i  i e   e ichi  e cab ai e 

et pratiquer ce ai  e  de age a gagie  i e de  a if .  

 La Partie C est dédiée aux stratégies conversationnelles qui sont approfondies par des 

e e cice  d c e e  de  di c i  g id e . 

 La Partie D forme aux quatre compétences et contient des textes plus longs écrits et oraux 

ai i e de  e e cice  d c i e e  de di c i .   
 

Dans les pages suivantes, nous exposerons les exercices de chaque partie qui présentent un intérêt 

a ic ie  a   de i g a i  de  a  d a a e de c . Pour cela, nous avons choisi 

U i  2 d   Touchstone 3 » (niveau A2 du CECRL), relative au thème des « Expériences ».  

 

2.2) Le contenu : ne ence d ac i i  

Partie A, exercice 1 : Cinq personnes et leurs rêves 

Le premier sujet dans la Partie A porte sur les rêves : les apprenants lisent et écoutent cinq textes 

de 2 à 3 phrases qui présentent les rêves de différentes personnes. L’approche corpus se manifeste en ce 

que les textes sont adaptés de textes authentiques tout en gardant leur caractère naturel. Deux exercices, un de 

vocabulaire dans lequel les apprenants doivent compléter des phrases sur les personnes et une 

question qui peut initier une courte discussion (« Avez-vous des rêves secrets similaires ? ») 

complètent le travail avec les textes (tableau 43).  
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Tableau 43 : Exercice introduisant le thème du chapitre avec des textes authentiques, modifiés 

(Touchstone A2). 

 

Partie A, exercice 2 : affirmations au « present perfect » 

L e e cice 2 e e i i a i  d   present perfect » que les apprenants ont pu observer dans 

les textes, complétée par des notes sur la conversation. Nous apprenons que « I have been  ( ai 

été) est utilisé plus fréquemment par les natifs que « I have gone » (je suis allé) ; en revanche le 

passé simple privilégie la structure « I went to » (je suis allé), plutôt que « I was ». Ces 

e eig e e  d e  e a f e ce de  e  a gagie  i e d e e e e ca  e e 

f i  de  ci i  i e   age a gagie  (tableau 44).  
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Tableau 44 : Présentation du « present perfect » intégrant quelques informations utiles pour la 

conversation (Touchstone A2). 

 

L e e cice c e de  dia g e  e i-authentiques (adaptés de dialogues authentiques), à 

caractère naturel. Ici, les apprenants peuvent observer quelques réponses typiques permettant de réagir aux phrases 

du partenaire. Ces brèves interactions fournissent aux apprenants des outils pour les interactions 

réelles du quotidien (tableau 45).  
 

 
Tableau 45 : Observer et compléter des interactions contenant quelques réponses fréquentes (Touchstone 

A2). 

 

La di c i  de e e cice B i i e e  a e a   d i e de  dia g e  e i-guidés : ils 

peuvent changer les mots soulignés et apporter des modifications a  dia g e  de e e cice A. 

Ainsi, ces dialogues servent de modèles pour les interactions plus personnalisées.  

 

L e e cice 3 (non présenté ici) fait pratiquer par la suite ces éléments langagiers dans des 

conversations libres (tableau 46). 
 

 
 

Tableau 46 : Pratiquer les éléments langagiers présentés dans des conversations libres (Touchstone A2). 
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A  c  de ce e ie d e e cice ,   ig  g ad e e e  de  e e -exemples (des 

g e  de e e cice 1 e  de  dia g e  de e e cice 2), e  personnalisant les énoncés. Après 

a i  a i i  ffi a e  d e  a gagie , a e a  e  i i , da  e e cice 3,  e e  

 bie  de  di c i  ib e . L a ec  g a a ica  ( e  e  d  e be) e ge a e e e   

de ce  di c i  ai  i  e  a  a  ce e de e e cice : il est un des outils qui permettent aux 

a e a  de d i e de  h a e  che  de ce e  de  a if . Ai i, i e c e i  e e 

grammaire et lexique se manifeste également dans les exercices de production relativement libre. 

 

Partie B, exercice 1 : Avez-vous déjà fait quelque chose qui vous a fait peur ? 

La a ie B c e ce a   c  e e cice d c e i i   Building language » (Construire la 

langue) qui reprend le thème des expériences et fait aussi pratiquer quelques réactions 

fréquemment utilisées dans le quotidien (tableau 47).  
 

 
Tableau 47 : Questions et réactions fréquentes du quotidien (Have you ever ... ?  Yes, I have./No, I 

ha e .) (Touchstone A2). 

 

Les textes et les réac i  e e  da  e e cice, c ie e  de b e e  h a e  au 

« present perfect » et au « simple past . Le  diff e ce  da  i i a i  de ce  de  e  d  

e be e  e i e  da  e e cice 2, ici, a g a ai e e  i g e da  de  ituations de 

communication. En outre, le texte comporte quelques unités multi-lexicales utiles car typiques 

telles que « I e e e  bee   ADJ (scared) in my life » ou « That was ADJ (scary). » qui pourraient 

être présentées et pratiquées i d e da e  afi  d e  ig e  i a ce. 

 

Partie B, exercice 2: Le « present perfect » et le « simple past » dans des questions et des 

réponses 

Da  e e cice 2, a g a ai e e e d e  e  d  e be e  e i i a i  d   present 

perfect » à celle du « passé simple ». La note à côté du tableau nous renseigne sur les questions les 
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plus courantes avec le « present perfect » telles que « Have you ever seen / been / heard / had 

...? » (As-tu déjà vu / été / entendu / eu ... ?). Comme dans la Partie A, la présentation de la 

grammaire est suivie de dialogues à compléter, adaptés de dialogues réels. Nous voyons de nouveau 

a a i e de a g a ai e i g e  da  de  i a i  ( e i-)authentiques pour lesquelles le 

lexique typique est également proposé (tableau 48). 
 

 
Tableau 48 : Conversations à caractère naturel autour des expériences de voyage (Touchstone A2). 

 

Partie B, exercice 3 : Construire le vocabulaire : bonnes et mauvaises expériences 

U e a e ac i i  i e  e  e e g e i e c e i  e e e i e e  g a ai e e  présenté 

dans e e cice 3. Cet exercice propose quelques questions toutes faites, relatives aux bonnes et 

mauvaises expériences du quotidien et invite les apprenants à échanger sur ces thèmes. Les 

e i  e  e e e de e e e  e  ide ce a diff e ce d i i a i  de  de  e  

d  e be. L e e cice e e ga e e  de  i  i-lexicales fréquentes, utiles telles que « win 

a contest » (gagner à une compétition), « get a good grade » (avoir une bonne note), « speak to a 

person » (parler à une personne), « take a trip » (partir en voyage), « forget an appointment » 

(oublier un rendez-vous), « hurt yourself » (se blesser) (tableau 49).  
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Tableau 49 : Pratiquer le « present perfect » et le vocabulaire sur des expériences vécues (Touchstone A2). 

 

Partie B, exercice 4 : Parler de façon naturelle : La forme réduite de « have »  

L e e cice 4 a i e a e i  de a e a   i a ce d  egistre. Il est intitulé « Speaking 

naturally » (Parler de façon naturelle) et traite du phénomène de la contraction de « have » dans les 

interactions orales. Les apprenants complètent les questions avec des activités de leur choix et 

échangent à leur sujet. L e e cice f i  a i e ac i  i i e e  e ac i  ga i e, e  

deux fréquemment utilisées, que les apprenants peuvent intégrer dans leurs réponses (tableau 50). 
  

 
Tableau 50 : « Parler de façon naturelle » avec des questions et des réponses-modèles (Touchstone A2). 

 

Dans la séquence de ces quatre activités, nous observons une fois de plus comment la présentation, 

la pratique et la production libre élargissent graduellement les connaissances linguistiques de 
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a e a ,  e  e a  da  e cad e d e a che e ic -grammaticale. Les deux temps du 

e be  i d i  a ec e e  f c i  i e  e  a ec  cab ai e e a e a  e  

rencontrer au quotidien et inversement : le vocabulaire autour des expériences est approfondi avec 

a ec  g a a ica  e d e i e ce h e. 
 

Partie C : Stratégies conversationnelles 

La Pa ie C e  acce   e egi e e  e a gage i e ac i e . E e c e ce a   dia g e 

i i e e e  a gie  de c e a i . Da  ce e i , i  agi  de h a e  i e e   

exprimer son intérêt pour ce e a e e e di  e   fai e a a ce  a c e a i . M e i 

le dialogue lui- e e  a  a he i e, e  ents du langage interactionnel qui y sont 

intégrés ont été identifiés comme « typiques » dans la partie orale du Cambridge International 

Corpus (cambridge.org 2021). Les apprenants sont amenés à les observer et à les souligner dans le 

dialogue avant de les utiliser eux-mêmes. La note au bas du dialogue explique aux apprenants le 

« rituel » : les locuteurs apportent un commentaire et posent une question. Les apprenants sont 

invités à trouver dans le dialogue des exemples de cette dynamique (tableau 51). 
 

 
Tableau 51 : Observation du langage interactionnel dans un dialogue (Touchstone A2). 
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La e f i  de  e eig e e  i e  c ce a  e a i e ib e d a e   i  da  

a c e a i  e  e e d e i  a  a e a  d b e e  ce te stratégie dans un 

dialogue informel.  

 

2.3) Anal e ccinc e de l o age  
L i  ch i ie, i e de  Touchstone 3 , i e a fa  d  e  a  de a a e de c  

ont été intégrés dans cette série. Les activités incluses contiennent des précisions sur la fréquence 

d age (ici : les questions les plus courantes commençant par « Have you ... ? »). Elles relient la 

grammaire, le lexique et les connaissances pragmatiques de façon systématique, tout au long de 

age, e  e e  a g ammaire (ici : i i a i  de de  e  d  e be) a  ei  d e 

approche lexico-g a a ica e. L i g a i  c cie e de  e  d  a gage a  (a a   

ce e d  a gage i e ac i e ) ai i e a e i  e  e  egi e  e   e deg é de 

formalité des éléments présentés, caractérisent la série dans son ensemble.  

 

Certains points auraient mérité, à notre avis, quelques approfondissements. De temps à autre, les 

apprenants sont invités à étudier des phénomènes langagiers importants, par exemple, ils observent 

de  a gie  c e a i e e  e  i isa i  de  a ec  g a a ica . Ce ge e d e e cice 

ai  e i d i   g i e e  da  age e , ce i e  e c e  i a , 

appliqué au vocabulaire de façon systématique. Par exemple, la question « Avez-vous aussi des 

rêves secrets ? » (Partie A, exercice 1a), censée initier une brève discussion après la lecture de cinq 

textes courts, pourrait être complétée par une liste d’unités multi-lexicales provenant des textes que les 

apprenants peuvent intégrer dans leurs réponses. U e e e i e e ai  da a age e ha e  age 

langagier et les débuts de phrases typiquement employées pour introduire la réponse à cette 

question (« My dream is to » (Mon rêve est de), « I e a a  a ed   (J ai  ),  I 

want to  (Je e )) aide aie  a e a   c i e de  c  c ec . 

 

Tous les textes de la série intègrent de nombreuses unités multi- e ica e  i i e aie  d e 

présentées et mises en pratique séparément pour mettre en évidence leur importance et pour 

e e e a  a e a  de e  i e . Ce e d a che e ai  d a a   ifi e e a 

recherche démontre que signaler explicitement les éléments méritant une attention particulière, 

contribue à un apprentissage plus efficace du vocabulaire (Nation 2015 ; Schmidt 1990 ; 

Schmid 2016 ; Taylor 2012 ; Trofimovich et McDonough 2011, Part II).  
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3) Des manuels pour le hongrois : la série « MagyarOK » 

3.1) Le concept 

La série de manuels de hongrois « MagyarOK » (Szita et Pelcz 2013-2019) a été publiée par 

U i e i  de P c  e  c e d a e e  i a e  a e a  d  i ea  d b a  (A1) 

a  i ea  i e diai e (B2). C e  e de  a e  ie  c e   e a g e a e e a g ai  

f d e   a a e de age a gagie  de  a if  e  d   e  co-auteure. Le contenu 

i g i i e ai i e a che didac i e e e   e  a  de a i g i i e de c  

(Szita 2014 ; Szita et Pelcz 2017 ; Szita et Pelcz à paraître). Les principes les plus importants de 

cette approche sont les suivants :  

 

 Avant de produire des énoncés, les apprenants doivent toujours observer des exemples (modèles) 

authentiques ou semi-authentiques afin qu’ils puissent observer comment les locuteurs natifs sont susceptibles 

de s’attaquer à la tâche.  

 Les énoncés illustrent des caractéristiques de la grammaire, du lexique, de la pragmatique, 

de a i i e, de a cia i   de i a i , tous les énoncés présentés dans le matériel 

doivent avoir un caractère naturel.  

 Le langage transactionnel et le langage interactionnel doivent être explorés et pratiqués tout au 

g de a e i age.  

 Enfin, les tâches et activités doivent offrir aux apprenants la possibilité de reproduire le vocabulaire 

et les structures présentés dans des contextes significatifs.  

 

Ce  i ci e  e e  d e a   a e  a a i  de a  i g i i e e  da  e 

a ie  e , d a e a ,  i e  e  a e a   a iquer un langage à caractère naturel. La 

séquence ci-dessous tirée du manuel A2+ présente un exemple concret sur la manière dont les 

a  de a i g i i e de c    i  e  e. 

 

U e diffic  e c e  de c i e de a ie a consisté e  ce e, c ai e e   a g ai , 

 e di i  d a c e de c i i  d ai e de a a g e h g i e ba e  a a e de 

c  (S i a 2014). Face  ab e ce d e e e de c i i  c h e e, d ai e e  cifi e  a 

langue hongroise, les renseignements intégrés dans « MagyarOK   i  d e e ha if  e  

une approche lexico-g a a ica e a i e a a   e i e e  ace da  e  age . 

En outre, la construction des corpus ciblés (voir la Partie 3 pour plus de détai ) ai i e acc  

au grand corpus général de Sketch Engine et au Corpus national du hongrois nous ont permis 

d ide ifie  e cab ai e-clé par sujet et par situation de communication. 
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Da  e  age  i a e ,  e e  e e ce d ac i ités autour du thème du « week-

end » qui illustre la démarche pédagogique appliquée dans les manuels. Comme dans le cas de 

« Touchstone », après le titre de chaque exercice, nous listerons le ou les résultats pertinents de la 

linguistique de corpus, présentés au chapitre 4. 

 

3.2) Exemple de séquence informée par le corpus 

L d e da  e e  ce e e ce i d i  e  e  i g i i e  i  a c e de  

conversations réelles (voir aussi le chapitre 14 dans la Partie III pour des précisions concernant les 

conversations observées) : 

 

 P  a ifie  d e a i e g a e e ee -end, les conversations réelles commencent 

par un adjectif. Pour cette raison, le premier exercice présente les adjectifs 

(« super », « bien », « chargé ») fréquemment utilisés pour décrire le week-end.  

 Ce premier exercice est suivi par la présentation et a a i e d  b e ig ifica if 

d i  i-lexicales décrivant diverses activités. Ces phrases les plus souvent utilisées 

serviront de modèles pour les énoncés des apprenants. 

 Des phrases typiques signalant une réaction (« Vraiment ? » « Tant mieux. » « Pauvre de 

toi ») sont présentées et pratiquées par la suite. Ce sont les phrases avec lesquelles les 

locuteurs expriment leur réaction à ce qui a été dit. 

 Tous les éléments présentés et pratiqués séparément au cours des exercices précédents, 

sont rassemblés à la fin de la séquence. Les apprenants sont invités à produire des 

interactions plus complexes, avec une dynamique analogue aux conversations naturelles 

i  i i  ce e ie d ac i i . 

 

Exercice 1a : Comment était ton week-end ? Comment était votre week-end ? 

Le premier exercice (tableau 52) présente douze adjectifs qui servent de réponses typiques à la 

question « Comment était ton week-end ? Comment était votre week-end ? ». Les adjectifs ont été 

sélectionnés en fonction de leur fréquence dans les réponses à cette question dans notre corpus de 

conversations et de messages sur les réseaux sociaux. Il convient de noter que de nombreux 

ad ec if  f  a ie d i  i- e ica e , c d e  d  difica e  i i e ifie  affaib i  

leu  ig ifica i . Ai i, ad ec if  jó » est inclus trois fois dans la liste, chaque fois avec un autre 

modificateur : « elég jó » (pas mal), « nagyon jó » (très bien) et « nem valami jó » (moyen). Le texte 
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dans la case jaune à côté de la photo indique que certains de ces adjectifs sont principalement 

utilisés dans des contextes informels.  

 

 

(1. Comment était ton week-end ? Comment était votre week-end ? 

a) Qu’est-ce qui est positif et qu’est-ce qui est négatif ? Faites des groupes. 

très bien - fatigant / chargé - agréable – moyen – pas trop excitant – pas mal - un peu stressant - assez ennuyeux 

- normal - vraiment cool - super - horrible - terrible – affreux) 

Tableau 52 : Adjectifs (avec et sans modificateur) répondant à la question « Comment était ton week-

end ? » « Comment était votre week-end ? » (MagyarOK A2+). 

 

Dans cet exercice (tableau 52), les apprenants sont invités à répartir les mots et les phrases en deux 

groupes selon leur signification positive ou négative. Ils observent ensuite les adjectifs qui 

apparaissent avec un modificateur et la fonction du modificateur. Enfin, le schéma prosodique de 

ces expressions est observé : acce  e   mis sur la première syllabe, les unités sont 

prononcées comme un mot. 

 

Exercice 1b : Lire la liste des réponses possibles 

Da  e e cice i a  (tableau 53), dix-neuf phrases adaptées de notre base de données 

présentent des activités typiques du week-end. Voici la liste : 

 



 159 

(Je n’ai rien fait de particulier. J’ai discuté avec mon amie. J’ai appelé mes parents. J’ai passé le week-end avec ma 

famille. J’ai rencontré un ami. Je suis allé voir mes amis. Finalement, j’ai réussi à faire le ménage. Je suis allé faire 

des courses au marché. J’ai aidé mon fils à faire ses devoirs. J’ai fait mes devoirs pour le cours de hongrois. J’ai appris 

les nouveaux mots. J’ai écrit des e-mails. J’ai enfin pu me reposer. J’étais au cinéma / au théâtre / à une fête / à 

un cours d’anglais. Je suis allé nager / danser / faire du jogging. Je ne pouvais pas me reposer du tout. Je voulais 

faire du sport mais je n’avais pas le temps. Je n’ai pas eu le temps de faire le ménage / faire des courses. Je ne suis 

allé nulle part.) 
 

Tableau 53 : Réponses-modèles à la question « Comment était ton week-end ? » (MagyarOK A2+). 

 

T  d ab d, e  a e a  die  ce  h a e  : i  e  i e , c e  e  e e ce   a 

prononciation et  intonation. Cette liste sert également de « lignes de concordance » révélant des schémas 

structurels concernant la position typique du verbe conjugué64. Comme le hongrois a des règles assez 

c e e   d e de  , de e e  b e a i  e e  e a ic i e e  i e . Le 

tableau suivant montre la position du verbe (en rouge) et des mots qui le précèdent généralement 

(en violet) (tableau 54). 

 

 
Tableau 54 : Lignes de concordance dans le manuel MagyarOK A2+. Les phrases autour des activités du 

week-e d f  e ge  d e de  i e  dans des phrases répondant à la question : « Q e -ce que 

tu as fait ? Q e -ce que vous avez fait ? » (MagyarOK A2+). 

 

G id  a  e eig a , e  a e a  e e  d c i  e e e be c g  e  g a e e  

placé au début de la phrase ou de la proposition et est ainsi mis en évidence. Cette position se 

 
64 Ce genre de présentation est préconisé, par exemple, par Boulton (2008). 
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justifie logiquement car dans une phrase répondant à la question « Q e -ce que tu as fait ? Q e -

ce que vous avez fait ? , ac i  (d c e e be) e  a a ie a  i a e. Le  e bes qui ont 

e da ce  i e  e ha e e  e e e be  voltam  ( ai ) e   akartam » (je voulais) sont 

placés vers la fin de la phrase. Les apprenants peuvent également noter que seuls certains types de 

mots précèdent le verbe. Ce sont des modificateurs de phrases tels que « enfin » (végre) et des 

mots négatifs tels que « nem » (non, ne), « egyáltalán nem » (pas du tout). Une fois ces phrases 

analysées, les apprenants peuvent ajouter de nouvelles phrases à la liste et mémoriser celles qui 

a i ent à eux. 

 

De  i e  i i ai e  i a i e  a e i  de  a e a   e  i i  e ica e , c e e  

et/ou prosodiques, font partie de nombreux exercices. En les étudiant, les apprenants se familiarisent 

avec le concept de schémas et avec la lecture des lignes de concordance avant de travailler avec un véritable corpus. 

 

Exercice 1c : Pa le   de  pa enai e . U ili e  le  ph a e  de l e e cice b. 
L e e cice i a  e e  a  a e a  de i e  e  de e e e  a i e e vocabulaire des 

exercices a) et b) en menant de brèves conversations sur leur week-e d. L acce  e  i   

i e c e i  d  a gage i e ac i e  e  d  a gage a ac i e . L e e cice e e 

également quelques phrases typiques tirées de notre corpus oral qui peuvent servir à engager de 

telles conversations. Lors de la formulation de leurs propres énoncés, les apprenants peuvent 

i i e  de  e -modèles fournies : ils peuvent les utiliser telles quelles ou les adapter selon 

leurs besoins (tableau 55). 

 

(Comment était ton week-end ? Comment était votre week-end ?  

 : Génial. Vendredi, j’ai … / Très bien. Enfin, je me suis bien reposé(e). Vendredi, j’ai … / C’était bien, 

mais un peu fatigant. Vendredi, j’ai … 

 : Très chargé. Je n’ai pas du tout eu le temps de me reposer. Vendredi, j’ai … / Normal. Je n’ai rien fait de 

spécial. Vendredi, j’ai …) 
 

Tableau 55 : Exemples de dialogues sur le week-end (MagyarOK A2+). 
 

Puisque la fréquence avec laquelle les mots, les expressions ou les schémas grammaticaux 

a a ai e  da  a  i g i i e, e b e a i   i ac   e  ac i i i  (E i  2002 ; 
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Hoey 2005 ; Meunier 2012 ; Schmid 2016 ; Taylor 2012), il est primordial que les apprenants soient 

e   d e f i   de  c a  e i e  e  aie  de b e e  cca i  de e  

pratiquer. La répétition consciente dans le c e e d e c ica i , c e e gg e E i  

(2002), peut être un moyen efficace de consolider les éléments langagiers importants. Néanmoins, 

la répétition ne signifie pas dans ce manuel que les apprenants sont censés produire les mêmes 

énoncés, exercice après exercice. En e ce, les tâches du manuel incluent des modifications et 

de  a ia i  de  c a  d  c , e e a   a e a  de c ide  e  d a gi  e  

connaissances. 
 

L e e cice 1c) e  i i de e e  ac i i  e e a  a  a e a  d ide ifie  e  ch a  de 

a c gai  d  a  ( e h g i  e  de he e e e   e )  a ba e d  ce ai  

b e d e e e .  

Exercice 2 : Tibor a fait une randonnée dans les montagnes 

L e e cice 2 e e  dia g e  g, ada a i  d e c e a i  e egi e da  

laquelle un jeune homme, Tibor raconte son dimanche à une amie. Le vocabulaire-clé (noms des 

activités) est introduit avec des dessins illustrant la journée de Tibor : il est parti en randonnée dans 

e  b i , e  e d  e  a e   che i , e  a i  che  i i  e  a appelé son amie pour 

i ac e  e  a e e . Ce  e e cice a a i e e  i i d e c e a i  i f e e e e 

Tib  e   a ie. Le  a e a  e e  d ab d c e  a c e a i , i  c e  e  

verbes au passé dans le texte (tableau 56). 

 

(Lea : Il me tardait que tu appelles. Comment vas-tu ? Qu’est-ce que tu as fait aujourd’hui ?  
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Tibor : J’ai fait de la randonnée dans les bois. Je me suis levé tard mais je me suis préparé très vite. J’ai mis des 

sandwichs et une bouteille d’eau dans mon sac à dos et je suis parti. Seulement, j’ai oublié de prendre une carte.  

Lea : Aïe. Et tu ne t’es pas perdu ?  

Tibor : Bien sûr que si. À deux reprises. Heureusement, je pouvais toujours savoir où j’étais. J’ai fait un peu 

plus de randonnée que prévu mais ça va. J’ai aussi trouvé quelques grottes. Et là où je me suis assis pour manger, 

j’ai trouvé des plantes rares.  

Lea : Tu en a pris des photos ?  

Tibor : Bien sûr. Vous savez à quel point je suis intéressé par la botanique.  

Lea : Je sais… Quand es-tu rentré chez toi ?  

Tibor : Il y a environ une heure. J’ai parcouru au moins 20 kilomètres.  

Lea : Wow. Tu dois être bien fatigué maintenant.  

Tibor : Ouais, je l’étais quand je suis rentré à la maison. Mais je me suis un peu reposé et maintenant je me sens 

bien.) 

Tableau 56 : Langage transactionnel et interactionnel dans un dialogue sur le week-end (MagyarOK A2+). 

 

Comme les apprenants ont déjà  i d i   hi i e da  e e cice a), i  e e  d ai  

se concentrer sur le langage interactionnel qui donne un caractère naturel au dialogue. Ils peuvent 

observer les expressions qui assurent la fluidité de la conversation (« Tu dois être très fatigué. » 

« Aïe. » « Bien sûr. » « Tu sais ... », « Wow »), dont beaucoup ont été intégrées sans modification à 

partir de a c e a i  e egi e. Ce e che e  i ie d e e cice  de cab ai e, de g a ai e 

et de prononciation (non inclus ici) offrant aux apprenants la possibilité de consolider les 

connaissances nouvelles. 

 

Exercice 5a : Randonneuse en bottes à talons hauts 

Cet exercice est particulièrement intéressant du point de vue des registres : il présente une histoire 

semblable à celle de Tibor (présentée dans les exercices précédents), e e e e a  b i e da  

un journal. Avant de lire un article de journal court (80 mots), les apprenants étudient les éléments-

clés du texte dans un diagramme Wordle (la taille de chacun indiquant sa fréquence relative). Il 

agi  de   i e  e  de  i  i-lexicales : « a perdu son chemin », « a demandé de 

aide », « le bon chemin », « 9 heures du soir », « la jeune femme », « en tenue de ville », « talons 

hauts », « dix kilomètres »65 (tableau 57). 

 
65 Le hongrois étant une langue agglutinante, de nombreuses constructions multi-lexicales du français sont 
e i e  e   i e  e  a a  de  ffi e . Pa  e e e,  a ice / e d g e,  a e / 
úton. 
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Tableau 57 : Mots-clés et expressions-clés dans le texte sur la randonneuse en bottes à talons hauts 

(MagyarOK A2+). 

 

Ce e de i a i a i  e  acce   i a ce de  i  i- e ica e  da  age 

a gagie  a e  e  a i e  a e i  de  a e a   ce e -ci (Robinson et al. 2012). Après 

avoir étudié le diagramme, ils formulent des hypothèses à pr  d  c e  ib e de a ic e. 

Des phrases fréquemment utilisées pour discuter des suppositions (« Peut-être. » « Je di ai  » « je 

e  » « Tu as peut-être raison. » « Q e -ce que tu en penses ? ») peuvent être intégrées 

dans la discussion, donnant aux apprenants i  de pratiquer le langage interactionnel.  

 

Le  a e a  ifie  e  h h e  e  i a  a ic e : une jeune femme portant des bottes à 

a  ha  e di igeai  e   a i , e  e d e da  e  b i  e  a a ché 10 kilomètres. Elle a 

fi a e e  a e  a ice ai  e e a a   e  e i e   e e e ai . He e e e , e 

policier connaissait bien le bois et a finalement réussi à retrouver la jeune femme. Dans ce court 

article, les apprenants voient les mots et les expressions du diagramme Wordle avec leur co-texte 

; i  e e  b e e  e  i i  e e e ai i e a di a ce e e e  i i  d e  

e ica  i i   d e f i . E  e, i  e e  e a e  e  e  e vent de 

dispositifs de cohésion garantissant que les différentes parties du texte sont liées les unes aux 

autres. 

 

Exercice 5b : Interview avec la fille en bottes à talons hauts 

Les exercices suivants offrent la possibilité de consolider le vocabulaire-clé du texte. Pourtant, ce 

e  a  e  e  b ec if : i  a e  d  a gage i e ac i e  a  ci . Le e e e  d ab d 

transformé en interview formelle, puis en conversation informelle avec la jeune femme, présentant 

et pratiquant ainsi deux registre  diff e . A  e i e ie  e c ce e  i i a i  d  
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langage formel et sur les informations incluses dans le texte, le dialogue donne aux apprenants 

cca i  d i i e  de  ac i  i f e e  a i e  (  Pauvre de toi », « Oh non »). La 

répétition du texte selon des variations de egi e ff e  a e a  de  i  de comparer 

age a gagie  da  diff e  egi e  (tableau 58).   
 

 

(a) Comment pensez-vous que la fille a répondu aux questions du journaliste ? Utilisez les informations du texte. 

Pourquoi vouliez-vous aller vers le ravin ? / Vous n’aviez pas de carte ? / Comment avez-vous finalement trouvé 

votre chemin ? / Avez-vous beaucoup marché ? / Étiez-vous fatiguée à la fin ?) 
 

Tableau 58 : T a f a i  d  e e a a if   dia g e (MagyarOK A2+). 

 

Ces exercices sont suivis de récits et de dialogues de différentes longueurs et de différents degrés 

de formalité. Les textes sont tous des adaptations issues de notre corpus et présentent le week-end 

de trois autres personnes. La logique sous-tendant le choix de proposer plusieurs textes sur le 

même sujet est que, même s’il est impossible de prédire le déroulement d’interactions entières, les éléments-clés 

sont répétés et variés avec suffisamment de fréquence pour qu’ils puissent être notés et mémorisés. De plus, le 

ca ac e a e  de i i a i  de a a g e a  e  a e a  e  e c id ab e e  a i  

i   exposés aux éléments-clés dans divers contextes avant de les adapter à leur propre situation. Les 

apprenants sont, en pratique,  di   e d e de  i e   e i e  e  e e  i  

savent que leurs énoncés seront, au moins en partie, corrects (Robinson et Ellis 2008). 

 

La séquence présentée se termine par une tâche écrite. Les apprenants sont encouragés à « recycler 

 a a  de  e  d i  i-lexicales issues de  e e  i  e hai e   évoquer un 

week-end de leur choix. L i g a i  de ce  e  da   ci  e e   g e  ff e 

cca i  de reprendre le lexique et la grammaire abordés dans le chapitre tout en effectuant une 
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tâche pertinente. Une fois le texte corrigé, il peut être utilisé comme base pour des conversations 

plus longues et plus complexes : les apprenants peuvent engager des dialogues sur leur week-end 

en utilisant le contenu de leurs textes et en y ajoutant du langage interactif. Ils peuvent enfin suivre 

la dynamique des conversations enregistrées pour produire des conversations à caractère naturel.  

3.3) La présentation de la grammaire 

N  die   e  b i e e  a a i e d  a g a ai e e  e e da  age. 

À la suite de certains exercices du livre de cours, des liens indiquent la page du cahier de grammaire 

qui leur est associée ; nous pouvons ainsi observer que la séparation de la grammaire ne correspond 

a   a che e ic -grammaticale mais ce choix e  e i e  a  e fai  e e h g i  a 

pas encore de description lexico-grammaticale, comme évoqué précédemment. Le chapitre 4 

systématise, entre autres, la forme du passé en présentant cet aspect de la grammaire de façon 

plutôt classique.  

 

Le premier tableau (tableau 59a) montre les quatre groupes de verbes et donne quelques 

i f a i  e ai e  c ce a  a f e. Ce ab ea  e  i i d  ec d (tableau 59b) 

montrant les terminaisons pour le premier groupe selon le type de conjugaison (conjugaison 

indéfinie et définie). La présentation souligne les aspects morphologiques en mettant en contexte 

i i a i  de  c gai  e  a a  de  c e  d b e  di ec  ib e .  
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(Forme : radical + -t/-tt (-ott/-ett/-ött) + terminasion du verbe 

1er groupe : C’est Tibor. Tibor a fait une randonnée hier. Il a marché au moins 20 kilomètres. Il s’est reposé ensuite. 

2e groupe : C’est Ágota-Marietta. Ágota-Marietta a rencontré un homme sympatique à l’aéroport. Ils ont discuté 

en attendant l’avion. 3e groupe : C’est Ottó. Ottó a fait un gâteau et il a fait le ménage. Il a oublié de s’inscrire 

pour la course Ultrabalaton. 4e groupe : C’est Ivett. Ivett était à la maison toute la journée. Elle a mangé et elle a 

bu. Elle n’est pas allée faire les courses.) 
Tableau 59a : La e a i  d  a  a  i ea  A2. (Mag a OK A2, cahie  d e e cice )  
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(Premier groupe : le tableau montre les deux conjugaisons. Texte à côté du tableau (sans la traduction des exemples) : 

Quand utilise-t-on un -t ? – Après j, l, r, m, n. Le l et le r sont les terminaisons les plus fréquentes. – Beaucoup de 

verbes finissant par -ad/-ed. – Quelques autres verbes.) 

Tableau 59b. La présentation de la conjugaison au passé (MagyarOK A2+, cahie  d e e cice ).  

 

Ce sont là e  e e cice  i e e  e  a e  e a ai   i e c e i  d  lexique et de la 

grammaire en reprenant les unités multi-lexicales importantes des textes du manuel, en mettant 

cette fois-ci e ha e  a f e. Pa  e e e, e e cice 3 (tableau 60a) contient des expressions 

du texte sur Tibor telles que «  e  fe   (i  e  e  a d),   a ba e   (i  a 

a  a ec a c i e a  S e) ai i e ce ai e  h a e  de e e cice 1b du livre de cours (voir 

le tableau 53), et c e ce cab ai e a  d a e  i  i-lexicales utiles comme « tanult 

a e e  i g a  (i  a a   chai  e a e ),  kisétált a Tisza-partra » (il est allé 

/en se promenant/ sur le bord de la rivière Tisza). 
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(Gábor s’est levé assez tard ce matin. Il a ensuite discuté avec sa copine par Skype. Il lui a raconté ce qu’il avait 

fait la veille. Puis, il a préparé son prochain examen. Pour le déjeuner, il a commandé sa pizza préférée. Il a 

appelé son ami dans l’après-midi. À 3h30, il est allé au bord de la rivière Tisza et a attendu son ami.)  
 

Tableau 60a : Exercice de grammaire utilisant des unités multi-lexicales thématiques (quelques activités 
idie e  d  dia ) (Mag a OK A2+, cahie  d e e cice ). 

 

L e e cice i a  (tableau 60b) e e d e  a ie e cab ai e de a ic e  a a d e e 

pour raconter une histoire légèrement humoristique que les apprenants peuvent lire et écouter. 

Le  che e  d b e e  e  de ig e  e  e be  e  d ide ifie  a  a i e ce  i  a  

passé. 

 

J’ai détesté les randonnées toute ma vie. Mais hier soir, un de mes amis n’arrêtait pas de répéter comme la nature 

était belle. Je me suis dit que je la regarderais moi-même. C’est difficile à croire mais j’ai fait une randonnée ce 

week-end. Je n’étais pas assise devant l’ordinateur tout samedi, je n’ai appelé personne et je ne suis pas allée en 

ville. C’est moi qui ai fait les sandwichs, c’est moi qui ai fait mon sac à dos ! J’ai marché et marché parmi les 

arbres qui avaient l’air tous pareils, et je me suis en plus perdue. J’avais très peur. Je ne quitterai plus jamais la 

ville !   

Tableau 60b : E e cice d b e a i  de  f e  d  e be da   e e h a i e (MagyarOK A2+, 

cahie  d e e cice ). 
 

Dans la partie b) (non inclus ici), a e a  e  i i   e  de  e i   a i  de  e  

fournies.  

 

Ces réponses incluent des tournures typiques comme « Persze, hogy » (Bien sûr que), « Nem sokat: 

rengeteget! » (Pas juste beaucoup, mais énormément !) qui servent à mettre de i  da  a 

e e   e d e a c e a i   a e e. L i g a i  d  h e  die  da  une 

situation de communication (au lieu de faire pratiquer des phrases isolées) caractérise la plupart 

des exercices et peut compenser en partie acce  a ic ie    a e a i   

c a i e de a ec  g a a ica  da  e  ab ea . U e a a e e i i e, a f die de a 
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g a ai e h g i e ai  f i  de  ci i  c ce a  i i a i  de ce ai  a ec  

langagiers66.  

 

3.4) Anal e ccinc e de l o age 

L a che ad e da  e  a e  de la série « MagyarOK » montre certaines similitudes avec 

celle appliquée pour la série « Touchstone » et se caractérise par les points forts suivants : 

 C e da  e ca  de  a e  d a g ai , e a gage  ca ac e a e  constitue une pierre 

angulaire du matériel pédagogique.  

 Les textes (dialogues et narratifs écrits et oraux) sont des adaptations des textes 

a he i e  e e a  a  a e a  d b e e  e  habi de  a gagi e  i e   de  

situations communicationnelles diverses, pertinentes au niveau de compétences 

i g i i e  de a e a .  

 L e ha e sur les unités multi-lexicales, le travail intensif sur le vocabulaire et la 

présentation cyclique de  h e  i g i i e  i c i e  da  e cad e d e 

approche intégrant les résultats de la recherche linguistique.  

 Les unités multi-lexicales tirées des textes sont présentées séparément (diagrammes 

W d e, i e , d e  de dia g e )  a i e  a e i  de a e a   e  

importance.  

 Un rôle essentiel revient à la répétition et à la variation linguistiques : les apprenants 

rencontrent des textes à contenu similaire (i  ffi  de e e   a ic e  a a d e e 

i i d e i e ie  e  d e c e a i  i f e e  e c e a  a a if  Tib  i i 

d  dia g e i f e   e aux textes et aux dialogues sur le week-end des 

apprenants). Ces textes répètent le même vocabulaire-clé relatif au sujet (langage 

transactionnel) tout en variant « ce i e e » selon la situation de communication 

(langage interactionnel). Cette app che ff e, d e a , de  e c e  e  a ec e  

unités multi-lexicales fréquentes que les apprenants sont censés maîtriser au niveau donné 

e , d a e a , de  i  d b e a i  e  de a i e d  a gage i e ac i e .  

 

À la différence de la série « Touchstone », la série « MagyarOK  e c ie  a  d i f a i  

e ici e   a f e ce d age de  e  i c  : c e  a  e  i i  c c i e e  a  e  

i g a i  da  ie  e e cice  cce if  e i a ce de ces éléments devient visible. 

 
66 La Partie II de cette thèse sera consacrée dans son intégralité à quelques points lexico-grammaticaux 
concrets qui pourraient être présentés de façon plus efficace grâce à une analyse de corpus du hongrois. 



 170 

Ce e d a che e i  a f c i  de e ibi i a i  d  fai  e ce ai  e  da  age 

a gagie  de  a if    i  e d a e  da  a i a i  d e ; des informations sur la 

fréquence pourraient cependant aider les apprenants à hiérarchiser les éléments à apprendre.  

 

Notons également que les manuels de « MagyarOK  d e  e  d i f a i  e ici e   

les habitudes langagières orales alors que la recherche démontre que les apprenants ne les 

remarq e  a  ce ai e e   i  d a i e  directement leur attention sur ce point (cf. Ellis 

2006, 2008 ; Schmidt 1990, 2010 ; R bi  1995). L i g a i  de  e e i  d  a gage a  

dans les exercices peut contribuer à sensibiliser a e a   e  i a ce ai i  faci i e  

leur mémorisation ; il pourrait cependant être utile de signaler explicitement la présence de ces 

e   e a e a  i e e  ide ifie  e  a  e e  (e  i e , a  e e e, e  

i i a i   c i ). 

 

Il convient de remarquer encore que, bien que les exercices suivant la présentation de la grammaire 

intègrent des unités multi-lexicales importantes, la présentation elle-même reste plutôt classique. 

Les tableaux se concentrent sur les aspects morphologiques (démarche par ailleurs compréhensible 

dans la mesure où e h g i  e  e a g e  ce  ga d bie   c e e e a g ai ), e  e  

informations supplémentaires concernent principalement la forme et, parfois, la fonction des 

éléments grammaticaux présentés. La raison en est, comme évoqué précédemment, que, pour 

he e,  e di  a  d e de c i i  d ai e de a g a ai e h g i e f d e  

des corpus. Ce sont les exercices qui offrent opportunité d intégrer des éléments lexicaux utiles à 

un aspect grammatical donné. Ces exercices sont par ailleurs identiques à ceux du livre de cours 

e  ce i  c ie e  diff e  e  de e e . 

 

B) Caractéristiques principales des manuels informés par le corpus 

Dans ce chapitre nous avons présenté deux manuels de cours intégrant les résultats en linguistique 

de corpus exposés au chapitre 4. Les principales caractéristiques de ces ouvrages sont les suivantes 

:  

 

 I  e e  d  a ie  i g i i e i a ie  a a e de c  e , lorsque cela 

est possible, sur une description grammaticale de la langue basée sur le corpus. 

 Ces ouvrages proposent des textes semi-authentiques, à caractère naturel qui préparent 

dia   a ai e  a ec de  e e  a he tiques dans les phases ultérieures de son 

apprentissage. 
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 Ils mettent en évidence les unités multi-lexicales importantes (par exemple celles liées au 

sujet traité dans le chapitre et celles fréquemment utilisées indépendamment du sujet). 

 Ils répètent et varient les unités multi- e ica e  e e ie e   e a e a  ai  a 

possibilité de les repérer, de les utiliser et de les mémoriser. 

 Les manuels proposent des exercices permettant de pratiquer les aspects grammaticaux en 

intégrant le lexique pertinent et des exercices de vocabulaire qui incluent les aspects 

grammaticaux typiquement liés au sujet et/ou à la situation de communication en question. 

 Ils exposent les différents aspects de la langue en mettant en évidence ceux présentant un 

intérêt particulier en raison de leur fréquence. 

 Ils intègrent le langage interactionnel dans le matériel pédagogique et soulignent son 

i a ce (e ici e e   e  g i e d e e cice  a i ). 

 Le  age  e  e a e i  a ic i e  e  cifici  de age a  e   e  

stratégies conversationnelles qui, pour les niveaux de compétences linguistiques inférieurs, 

sont du plus grand intérêt.  

 Ils fournissent (1) des informations s a i i e   age a gagie   g ide  

a e a  e  e  e  a ic i e e  i e   e e i , (2) de  i f a i  e a i e  

au registre langagier en question et (3) des exercices qui invitent les apprenants à consulter 

des corpus pédagogiques. 

 

En guise de conclusion, nous pouvons donc constater que les manuels proposés intègrent les résultats de 

la recherche linguistique dans leur présentation du langage ainsi que dans leur méthodologie. Ils ne contiennent 

cependant pas d’exercices qui encourageraient les apprenants à consulter des corpus et à effectuer par eux-mêmes des 

observations. Or, ce e i i a i  ac i e a  a e a  pourrait représenter un prolongement de la 

h d gie e  ff a  d a e  cca i  d die  e c e e  des éléments lexicaux et 

grammaticaux importants. Il serait cependant nécessaire que les apprenants aient accès à cette fin 

à des corpus pédagogiques pour les niveaux de compétences linguistiques inférieurs. La lecture des 

ig e  de c c da ce e  i i a i  d a e  i  i e  e e  c ib e   

a f di e e  d   de  e  de e  e ica  e  de a ec  g a a ica  ch i i . 

L i g a i  de ce a ai  ai  a g e e  e b e de e c e  a ec ce  e  da  de  

environnemen  e e  e a e a  est à même de comprendre. Pour cela, comme dans le cas des 

grammaires pédagogiques, nous aurions besoin des corpus appropriés, accessibles aux apprenants. Les manuels 

pourraient également bénéficier des grammaires pédagogiques fondées sur corpus, ouvrages qui manquent 

encore pour de nombreuses langues, dont le hongrois.  
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Résumé de la Partie I  
 

La Partie I de cette thèse a été dédiée aux résultats de la linguistique de corpus et à leurs applications 

possibles pour la didactique des langues. Les chapitres 1 à 3 ont présenté le domaine de la 

linguistique de corpus ainsi que les outils de recherche dans ce domaine et les différents types de 

corpus. Le chapitre 4 a exposé un état des lieux des résultats pertinents pour le cadre pédagogique. 

Puisque recenser tous les résultats aurait largement dépassé le cadre de cette thèse, nous avons mis 

e  e e g e ce  i  e i a ce a ic i e  e eig e e  de  a g e . P  

démontrer les po ibi i  de i e a i  c c e da  ce cad e, e  cha i e  5 e  6  

e a i  i g a i  de ce  a  da  de  age  dag gi e  (g a ai e  e  a e  de 

cours) sélectionnés.  

 

La linguistique de corpus repose sur une approche empirique de nature à la fois quantitative et 

qualitative. Ces études reposent sur la consultation des grandes bases de données linguistiques 

formées d énoncés authentiques, prononcés dans des dialogues ou dans des narratifs réels. Les 

phénomènes linguistiques ne sont jamais étudiés de manière isolée mais toujours dans leur 

i e e a i  a ec e i e e  e e . Le  i  i e  i i   a a e e e  

f i  de  e eig e e  a i i e  e i e   a f e ce d age de e  ch i i ainsi 

que de ces collocatifs.  

 

L a a age d e e e a che  e eig e e  consiste, avant tout, en une description plus 

précise de la langue-cib e ba e  e  c  e , d c de age a gagie  e a e a  d i  

a i e . L i g a ion de ces résultats67 e  ce ib e d enrichir significativement les ouvrages à 

fi  dag gi e , c e  a   a  cha i e  5 e  6.  

 

Certes, « a che c  », comme toutes les approches, a ses limites, même si actuellement, 

elle est la p  a e  ig e  de e ie ce a gagi e bab e de  a if . U  c  e e  

a  c e i  d ide ce ga i e (i  e e  a  e  ce i  e c ie  a ) i e fe e   

les énoncés imaginables que les locuteurs pourraient produire avec l e  di . Ai i, e  

résultats fondés sur une telle approche empirique doivent être systématiquement vérifiés, validés, 

précisés ou écartés par le chercheur.   

 

 
67 Pa  e e e, a e a i  de e i e e  i e de  e  f e e  i i , d  g a d 

n b e d i  i-lexicales, des spécificités des registres et des schémas langagiers. 
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Le chapitre 2 a été dévolu à la comparaison des corpus pédagogiques et linguistiques. Nous avons 

démontré que les corpus construits à des fins linguistiques ne conviennent pas nécessairement 

dans le cadre pédagogique, en particulier pour un usage aux niveaux de compétences linguistiques 

inférieurs. Nous avons argumenté que, pour bien servir les apprenants et les enseignants, il est utile 

de construire de nouveaux corpus qui tiennent compte de leurs besoins. Ces corpus doivent 

remplir trois critères essentiels : (1) ils doivent être constitués de données authentiques ; (2) leur 

contenu doit être pertinent pour les apprenants et (3) leur niveau langagier doit leur être accessible. 

 

À la suite de cet état des lieux de a i a e e   a a e de e e  age  dag gi e , e  

Parties II et III de cette thèse se déclineront le long de trois axes. Ces parties portent sur les 

questions suivantes :  

 

 Le ece e e  de  c ai a ce   age a gagie  de  a if   e  i g e  da  a 

pratique pédagogique. 

 Le  h de  ad a e  de a a e a gagi e e  a e a i  de  ltats dans le cadre 

pédagogique. 

 La c c i  e  e a i  de  c  dag gi e .  

 

Nous prendrons pour exemple la langue hongroise pour laquelle la construction des corpus à fins 

dag gi e  e   de  b e  de ce a ai . Néanmoins, les considérations exposées et les 

gge i  c c e  e e  a i e   e eig e e  e   a e i age d a e  a g e . 
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PARTIE II : Les corpus au service des 
enseignants  
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Introduction à la Partie II 

Cette partie de la thèse est consacrée aux explorations de la langue hongroise fondées sur deux 

grands corpus  le corpus « huTenTen12 » de Sketch Engine et le Corpus national du hongrois  

ainsi que sur des corpus à fins pédagogiques complétant la série de manuels de hongrois 

« MagyarOK ». Nous examinerons la manière dont l i i a i  des corpus peut enrichir la boîte-

à- i  de e eig a  e  c e  elle lui permet de trouver des réponses plus pertinentes aux 

questions des apprenants. La formation des professeurs de hongrois comme langue étrangère ne 

c ie  a  de d e  i i a i  de  c . Pa  c e , e  c  e f  a  a ie 

des outils habituels des enseignants68. L i  d e a che c  i e  e  e a i  e  

différentes dimensions langagières (grammaire, lexique, sémantique et pragmatique) et sert de 

passerelle entre elles, a été annoncé au chapitre 4. Nous tâcherons de démontrer dans cette partie 

e a f ce de c i i e d e h d gie i e ie i e i e e e  e  diff e e  di ensions 

de la langue (grammaire, lexique, sémantique et pragmatique) peut être, dans certains cas, 

supérieure à une description plus compartimentée pour une langue morphologiquement aussi 

c e e e e h g i . I  agi , a a  , de  h e  langagiers considérés comme 

« difficiles » car échappant aux règles simples et évidentes.  

 

Il convient de noter ici a c  a ai  a a ai   effec   e  sur les possibilités 

ff e  e  c   e eig e e  d  h g i . L a che corpus exposée dans cette 

partie sert, avant tout, à aborder des questions linguistiques concrètes que les apprenants posent 

e   e eig a . Da  ce e i e, e b  e  de e  de  e , au moins 

partielles, aux questions générales suivantes :  

 

 La présentation de certains aspects « difficiles » du hongrois, peut-elle être améliorée par 

des exemples tirés des corpus ? Quelles sont les cas da  e e  i i a i  de c  

a e a ic i e e  i e ? 

 Dans quelle mesure a a e de  c  e -elle contribuer à fournir des réponses plus 

judicieuses aux questions des apprenants concernant les phénomènes langagiers échappant 

aux règles claires ? C e  e eig a  e -il procéder pour trouver des 

réponses pertinentes dans le corpus ?  

 
68 Il y a trois universités hongroises proposant une formation pour devenir enseignant de hongrois langue 
étrangère. Leurs programmes resepctifs (consultables en ligne) e e  a  de d e  i i a i  
des corpus à fins pédagogiques.  
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 L a a e de c  e -elle utile pour compléter les outils existants à disposition de 

e eig a  e   a i e  e  c e ce  fe i e e  ?  

 Comment adapter la présentation des résultats en cours de langues, aux niveaux de 

compétences linguistiques inférieurs ?  

 

D a  e e ie ce, ce  e i  c ce e  i  g a d  d ai e  en particulier : (1) le 

sens des mots (« Que veut dire exactement le mot « ... » ? ), (2) i i a i  de  e  

(« Quelle est la différence entre « ... » et « ... » ? ») et (3) certaines descriptions grammaticales 

suivants a ic e  a  de ce  e i . 

 

A  a e a i  de  c  i i  a  cha i e 7, e cha i e 8 c ce e a i i a i  de  

mots fréquents possédant des sens multiples. Dans cette section, nous étudierons en particulier 

age de ad ec if  nehéz » (difficile, lourd), un mot à usages multiples dont le sens est largement 

d fi i a  e i e e  e e .  

 

Les chapitre 9 et 10 analyseront les différence  da  i i a i  de  e . N  die  

les occurrences de deux paires de verbes : « megjön/eljön » (qui se traduisent par « venir » ou 

« arriver ») et « i / i  » (comparables aux verbes français « sembler » et « paraître ») afin 

d e a iner dans quelle mesure les exemples authentiques explorés par les outils numériques 

peuvent mieux décrire leur usage.  

 

Le cha i e 11 e c ce e a  a ibi i  de ci e  e  g e  d age de ce ai  a ec  de 

la langue considérés, avant tout,  a g e grammatical. Le chapitre sera consacré à une 

particularité grammaticale du hongrois, difficilement accessible aux apprenants : les deux 

conjugaisons. À partir du verbe « ad » (donner), nous analyserons comment aider à mieux 

a he de  ilisation des conjugaisons en incluant des aspects lexicaux, sémantiques et 

pragmatiques issus du corpus.  

 

A  a e a i  de a h de d a a e e  de e  a , e de ie  cha i e de a Pa ie II 

sera réservé aux questions liées à la didactique en tant que méthodologie permettant de présenter 

les résultats de b e a i  d  c  de façon pertinente et compréhensible aux apprenants ainsi 

qu  la sélection et la catégorisation des exemples dans le cadre pédagogique. 
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Pour explorer les phénomènes linguistiques identifiés, nous nous référerons aux méthodes de la 

linguistique de corpus. Ainsi, nous explorerons les corpus de hongrois avec les outils présentés au 

chapitre 3. Pour la présentation des résultats, nous utiliserons les critères établis par Hoey (2005), 

exposés au chapitre 4.  

 

 
Tableau 61 : Mi e e  e a i  de  d ai e  de a a g e a  a a e de c . 

 

Nous tenons à préciser que nous utiliserons les méthodes de la linguistique de corpus dans l’objectif d’augmenter 

l’efficacité de l’enseignement de certains points langagiers bien précis. Nous nous sommes limitée à la 

e a i  de e e  ca  i c fi e  i  de ce e a che  de de    

usages multiples, celle des synonymes et des deux conjugaisons. Cette démarche vise à démontrer 

efficaci  d  age dag gi e de  c   e  ec ai a  e fai  e de c i i  

exhaustive des avantages et des limites de ces méthodes nécessiterait un travail plus approfondi, 

dépassant le cadre de cette thèse. 
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Chapitre 7 : Les corpus de hongrois  
 

Ce chapitre présente les corpus écrits et oraux à partir desquels les explorations dans la Partie 2 de 

ce travail de recherche ont été effectuées. I  e i e  he e ac e e  b e  i i  de corpus 

pour le hongrois.  e ce i  de e e  c us de taille plus petite et de profil plus spécifique 

tels que les corpus dédiés au langage des enfants ou aux textes juridiques européens, les deux 

grands corpus que nous exposerons dans les pages suivantes, sont les seuls susceptibles de pouvoir 

fournir de  e eig e e  c ce a  age a gagie   c i . Le ch i  de  c  a  

accessibles est encore plus limité et chacun de ces corpus met en évidence des problèmes 

particuliers que nous dévoilerons par la suite. De fait, les corpus dont nous disposons a d h i 

e e e e  e de  a ie e de age d  h g i   a . Ce  c  e  

présentés dans ce chapitre mais leur étude ne fera pas partie de nos analyses. 

 

Nous présenterons  d ab d les corpus utilisés et fournirons une analyse succincte de leur 

contenu. Cette partie sera suivie de la description de leurs avantages et de leurs limites du point de 

e de e eig a  i c e ce  c   e  de  e   de  e i  bie  ci e .  

 

A) Quelques mots à propos de la langue hongroise 

Avant de présenter les corpus de hongrois, il convient de décrire, de façon succincte, la langue 

hongroise afin de permettre au lecteur de se forger une idée sur quelques-unes de ses particularités.   

 

Le hongrois est une langue morphologiquement complexe qui appartient aux langues finno-

g ie e , a a e e d c, a  e e e, a  fi i  e   e ie . I  agi  d e a g e 

agglutinante dans laquelle plusieurs morphèmes peuvent se rajouter au radical pour en préciser 

certai  a ec  ( a e a i  de e i   e ie  d    e e  e  e de d  e be) 

et indiquer sa fonction dans la phrase. Szende et Kassai (2001 : 5) expliquent dans leur grammaire 

dag gi e agg i a i  de a fa  i a e : « Plusieurs e  d a gi e e  e e  ai i 

se greffer sur une base pour produire des formes déclinées, conjuguées ou dérivées ». Par exemple, 

le nom « vonatokkal » (avec des trains) est composé de trois morphèmes : « vonat » (train), « -(o)k » 

(suffixe du pluriel c d  d e e e de iai ) e   -kal » (suffixe correspondant à la 

préposition « avec » en français), ou encore le verbe « beszéltél » (tu as parlé) formé du radical 
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beszél » (il parle69), du -t (suffixe du passé) et de -(é)l (terminaison pour la deuxième personne du 

i g ie , c d  d e e e de iai ).  

 

A  i ea  i , e h g i  c a  e h e de ha ie ca i e i ig ifie e e 

e de  e e  da  e  ffi e  acc de a ec e e de  e e  da  e adica . Ainsi, nous 

di i g  de    e e  c ai e  (e, , i, , , , , ),  e e  b e  (a, , , , , ) e   

voyelles mixtes (contenant les deux types de voyelles). Ainsi, un mot contenant des voyelles 

sombres comme « vonat » (train) reçoit des suffixes contenant des voyelles sombres : 

« vonatokkal ». Le verbe « beszél » (il parle) contient des voyelles claires, les suffixes comporteront 

donc également des voyelles claires : « beszéltél ». Des mots à voyelles mixtes prennent des 

terminaisons à voyelle sombre. 

 

Le h g i  e  e a g e h i e i i i e a habe  a i  e  a cia i  e  

relativement simple car cohérente. Les principales difficultés grammaticales concernent deux 

grands domaines : les verbes e  d e des mots (Szende et Kassai 2001 ; Nagyházi 2017). Le 

hongrois connaît notamment deux types de conjugaisons (conjugaison définie et conjugaison 

indéfinie), phénomène linguistique plutôt rare parmi les langues du monde (Szende et Kassai 2001). 

Le type de la c gai  d e d d  e de c e  d b e  di ec  da  a h a e : si le 

c e  d b e  di ec  e  d fi i,  i i  a c gai  d fi ie, e  i e c e  

d b e  di ec  e  i d fi i  i   a a  de c e  d b e  di ec  da  la phrase, nous 

utilisons la conjugaison indéfinie. La première difficulté est de décider du type du complément 

d b e  di ec , a ec de, ce e de a c gai  c ec e70.  

 

U  a e a ec  de a a g e i e  e  b e e  i i a i  de  fixes qui sont 

« tributaires à la fois du sémantisme du verbe de base et des valeurs propres au préfixe » (Szende 

e  Ka ai 2001, i  a i e cha i e 10). Ce  fi e  e e  i di e  a di ec i  d e ac i  

ainsi que son accomplissement mais ils peuvent également changer le sens du verbe (ad  donner, 

elad  vendre, felad  aba d e ). I  e  diffici e  a e a  de ai i  e  e  e fi e 

approprié avec un verbe, si le préfixe est nécessaire et comment le préfixe impactera le sens du 

verbe.  

 

 
69 En hongrois, la troisième personne du singulier, conjugaison indéfinie est considérée comme le radical 
d  e be. C e  a f e e  e da  e  dic i ai e . 
70 Voir aussi le chapitre 11 pour une description et une analyse plus détaillée. 
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Le i i e a ec  b a i e e  i   d e de   (Nag h i 2017). Le h g i  e  

réputé pour être une langue pour laquelle d e de  e  ib e e  f e ib e. O , ce e f e ibi i  a 

ses limites : la langue permet, en effet, une certaine a iabi i  da  d e de   ai  ce a e 

veut pas dire que tout ordre de mots est acceptable dans toutes les situations. Les locuteurs peuvent 

ga i e  e  c  e  f c i  de ce i  c id e  e de  e  i a  e  i  

importa  da  e  h a e. L d e de   e  d c e a if  i e i  d  c e  ai  i  

e i e a i d a e  fac e  d e i a  d e de  , ce i e d e  g e  i ab e e  

complexes.  

 

Dans la Partie II de cette thèse, nous explorerons, entre autres, dans quelle mesure les corpus 

peuvent contribuer à clarifier au moins certains de ces aspects identifiés comme problématiques 

car échappant aux règles claires et simples.  

 

B) Les grands corpus et les corpus à fins pédagogiques 

Comme évoqué précédemment, le nombre des corpus pour le hongrois est très restreint. Les plus 

importants sont le corpus « huTenTen12 » sur Sketch Engine et le « Magyar Nemzeti Szövegtár » 

(Corpus national du hongrois). Ces deux corpus ont été compilés à partir des données linguistiques 

accessibles sur Internet, le CNH contenant également un sous-corpus de transcriptions 

d i i  adi . I  agi  d c de de   g a d  c  ai , c e  e e  da  e  

pages suivantes, à deux profils différents.  

 

Ces deux collections sont de nature « non pédagogique , i.e. e e   a   c i e  da  

 b ec if d e eig e e  d  h g i  ai   e e e a  i g i e  d die  a a g e. 

J  e , ce  c   a   i ab e e  e   fi  dag gi e  ; ils pourraient 

cependant devenir  comme nous chercherons à démontrer par la suite  des aides précieuses pour 

les auteurs de matériels pédagogiques et pour les enseignants.  

 

Les corpus pédagogiques présentés ci-de   de  e i e ai e. I   a a age d a i  

 c  e  ga da   e i  e i  de e de a e a  (B a  2006). Le  c  da  ce  

corpus sont authentiques ou semi-authentiques, facilement recontextualisables car ils renferment 

d  cab ai e e i e  e  acce ib e  a e a . Le  i c ie  e  i  e e e  a  

fournir de résultats statistiques fiables étant donné leur faible taille71.   

 
71 Nous analyserons les corpus pédagogiques pour le hongrois dans la Partie III. 
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L e e b e de ce  c  e  d e  e i age de  caractéristiques du langage courant  la 

variété de la langue que les apprenants aux niveaux inférieurs sont censés maîtriser comme décrit 

au chapitre 1.  

 

1) Corpus écrits 

1.1) Le corpus « huTenTen12 » sur Sketch Engine 

« HuTenTen12 » est un corpus hongrois composé de textes collectés sur Internet. Le corpus 

appartient à la famille des corpus « TenTen » sur Sketch Engine qui est un ensemble de corpus 

Web construits en utilisant la même méthode pour chaque langue. Les données ont été rassemblées 

par le programme « SpiderLing » en juin 2012 (Sketch Engine 2020). Ce corpus est actuellement la 

plus grande base de données pour le hongrois et il servira de point de départ principal pour nos 

explorations.  

 

L I e e  e  e considéré comme la source la plus riche des manifestations du langage courant. 

I  c ie  e a i   ig ifica i e d c  a he i e  i   e g a de a i  de e  

quotidiens. Plus précisément, le corpus « huTenTen12 » renferme 2 572 620 694 mots tirés de 6 

447 178 documents accessibles sur Internet. Nous trouvons des sous-corpus du journal 

hebdomadaire HVG (11 150 575 mots), des pages de Wikipédia (7 994 455 mots) et des entrées 

d  f  de a age e  (6 349 641 ). E   de ec ionner ces grands sous-corpus, on 

peut également consulter des documents ou des types de pages Web (blog, forum, journal) en les 

choisissant manuellement. Bien que le corpus soit de taille très importante, le manque de précision 

dans la description de son c e  e e  b e  i i a e . I  e  bie  ide e  

impossible de recenser et de lister tous les types de documents publiés sur le Web ou de 

cartographier leur distribution exacte mais une description plus longue pourrait orienter 

i i ateur vers les parties pertinentes pour sa recherche. Le tableau suivant (tableau 62) présente 

la composition du corpus « huTenTen12 ». 
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Tableau 62 : La composition du corpus « huTenTen12 ». 

 

Afin de se forger une première idée sur la nature des d e ,  a  i i  i  

« Wordlist »72. Pour cela, nous avons effectué une recherche des mille radicaux (lemmes) les plus 

c  da  e c . Pa  a f e e ce de   c a  d age g a  e  a  ab e ce 

des mots clairement associés à des domaines spécifiques et/ou à des usages de langue spécifique 

(juridique, journalistique, littéraire), cette liste confirme que le corpus contient majoritairement des 

exemples du langage courant. Les 100 lemmes les plus fréquents sont les suivants (tableaux 63 et 

64) : 

 

 
72 Voir le chapitre 3 pour la description des outils numériques utilisés pour nos recherches. 
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1. le/la 

2. le/la 

3. et 

4. est, il y a 

5. non, ne pas 

6. aussi 

7. ce, ça 

8. un, une 

9. comme 

10. que 

11. mais 

12. et ou « meg » (préfixe) 

13. si 

14. seulement, ne que 

15. déjà 

16. que (pronom relatif) 

17. bien, bon 

21. beaucoup 

22. je 

23. peut, sait 

24. quoi 

25. lequel, laquelle 

26. qui (pronom relatif) 

27. « el » (préfixe) 

28. qui (mot interrogatif) 

29. parce que 

30. sera 

31. alors 

32. non plus 

33. tout 

34. même 

35. grand, large 

36. année, an 

37. tel, telle 

41. très 

42. mais, et 

43. tellement 

44. homme, on 

45. comme 

46. quand 

47. neuf, neuve, nouveau, nouvelle 

48. plus tard 

49. maintenant 

50. après 

51. ou, (tu) es 

52. et 

53. met, fait 

54. ils, elles 

55. deux 

56. autre 

57. temps 
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18. encore 

19. faut 

20. il, elle 

38. comme ça, ainsi 

39. dit 

40. selon 

58. voit 

59. jour, journée, soleil 

60. part, partie 

 

  

61. auxiliaire du futur 

62. hongrois, hongroise 

63. ici 

64. « fel » (préfixe) 

65. « be » (préfixe) 

66. tel, telle 

67. comme 

68. aime 

69. debout, consiste 

70. il n’y a pas 

81. entre, parmi 

82. dure 

83. chose 

84. coûte, vient 

85. mot 

86. ne pas 

87. vit 

88. complet, entier 

89. cependant 

90. écrit 

91. pour 
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71. veut 

72. l’un, l’une 

73. prend, achète 

74. « azért » (mot introduisant une explication) 

75. mais 

76. où (pronom relatif) 

77. donne, offre 

78. va 

79. tu 

80. cas 

92. là-bas 

93. endroit, lieu, place 

94. quelque chose 

95. toujours 

96. petit, petite 

97. vient 

98. vie 

99. ligne, queue  

100. pour cette raison, ainsi 

Tableaux 63 et 64 : Les cent lemmes les plus fréquents dans le corpus « huTenTen12 ». 

 

Nous avons ensuite effectué une recherche des radicaux par partie du discours et nous avons 

a a  50 c c da ce  a  ha a d a ec i g  e be , , ad ec if , i.e. e  1, 5, 10, e c. de 

la liste. Le critère principal était de savoir si les mots listés et/ou les occurrences choisies 

a ciaie  c ai e e   age de a g e d  d ai e cifi e. Da  e ca  de  e be  e  de  

adjectifs, nous ne trouvons aucun indice qui suggérerait que tel est le cas. Les lignes de concordance 

révèlent les origines mixtes des sources : des présentations des sites Web, des entrées de forum, 

des commentaires, des articles scientifiques populaires etc. La liste des noms donne une indication 

des sujets dominants dans le corpus (santé, religion, politique, travail), mais comme les occurrences 

proviennent majoritairement des contributions des sites Web à intérêt général, des forums et des 

articles scientifiques- ai e , e a gage e  a  ai e  ca ac i i e e  a ciab e  de  

usages particuliers. 

 

Ce corpus peut être e  e  i i a  de  c de  de de  e  d a a i  c e e . I  e  

possible de chercher avec les tags des caractéristiques morphologiques de « emMorph » ou de se 

e i  d  e d a a i  d e   e  Corpus national du hongrois » (voir la 

description dans la section 1.2, ci-de ). E  e a  e  de  e , e  a  d e e  e 

d i e  ca   e  e  e e de ifie  e  a  de de  fa . Ce e a a che 

que nous effectuerons lors de nos recherches. 

 

Les outils sont simples à appliquer et la présentation des résultats permet de les interpréter 

faci e e , e  ga e e  d effec e  de  a a e  e  c bi a  e  i  di ib e . Pa  e e e, 

nous pouvons étendre la recherche à des collocations depuis la ba e e  de  de e  c ca if   



 187 

des unités multi-lexicales ou voir des exemples avec ces unités dans le Concordancier puisque le 

g a e ff e a ca aci  de a e  d  i   a e (par exemple du Concordancier à Word 

S e ch e  ice e a) e  d e e  e  diff e e  face e  d e e i  e  i i a  ie  i  

en combinaison.  

 

Notons enfin que nous sommes parfois confrontés à des erreurs de POS-tagging et des erreurs 

d ide ifica i  d  e e. Bie  e, par rapport à la quantité de do e , ce ge e d e e  i  

plutôt rare, il est nécessaire de vérifier soigneusement les résultats. 

 

1.2) Le « Magyar Nemzeti Szövegtár » (Corpus national du hongrois) 

Afin de valider et de compléter les résultats tirés du corpus « hunTenTen12 » sur Sketch Engine, 

nous avons systématiquement consulté un autre très grand corpus, le Corpus national du hongrois. 

 

La première version de ce corpus a été développée entre 1998 et 2001 par I i  de a 

i g i i e de Acad ie h g i e de  cie ce  da  b ec if de de e i  e c  représentatif 

de i i a i  de a a g e da  a ec de i i  de  a e  1990 (V adi, 2002). Ce e ie  

corpus hongrois annoté contenait environ 187 millions de mots, couvrant les variétés linguistiques 

de Hongrie et des pays limitrophes (Oravecz et al. 2014). 

 

Ce c  e fe e e c ec i  de  d e  d  a gage i ab e e  i i   c i    a  

» (http://corpus.nytud.hu/mnsz/) « [L]es textes sont choisis et organisés selon différents critères 

( ) Ce e  a  e e e  e i a e c ec i  de e e  ai  i  ec e a i de  

informations bibliographiques sur ces texte , e a a i  de a c e ( ) e  de  a ie  d  

discours » (ibid.). En 2001, avec plus de 1,5 milliard de mots, cette base de données souhaitait 

devenir « le corpus représentatif du langage standard écrit (írott köznyelv) » (ibid). Plus tard, le 

concept du corpus a été modifié. V radi (2002), un des créateurs de ce corpus, explique le 

cha ge e  d b ec if e  e a  e  b e  i  a  c ce  de a e e a i i . I  note ainsi 

i  e  i ib e de c ce i   c  ca ab e d i e  de manière statistiquement fiable 

toutes les variétés de la langue. À partir de ce constat, les créateurs de corpus se sont engagés à 

construire un corpus équilibré   c  e e a if. Cette deuxième version a été créée 

en 2005. La taille du corpus original a été significativement augmentée : les sous-corpus ont été 

e ichi  afi  de e e   c   i ib . N  b e  e a g e a i  a  

significative apparaît dans le cas des communications personnelles (de 18,6 millions à 338,6 
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millions de mots) ainsi que dans le rajout des transcriptions des communications orales (plus de 

83 millions de mots). 

 

Les sous-corpus sont organisés autour des genres différents : des textes de presse, des textes 

littéraires, scientifiques, officiels et personnels. Le tableau suivant (tableau 65) montre la 

composition exacte du corpus actuel (HGC) et celle du premier corpus (HNC) : 

 

 
Tableau 65 : La composition du CNH par nombre de mots (Oravecz et al. 2014). 

 

Sur le site du Corpus national du hongrois, nous trouvons également quelques informations 

e ai e  c ce a  igi e de  e e . Le -corpus de presse comporte 

principalement des articles politiques, économiques et sportifs, la partie « Textes littéraires » 

comprend a a i e acce ib e  Acad ie digi a e de a i a e h g i e c e ai e. 

Le  e e  cie ifi e  i c e  de  e e  e a  d e e ai e de d ai e . Le  e e   

d igi e i e : on y trouve aussi bien des textes de sciences populaires que des textes parus dans 

des journaux validés par les pairs, tirés de la « Magyar Elektronikus Könyvtár » (Bibliothèque 

digi a e h g i e). La c ec i  de  c ica i  fficie e  e fe e e  e e  de i , d a  

et de décrets et des débats parlementaires. Les communications personnelles sont essentiellement 

des entrées de forum.   

 

Le contenu de ce grand corpus est quelque peu déséquilibré. Les constructeurs du corpus 

indiquent que presque la moitié des données provient de la presse, en rajoutant que ces textes 

« illustrent un large spectre des variétés langagières » (Oravecz et al. 2014). Ce déséquilibre devient 

ide  d  e  die a i e de   e   f e  da  e c  (tableau 66) :   
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1. le/la 

2. le/la 

3. et 

4. que 

5. Le/La 

6. ce/cette ...-là 

7. ne pas 

8. aussi 

9. est, il y a 

10. ce/cette 

11. un/une 

12. Ce/Cette 

13. meg (préfixe) 

14. faut 

15. seulement, juste, ne que 

16. sera 

17. mais 

34. qui 

35. que 

36. grand 

37. dit 

38. quoi 

39. même 

40. parce que 

41. je 

42. -e (mot interrogatif) 

43. tel/telle 

44. bien, bon/bonne 

45. plusieurs 

46. hongrois 

47. tout 

48. de telle façon 

49. et, mais 

50. nouveau/nouvelle 

67. entre 

68. premier/première 

69. jour, journée 

70. donne 

71. 99 

72. cependant 

73. beaucoup 

74. ils/elles 

75. autre 

76. question 

77. (ne pas) mais 

78. Si 

79. cas 

80. président 

81. forint 

82. l’un/l’une 

83. gouvernement 
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18. déjà 

19. Ceci 

20. lequel/laquelle 

21. si 

22. encore 

23. ou 

24. comme 

25. selon, d’après 

26. el (préfixe) 

27. peut, sait 

28. et 

29. qui 

30. an, année 

31. non plus, ne pas 

32. peut être, possible 

33. il/elle 

51. met, place 

52. deux 

53. 00 

54. homme  

55. Ce/Cette ...-là 

56. après 

57. Non 

58. temps 

59. d’ici peu 

60. be (préfixe) 

61. fait, donne, effectue 

62. part, partie 

63. maintenant 

64. fel (préfixe) 

65. mot 

66. 1 

84. veut 

85. pays 

86. coûte, vient 

87. Mais 

88. pourcentage 

89. voit 

90. loi 

91. 98 

92. rangée 

93. reçoit 

94. fog (aux. du futur) 

95. base 

96. 2 

97. ici 

98. endroit 

99. achète 
 

Tableau 66 : Les 100 mots les plus fréquents dans le « Corpus national du hongrois ». 

 

La i e i c , e  effe , de   e  e c e f e e  da  tous les genres de textes. 

Ce sont les articles définis et indéfinis, le verbe « van » (être), les conjonctions « és » (et) et « de » 

(mais), des postpositions comme « szerint  ( e , d a ), de  e be  da  c e  kell » (il 

faut), lehet (il est possible), ou des pronoms personnels « én » (je), « mi » (nous), «  » (ils/elles), 

etc. Cependant, nous trouvons également quelques résultats surprenants. Les mots comme 

« magyar » (hongrois) à la position 46, « elnök » (président) à la position 80, « kormány » 

(gouvernement) à la position 83, « ország » (pays) à la position 85, « százalék » (pourcentage) à la 

position 88 et « törvény » ( i)  a i i  90 i di e   c ai e e  i  agi  de e e  i   

la vie politique. La majorité des lignes de concordance avec ces mots (72%) provient des sources 

de presse ou des sources littéraires (des romans historiques), leur langage portant également les 

caractéristiques de ces deux variétés langagières. 

 

Dans leur publication « Doing linguistics with a corpus », Egbert et al. (2020) attirent notre 

attention sur un certain nombre de problèmes liés aux grands corpus. Ils mettent notamment 

acce   a ce i  de c e d e e  a e e  e  c i i  afi  d i e  de i e  de  

conclusions hâtives des résultats. Ils recommandent ainsi de vérifier le contenu exact du corpus 
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ca  a ai e e   i dice a i d a e . U  g a d c  e  e  effe  a  f c e   

corpus équilibré (p. 22). 

 

Nous avons cherché à contrebalancer ce déséquilibre en excluant certains sous-corpus (journaux, 

littérature, textes légaux) de nos explorations. Les autres sous-corpus (réseaux sociaux, 

a c i i  d i i  adi ) a a  en effet suffisamment larges pour fournir des résultats 

statistiquement pertinents.  

 

Les publications concernant la construction de ce corpus (Oravecz et al. 2014 ; Váradi 2002) 

d e  a i de  i f a i  i e   e c dage  sujet très important pour les langues 

h gi e e  c e e  c e e h g i . C e  a  e ionné plus haut, 

e e e a  i i   a a i  d  c   S e ch E gi e. 

 

Da  e e de c de MSD c   a a i  d  h g i  (E a ec 2004), e  ag   

f   a i  d e e i e e e i di a  a ca g ie i ci ale (i. e. la partie du discours, 

par exemple : N = , V = e be, e c.), i  d e ie d a e  e e  i di a  e  

caractéristiques du mot. Par exemple, le code pour le mot « asztal t » (« sa table » en fonction du 

COD) est Nc-sa s3. « N » indique i  agi  d  ,  c » indique un nom commun (au 

c ai e d   e) a  i g ie   acc a if (i  e  e c e  d b e  di ec  de a 

phrase) qui a une terminaison du possessif de la troisième personne (Recski 2014 : 469). 

 

Cette annotation très détaillée permet de chercher de manière précise et de récupérer des 

informations statistiques concernant la fréquence des mots individuels mais aussi des catégories 

entières de mots (par exemple, tous les mots avec les mêmes caractéristiques morphologiques). Il 

e  ga e e  ib e de c e  de  ig e  de c c da ce e  d ide ifie  de  c ca i  a ec 

le mot en question. 

 

1.3) Les corpus écrits à fins pédagogiques 

Ces corpus seront décrits en détail dans la Partie III de cette thèse. Nous nous restreignons donc 

ici à une présentation succincte de leur contenu. Le corpus écrit est constitué de trois parties : (1) 

des textes informés par le corpus, (2) des textes semi-authentiques/authentiques et (3) des textes 

entièrement authentiques. Toute la matière linguistique dans le corpus est basée sur des sujets et 

des situations de communication prescrites par le CECRL. La collection, contenant 711 000 mots 

au total, est structurée comme suit : 
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 Le sous-corpus 1 comprend toutes les données linguistiques des manuels « MagyarOK » 

et contient environ 150 000 mots.  

 Le sous-corpus 2 comporte des récits semi-authentiques écrits par des locuteurs natifs sur 

des thèmes traités dans les manuels. Cette collection compte 61 000 mots.  

 Le sous-corpus 3 se compose de textes authentiques de divers genres (articles de journaux, 

entrées de blogs et de forums) et de ressources personnelles telles que des courriels et des 

interactions sur les réseaux sociaux. Identique au sous-corpus 2, elle renferme des textes 

sur des sujets pertinents pour les niveaux de compétences inférieurs. Cet ensemble de 

données englobe environ 500 000 mots. 

 

Il est clair que ces corpus ne peuvent pas fournir de résultats statistiques fiables en raison de leur 

taille. En revanche, ils peuvent servir de c ec i  d e e e  i c e de  e ie  a  

i ea  de a e a . 

 

2) Les corpus oraux 

2.1) Le corpus oral du Corpus national du hongrois 

Le corpus oral du Corpus national du hongrois comprend 84 millions de tokens provenant des 

entretiens et des textes lus (des informations) à la radio, le langage interactionnel ne fait donc partie de ce 

corpus que de manière limitée. Dans la mesure où les apprenants des niveaux de compétences 

i g i i e  i f ie   be i  d ac i , a a  , des compétences interactionnelles, ce 

c  e  e e  a  f i  de d e  id i e  i f a   age a gagie  a . P  

compléter cette lacune autant que possible, nous avons inclus notre corpus de langue parlée à fins 

pédagogiques qui sera présenté plus en détail dans la Partie III de cette thèse.  

 

2.2) Les corpus oraux à fins pédagogiques 

Nous avons évoqué à plusieurs reprises en Partie I que le discours oral possède ses propres 

ca ac i i e . I  e  d c ce ai e de i c e da  analyse, même si les bases de données de 

a a g e a e c ie e  e  cc e ce ig ifica i e e  i  de d e  i g i i e , ce 

qui résulte en des valeurs statistiques moins fiables car moins représentatives. L e e b e de  

données parlées de notre corpus compte environ 380 000 mots (plus de 40 heures de matériel 

enregistré mais toujours un corpus plutôt limité en raison de sa taille). Analogue au corpus écrit à 

fins pédagogiques, ce corpus comprend trois sous-parties qui sont les suivantes : 



 193 

 

 Le sous-corpus 1 contient les transcriptions des dialogues du manuel. Ces conversations 

semi-authentiques  i. e. informées par le corpus mais éditées  présentent de nombreuses 

caractéristiques typiques des interactions orales.  

 Le sous-corpus 2 inclut de  e  d i e ac i  e i-authentiques/authentiques : (1) des 

i i a i  d ac e  e  (2) de c e  i e ie  a ec de  c e  a if . Ce  

i e ac i  aie  a  c a i e  ai  e e  aie  e  a ie g id e .  

 Le sous-corpus 3 comporte des données authentiques et est également divisé en deux 

parties : (1) des rencontres en des lieux de service différents et (2) des conversations 

informelles entre amis ou membres de la famille.  

 

Contrairement à la collection des textes écrits, ce corpus fournit non seulement des exemples pour 

des usages identifiés dans le corpus « huTenTen12 » et dans le Corpus national du hongrois mais 

aussi des données linguistiques pour des situations de communication interpersonnelles et 

i f e e  i, c e  a ons vu, ne font pas partie des grands corpus.  

 

Il convient cependant de noter que ce corpus est de taille très limitée et sert, avant tout, de source d’exemples 

et, de temps en temps, pour observer des usages différents du langage écrit. Pour arriver à des résultats 

généralisables, nous aurions besoin de bases de données linguistiques nettement plus grandes, 

inexistantes à ce jour. 

 

C) Contenu, avantages et limites des corpus utilisés 

Le tableau suivant (tableau 67) fait apparaître les caractéristiques principales des corpus présentés 

ci-de . N  a  i c  e  a a age  e  e  i i e  d  i  de e de a e  de  a ie  

pédagogiques et du professeur de langues : 

 

 Corpus national du hongrois « huTenTen12 » 

Contenu - Textes de presse 

- Textes littéraires 

- Articles scientifiques 

- Communications sur quelques 

forums choisis 

- Textes provenant des sites 

Web publiés en hongrois sur 

Internet avant 2012  
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- Transcription des entretiens de 

radio 

Nombre de 

mots 

(tokens) 

1 532 933 778 2 572 620 694 

Outils73 - Concordancier 

- Générateur de collocations  

 

- Concordancier 

- Word Sketch 

- Word Sketch Difference 

- Wordlist 

- N-grams 

- Thésaurus  

- Keywords (outil non utilisé dans 

nos analyses) 

Avantages - Possibilité de sélectionner des 

sous-corpus larges  

- Image claire du contenu 

- Informations statistiques 

pertinentes 

- Outils faciles à utiliser et à 

combiner pour de meilleurs 

résultats 

- Présentation claire des résultats 

- Informations statistiques 

pertinentes 

Limites - Forte prédominance du langage 

de la presse 

- N b e  i i  d i  

- Présentation peu claire des 

collocations 

- Exemples demandant un travail 

de simplification et de 

recontextualisation par le 

fe e / a e  de  a ie  

pédagogiques 

- Difficulté de sélectionner des sous-

corpus par genre et registre 

- Image floue du contenu 

- Exemples demandant un travail de 

simplification et de 

recontextualisation  

 

 

 Corpus « MagyarOK » à fins pédagogiques 

 
73 P  e e a i  de  i  d a a e de c  i , e ec e  e  i i   e oir le chapitre 3. 
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Contenu - Communications personnelles écrites et 

orales : e-mails et chats, conversations 

- Textes et entretiens semi-authentiques sur des 

sujets du CECRL 

- Dialogues et textes narratifs liés aux sujets du 

CECRL 

Nombre de 

mots 

(tokens) 

 

Corpus écrit : env. 711 000 mots 

Corpus oral : env. 380 000 mots 

Outils* - Concordancier 

- Word Sketch 

- Word Sketch difference 

- Wordlist 

- N-grams 

- Thésaurus et Keywords (outils non utilisés dans 

nos analyses) 

Avantages - Exemples accessibles aux apprenants  

- Situations de communication et genres de texte 

en accord avec le CECRL 

Limites - Pe  d i f a i  a i i e   ca e de a 

taille du corpus 

- Certaines collocations et unités multi-lexicales 

fréquentes ne sont pas incluses  

 

Tableau 67 : Le contenu, les avantages et les limites des corpus de hongrois utilisé dans ce travail de 

recherche.  

 

Pour nos analyses, nous utiliserons « huTenTen12 » comme corpus principal. Ce corpus offre 

plusieurs avantages dont les plus importants sont : 

 

 La matière linguistique dans ce corpus est globalement plus proche de la variété de langue 

que les apprenants aux niveaux inférieurs doivent acquérir (langage courant). 
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 Il est possible de combiner des outils pour arriver facilement à des résultats précis et 

détaillés.  

 La présentation des résultats est claire et relativement facile à interpréter. 

 

Les sous-ensembles des journaux, des articles de vulgarisation, des messages personnels dans la 

partie écrite du Corpus national du hongrois nous serviront à vérifier les résultats obtenus à partir 

du corpus « huTenTen12 ». Une comparaison entre ces deux grands corpus à contenu similaire 

e  a  i i e ca  e e e   a ide  (   f e ) e  a . Le c  a  de CHN e fe a 

cependant pas partie de nos analyses, car il ne contient que peu de données linguistiques bénéfiques 

pour les niveaux de compétences inférieurs. Les corpus oraux à fins pédagogiques sont de taille 

très limitée ne permettant aucune analyse statistique permettant une généralisation, ils seront donc 

également exclus de notre étude.  

 

 

Ce chapitre a présenté les corpus actuels pour le hongrois dont les collections écrites seront 

utilisées pour nos analyses dans la Partie II de cette thèse. Les différentes collections ont toutes 

e  a a age  e  e  i i e   e eig e e  de a a g e : les grands corpus permettent 

d b e i  de  a  a e  fiab e   age a gagie  de  a if  ai  e  c e  e  a  

nécessairement accessible aux apprenants. Les corpus pédagogiques présentés remplissent la 

c di i  de acce ibi i  ai  e e e  a  f i  ffi a e  de d e  i g i i e  

 e  i e  de  a  fiab e  c ce a  i i a i  de e  a gagie  di . N s avons 

également constaté le manque de grands corpus oraux contenant des interactions du quotidien. 

Ce  c  da  e  e e b e e e e  a i  e e i e a a e de age d  h g i , 

en particulier celle des phénomènes linguistiques présentés aux chapitres 8 à 11.  
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Chapitre 8 : « Que veut dire ... ? » Mots à usages multiples : 

« nehéz » (lourd, difficile) 

 

Les corpus présentés dans la partie c de e e e e  d b e e  e  d a a e  e  a ec  

sélectionnés du hongrois. Le chapitre 8 examinera le potentiel des corpus pour les 

questions considérées avant tout comme « lexicales » (bie  e i a abi i  d  e i e e  de a 

grammaire devienne évidente pendant le processus), autour des mots à usages multiples. Pour 

illustrer le processus, nous utiliserons un exemple concret : ad ec if  nehéz » (difficile, lourd) dont 

e  e  ib e  e ge , a a  , d e de de e  e i e e  e e .  

 

A) L adjec if  nehéz » (difficile, lourd)  

C e   c  e  a  nécessairement utile pour définir le sens relativement clair des mots 

tels que « table », « femme » ou « chien , bie  e e  de  d i i a i  i e  de ce   

e e  e ge  d e a a e de c . L a a e e  e ce e da  fi ab e a d i  agi  

de   d  e e  d e d a ge e  d  c e e. D  c , ide ifica i  de  e  de e  

mots sans environnement textuel e  e  b a i e. De a e, a big  e   a e 

dans les énoncés concrets dans lesquels le sens du mot est élucidé par son environnement (cf. 

Hoey 2005 ; Sinclair 2004b ; Hanks 2013). Ces mots qualifiés de « difficiles » par les apprenants 

peuvent être catégorisés dans les groupes suivants : 

 

(1) De   a ec   ie  e  diffici e e  c he ib e( ) i i   a  

d i a e  e ac  e  f a ai . Pa  e e e e   pedig » peut vouloir dire à la fois « et », 

« pourtant » et « cependant ». 

(2) Des mots à sens multiples : « jár » (~ aller, aller régulièrement quelque part, circuler, sortir 

a ec e );  jó  (  b , i f c i e,  i c ie , d acc d)   van » (~ il y a, 

exister, être, avoir). 

(3) Des mots q i a a ai e  a  da  a c e de  h a e  f a ai e  e  e  d c de  

problèmes de traduction : « azért », « akkor », « azt ». (Ce sont des éléments linguistiques qui se 

situent dans la première partie de la phrase mais qui font référence à la deuxième partie de la 

même phrase.) 

 

Da   age  a e i age de  a g e , Na i  (2013) ig e i a ce d  fai  e 

e  a e a  d i e  e c cie  de ce i i e c a e  . Na i  e e 



 198 

cette prise de conscience d i  e ba e   e ga i   i  i e  faci e e  e 

souvenir des aspects à observer et puissent facilement vérifier les lacunes dans leurs connaissances 

(p. 584). Connaître un mot implique un large éventail de fonctionnalités listées dans le tableau 

(tableau 68) qui suit (voir en ce sens Nation 2013 : 49). 

 

Forme :  

 Orale 

 Écrite 

 Composantes du 

mot 

 

 

 

Sens 

 Forme et sens 

 Concepts  

 Associations 

 

 

 

Usage 

 Fonctions 

grammaticales 

 Collocations 

 Re ic i  d age 

(registre, fréquence) 

 

R Quelle est la sonorité du mot ? 

P Comment faut-il prononcer le mot ? 

R C e  e e e e   c i  ? 

P Comment faut-il épeler le mot ? 

R Quelles composantes forment le mot ? 

P Quelles parties du mot sont nécessaires pour exprimer le sens ? 

 

 

R Quel est le sens de la forme donnée du mot ? 

P Quelle forme peut-on utiliser pour exprimer le sens donné ? 

R Que sait-on sur le mot au niveau conceptuel ? 

P À quels concepts peut-on faire référence en utilisant ce mot ? 

R Quels autres mots associe-t-on au mot en question ? 

P Quels autres mots peut-on utiliser à la place de celui-ci ? 

 

 

R Quels schémas sont associés au mot ? 

P Avec quels schémas doit-on utiliser ce mot ? 

R Quels mots ou genres de mots accompagnent ce mot ? 

P Avec quels mots ou genres de mots doit-on utiliser ce mot ? 

R Où, quand et à quelle fréquence doit-  a e d e  e c e  ce 

mot ? 

P Où, quand et à quelle fréquence peut-on utiliser ce mot ? 
 

Tableau 68 : Ce i i e c a e   (Na i  2013 : 49, notre traduction). 

 

Le  i f a i  c ce a  a f e, bie  i a e  da  ab , e e e  a  

d i  a ic ie  da  e cad e de e a ai  ca  e e  e e  e faci e e  ide ifiées sans 

i i e  de c . N   c ce   e  de  a e  a ec , e e  e  age, d ai e  

pour lesquels la consultation des corpus peut être très utile. Ils concernent le sens associé à la 

forme ainsi que les schémas utilisables pour aide  a e a   c e d e e   d i e de  
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énoncés. Ces schémas existent à tous les niveaux : orthographique, morphologique, collocationnel, 

grammatical, sémantique et pragmatique (Nation 2013 : 50). Taylor (2012 : 111-119) attire notre 

attention sur i a ce de ce  ch a  e  ig a  e e  c a e e e  a  a e a  

de c e d e e  de d i e de  c  i   a  e c  a a a a   ce e f e 

e ac e, ce  ch a  i a  ai i  d a e i  de a a  de e eig a  e  de a e a .  

 

Da  ce e i e,  che che   e e  e  e i  i a e  c ce a  ad ec if 

« nehéz » : 

 

 Peut-on observer des schémas da  e i e e  e e  de ce  ? Q e e   e  

éléments lexicaux les plus fréquemment associés à des usages identifiés ?  

 Quelles sont les particularités grammaticales associées à des sens/usages différents ? 

 Y a-t-il des particularités sémantiques associées à des sens/usages différents ? 

 Y a-t-il des particularités pragmatiques associées à des sens/usages différents ? 

 

L e e e c c e  de ad ec if  nehéz » nous permettra de présenter une méthodologie 

d e a i  e  e a i e de h i e  e  a  de a eche che74.    

 

B) Que dit le dictionnaire ?  

 « A magyar nyel  e e  i a » (Encyclopédie de la langue hongroise) définit comme 

suit e  diff e  e  de ad ec if « nehéz »75 : 

  

nehéz 

1. <Objet>, qui, en raison de son poids, nécessite un effort physique considérable pour être ramassé et 

transporté. Nehéz csomag (colis lourd), nehéz zsák (sac lourd), nehéz táska (sacoche lourde). 

2. <Tissu> épais. Nehéz szövet (tissu lourd), nehéz brokát (velours lourd). 

3. <Plat, boisson> difficile à digérer, qui alourdit. Nehéz ételek (plats lourds), nehéz bor (vin lourd) 

4. <T che, de i >, i de a de bea c  d eff   e a i e. Nehéz feladat (tâche difficile), nehéz 

munka (travail difficile). 

5. <Situation, circonstances> éprouvante(s) nécessitant force et effort. Nehéz helyzet (situation difficile), 

nehéz körülmények (circonstances difficiles).  

 
74 Pour un autre exemple avec « jó » (bon), un autre adjectif à usages multiples, voir Szita (2021). 
75 Dans la présentation ci-dessus nous nous restreignons à six sens sur quatorze car notre principal but est 
de e e  i  de a h d gie e. E  e, e  a e  age   cifi e  ( age da  
un domaine particulier, usage rare) et, en partie, archaïques. 
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6. <Période de temps ou situation> associée à de grandes difficultés et souffrances. Nehéz időszak (période 

difficile), nehéz napok (journées difficiles), nehéz pillanatok (moments difficiles). 

 

À regarder cette ca g i a i  de  , i e c e i  d  e  e  de  e  e ica  

entourant le mot-clé devient évidente. Les catégories se basent avant tout sur le sens dérivant de l’ensemble 

de l’adjectif et de ses collocatifs qui se complètent et se limitent pour fournir des significations non 

ambiguës.  

 

C) Que dit le corpus ? 

Da  ce i i , e  age  de ad ec if  nehéz » (difficile, lourd) seront présentés sur la base 

d a a e de c  d   huTenTen12 », complétée par celle du Corpus national du hongrois. 

 

1) « nehéz » + infinitif 

Le corpus « huTenTen12 » et le Corpus national du hongrois listent un grand nombre 

d e e i  a ec  nehéz » + infinitif (il est difficile à/de + infinitif). La liste suivante présente 

les infinitifs accompagnant fréquemment cet adjectif. Les verbes apparaissent dans les deux corpus 

comme les plus fréquents, avec une occurrence supérieure à 500. Les chiffres font référence aux 

occurrences dans le corpus « huTenTen12 » mais les résultats dans le Corpus national du hongrois 

correspondent largement à ces valeurs76 (v. tableau 69) :  

 

« (nem) nehéz » + INF (216 332, 68/million) 

Il (n ) e  (pa ) difficile  + INF 

elképzelni (6 898 

dont 454 négatif) 

megmondani (4 944, 

dont 23 négatif) 

eldönteni (4 316, dont 

41 négatif) 

megérteni (3 233, 

dont 209 négatif) 

elhinni (3 120, dont  

50 négatif) 

imaginer 

 

dire 

 

décider 

 

comprendre 

 

croire 

 

meghatározni (2 257 

dont 12 négatif) 

belátni (1 337, dont 455 

négatif) 

elmagyarázni (976, dont 

12 négatif) 

megszokni (964, dont 18 

négatif) 

választani (1 027, dont 

28 négatif) 

déterminer 

 

réaliser, voir 

 

expliquer 

 

s’habituer 

 

choisir 

 

 
76 Le  ca  e i e  a  e  d e  diff e  de ce ai  e be  ai    i ie  de a i e e  
avec un écart toujours inférieur à 10% de fréquence relative. 
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megjósolni (2 240, 

dont 264 négatif) 

elfogadni (2 145 dont 

27 négatif) 

prédire 

 

accepter 

 

megemészteni (554, 

dont 3 négatif) 

elmondani (519, dont 1 

négatif) 

digérer 

 

en parler 

 

Tableau 69 :  Le  i fi i if  e   f e e  a ci   ad ec if  nehéz » dans le corpus 

« huTenTen12 » et dans le « Corpus national du hongrois ». 

 

Les exemples peuvent être divisés en trois groupes du point de vue sémantique : 

 

 Le groupe 1 contient des verbes qui décrivent des activités cognitives (imaginer, croire, 

comprendre).  

 Le groupe 2 rassemble des verbes qui font référence à une action engageant un travail 

d a a e e   ch i  (d cide , d e i e , ch i i ).  

 Le groupe 3 est formé de verbes impliquant acce a i  d  fai  acc i (acce e , 

digérer).  

 

Ces trois groupes se distinguent également quant à leurs colligations : la forme négative 

apparaît plus fréquemment dans le cas des verbes qui font appel à la capacité cognitive de 

i e ocuteur  le message (pragmatique) étant que les faits présentés sont tellement clairs et 

évidents que tout le monde est capable de les comprendre ou de les imaginer. Les expressions 

  i i e  a  e  e  a  a , i ci a e e   i dica if. L d e i e de  

mots (NEG + « nehéz  + INF) e  ga e e  ec ai ab e e  h h e e  a e e e  

ad ec if  c de  g a e e  i fi i if da  de e e  c c i  e  c fi e a  e 

a a e de c   e. L e e i  e  g a e e  i ie d e i g e e  a 

conjonction « hogy » (que) ou un mot interrogatif77.  

 

2) « nehéz » + nom 

L ad ec if  nehéz » est présent 920 507 fois dans « huTenTen12 » (394/million). Dans la liste des 

adjectifs les plus fréquents, il occupe la 30e place, il est donc extrêmement courant dans le corpus.  

 

Da  a e i e a e de a a e,  a  e ai  e  c bi ai  de  i e  

constituées de deux composantes (bi-grams) : adjectif et nom. Pour identifier les collocations, 

 
77 I  c ie  de e  e ce  age f e  a a a  a  da  e c c die ( i   ha ). 
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i  W d S e ch   huTenTen12 » et la liste des collocations dans le Corpus national du 

hongrois ont été utilisés. Le tableau 70 présente les bi-grams les plus répandus (plus de 500 

cc e ce , e  chiff e  i di e  e b e d ccurrences dans « huTenTen12 »).  

 

helyzet (53 629) 

dolog (22 338) 

feladat (20 937) 

id a  (9 881) 

kérdés (7 619) 

körülmények (6 107) 

munka (5 485) 

döntés (5 170) 

ügy (3 438) 

napok (2 505)  

nap (2 500) 

situation 

chose 

devoir, tâche 

période 

question 

circonstances 

travail 

décision 

affaire 

jours 

journée 

id  (2 518) 

szívvel (2 262) 

ellenfél (2 100) 

terep (1 776) 

sors (1 372) 

ételek (1 187) 

téma (992) 

ember (953) 

szülés (942) 

pillanatok (625) 

temps 

au cœur lourd 

adversaire 

terrain 

destin, vie 

plats 

sujet 

homme 

accouchement 

moments 

 

Tableau 70 : Le   e   f e  i a  ad ec if  nehéz ». 

 

Le  c ca i  e i e  e e  e di i e  e  a e g e  d a  e  i  

sémantiques :  

 

(1) Le nom décrit une période de temps : « eh  id  » (temps difficiles), « nehéz pillanatok » 

(moments difficiles), « nehéz nap » (journée difficile), « nehéz napok » (jours difficiles), « nehéz 

id a  » (période de temps difficile), « nehéz gyerekkor » (enfance difficile).  

(2) Le nom décrit des circonstances ou une situation : « nehéz helyzet » (situation difficile), 

« nehéz ügy » (affaire difficile), nehéz körülmények » (circonstances difficiles).  

(3) Le nom décrit une tâche qui demande un effort cognitif : « nehéz munka » (travail difficile), 

« nehéz feladat » (tâche difficile), « nehéz dolog » (chose difficile) 

(4) Le nom décrit une situation où la réponse adéquate demande un effort cognitif : « nehéz 

ügy » (affaire difficile), « nehéz kérdés » (question difficile).  

(5) Expressions idiomatiques : « nehéz ember » (personne difficile), « nehéz természet » (nature 

difficile), « nehéz eset » (cas / personne difficile), « nehéz ételek » (plats lourds), « nehéz 

szívvel  (a  c  d). 
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Au niveau grammatical, nous observons que certains noms sont utilisés au pluriel « nehéz 

körülmények » (situations difficiles), « nehéz pillanatok » ( e  diffici e ), d a e  e   

le singulier. Nous trouvons également un mot, le nom « nap » (jour, journée) qui est utilisé au 

i g ie  ai i a  ie . D a  H e  (2005), e  diff e e  f e  a cie   de  age  

différents, ces deux formes grammaticales devraient donc indiquer deux modes différents 

d i i a i .  a e i a e  e a i e  e i e e  e e   a ge d   a  

singulier et au pluriel pour voir si tel est le cas.  

 

2.1) « Nehéz nap » (journée difficile) versus « nehéz napok » (jours difficiles)  

seulement une différence grammaticale ? 

La répartition du singulier et du pluriel dans le corpus de « huTenTen12 » est illustrée par le tableau 

suivant (tableau 71) : 

 

nap* (au total : 2500) 

nehéz nap (1560) 

nehéz nap + possessif (677) (Sg1 : 279; Sg2 : 

51; Sg3 : 209, Pl1 : 108, Pl2 : 6, Pl3 : 24) 

 

 

A ec d a e  e i ai  de ca  : a , 

napon stb. (266) 

napok* (au total : 2505) 

napok (847) 

napokat (500) 

napokon (360) 

napokban (352) 

napokra (129)  

A ec d a e  e i ai  (24) 

napjai* (293) (~-m 76, ~-d 17, ~ 134, ~-nk 43, 

~-tok 1, ~-ik 22) 

Tableau 71 : La répartition du « nap* » et « napok* » dans le corpus de « huTenTen12 ». 

 

Le nombre total des occurrences des deux unités multi-lexicales étant presque identique, nous ne 

pouvons pas séparer les deux utilisations par leur fréquence dans le corpus. Une étude de 

e i e e  e e  e  ce ai e  d e i e  i  agi  a  d e diff e ce e e  

g a a ica e i affec e a  e e / age d  . N  e a i e  d c i da  e e ie  

cas, le locuteur fait simplement référence à une journée difficile et dans le deuxième cas à plusieurs 

journées.  

 

En élargissant les collocations à deux composantes en unités multi-lexicales constituées de trois 

ou quatre composantes (tri-grams et quatre-g a ), ce ai e  a ic a i  i e   age d  

singulier et du pluriel émergent. Le tableau 72 présente les unités multi-lexicales les plus fréquentes 
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avec « nehéz nap » (journée difficile) dans le corpus de « huTenTen12 », organisées en fonction de 

leurs fréquences : 
 

nehéz napom/-od/-ja stb. lesz/van/volt 

(677) 

egy nehéz nap után hazaérkezik / ki szeretne 

kapcsolódni / ... (531) 

holnap nehéz nap vár Bencére/ránk/rám (61) 

nehéz nap áll/van mögötted (40) 

nehéz nap elé nézünk (30) 

nehéz nap e   (27) 

nehéz napon vagyok túl (106) 

qqn (je/tu/il etc.) aura/a/avait une journée 

difficile  

il rentre/veut se détendre après une journée 

difficile 

 

une journée difficile nous attend demain 

tu as une journée difficile derrière toi 

nous aurons une journée difficile (demain) 

on est devant une journée difficile 

j’ai passé une journée difficile 
 

Tableau 72 : Unités multi-lexicales fréquentes avec « nehéz nap » (journée difficile), organisées par suffixe. 
 

L a a e i di e e e  i  i-lexicales les plus régulièrement utilisées sont « nehéz 

napom/-od/-ja stb. lesz/van/volt » (je/tu/il etc. + avoir (futur/présent/passé) + une journée 

difficile) et « egy nehéz nap után » (après une journée difficile). Dans toutes les constructions 

observées dans le corpus, la collocation fait référence à une journée fatigante et longue. Le vocabulaire 

des unités multi-lexicales e  a  c e e ; nous y trouvons essentiellement des mots courants 

mais elles se caractérisent par une forte idiomaticité. Les unités multi-lexicales les plus usitées avec 

« nehéz napok » sont les suivantes (tableau 73) : 
 

nehéz napok jöttek/jönnek (49) 

nehéz napok (lehettek/voltak) ezek nekik 

(36) 

nehéz napjaim voltak (96) 

 

nehéz napokat él át mostanában  (249) 

... segít átvészelni a nehezebb napokat (38) 

Könnyebb elviselni a nehéz napokat, ha ... 

(11) 

... a barát, aki szeretetével átsegít a nehezebb 

napokon (27) 

... túljutottunk a nehezebb napokon. (5) 

des jours difficiles s’annoncent 

ils ont traversé des jours difficiles 

 

j’ai vécu des journées difficiles 

 

il a vécu des jours difficiles ces temps-ci 

... aide à traverser les jours plus difficiles 

Il est plus facile de supporter des jours difficiles si 

... 

... l’ami qui t’aide à traverser les jours plus 

difficiles  

... les jours plus difficiles sont derrière nous 
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ezekben a nehéz napokban fontos, hogy / 

a  eg e  a , h g   (91) 

dans ces jours difficiles, il est important / ça 

m’a beaucoup aidé que ... 
 

Tableau 73 : Unités multi-lexicales avec « nehéz napok » (journées difficiles), organisées par suffixe. 

 

Le tableau 73 montre que les éléments lexicaux fréquents  avant tout les verbes  utilisés avec 

« nehéz napok » (pluriel) ne sont pas les mêmes que dans le cas de « nehéz nap  ( i g ie ). L age 

de « napok » au pluriel indique une période plus longue, sombre, impliquant des difficultés 

psychologique  e  de a ff a ce,  e i de de fa ig e. La a  de  e be  i 

acc ag e  ig a e   eff  (aff e , e , aide   d a e , i e), a  e e  

verbes associés au singulier (« nap ») indiquent une attitude plutôt passive ou neutre (être, avoir, 

attendre). 

 

Cette comparaison révèle ainsi que les deux collocations ne sont pas simplement des variations 

entre singulier et pluriel en fonction de la longueur de la période considérée comme étant difficile 

par le locuteur, mais le choix entre le singulier et le pluriel implique des environnements textuels 

différents. Dans le premier cas, le constat d une journée difficile  passée ou à venir  est suivi 

d e de c i i  de  e e  i ifie ce e ca ac i a i  : une épreuve  i e i , e 

longue journée de réunions, par exemple. Dans le cas de « journées difficiles », les événements 

e b e  a i   i ac   f d. E  effe , i  e agi  a  d  e e  c e   

d a e  ai  d e cha e d e e  ou d  e e  g a e, a  e e e : i e de  

diffic  (di ce, i a i  d chec ) e  c e   chia e, e  e e ch e (  

climat désagréable au travail), être soumis à un traitement médical lourd, et autres.   

 

2.2) « Nehéz helyzet » (situation difficile), « nehéz körülmények » (circonstances 

difficiles)  deux synonymes ? 

Dans cette partie, nous étudierons deux unités multi-lexicales fréquentes appartenant à la même 

catégorie sémantique : « nehéz helyzet » (situation difficile) et « nehéz körülmények » 

(circonstances difficiles). Selon le Thésaurus de Sketch Engine, « körülmények » et « helyzet » sont 

che  a  i ea  de age (1 519 226 cc e ce  da  e c ) et peuvent être considérés 

comme des synonymes. Nous chercherons à identifier dans ce qui suit en quoi leurs 

e i e e  e e   i i ai e  (  diff e ) e  i  d e  e i i  a  i ea  

des unités multi-lexicales plus longues. 
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Les unités multi- e ica e  ci e  e  ibi i  d age e  f nissent les éléments lexicaux qui 

sont nécessaires à leur réalisation. Les tri-grams et les quadri-grams les plus courants avec la 

collocation « nehéz helyzet » (situation difficile) sont listés dans le tableau 74 : 

 

X nehéz helyzetbe hoz* Y-t (2964)  

X nehéz helyzetbe hozta Y-t  

X nehéz helyzetbe hozza Y-t  

X nehéz helyzetbe hozhatja Y-t  

 

X nehéz helyzetbe kerül* (7312) 

X nehéz helyzetbe került 

X nehéz helyzetbe kerül   

X nehéz helyzetbe kerülhet  

 

X nehéz helyzetben van/volt (7262) 

X nehéz helyzetben van 

X nehéz helyzetben volt 

 

X a mis Y dans une situation difficile  

X met Y dans une situation difficile 

X peut mettre Y dans une situation difficile 

 

 

X s’est retrouvé dans une situation difficile  

X se retrouve dans une situation difficile 

X peut se retrouver dans une situation difficile 

 

 

X est dans une situation difficile  

X était dans une situation difficile 
 

Tableau 74 : 3- et 4-grams avec la collocation « nehéz helyzet » (situation difficile). 

 

Le verbe est un élément crucial dans ces unités multi-lexicales car il détermine la structure de la 

phrase et la fonction grammaticale de « nehéz helyzet » (situation difficile). Observer ces unités 

ff e de  a a age   ie  i ea . D ne part, inclure le verbe dans les observations contribue 

 ci e  e  de  d i i a i  de  nehéz helyzet » ainsi que ses propriétés sémantiques (quelque 

ch e de d ag ab e a i e  e   e  fai  e ie ce d e diffic ). De  

sch a  g a a ica  e  e d e de  , e  e  e  e  de  i e  d  e be 

émergent également : La plupart des énoncés sont au passé, suivis du présent. Au présent, le verbe 

a a a  e  a ec affi e  -hat/-het » (comparable au verbe modal ~ « peut » en français) et 

i di e d c  e i i , e e a i   e c e ce ib e  fai . 

 

Les deuxième et troisième groupes (« X nehéz helyzetbe került », « X nehéz helyzetben van ») sont 

des variantes par rapport au premie  g e d e e e . Ici, e e  bi  a i a i  e  i  e  

e,  c e e  c e  d b e  di ec  d  e ie  g e, e e e   g e 

de e e  ( e i age, e a i, e  e e i e , e  c e , e g e e e ). I  e agi  as 
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forcément des conséquences financières (ce qui était un usage caractéristique dans le premier cas) 

ai  de i e e e i a i  i i i e e d ci i  diffici e   b e.  

 

En examinant de près les unités multi- e ica e ,  b e  d autres informations pertinentes 

 i i a i  d   ch i i. O  e  b e e  en effet  e e e  d e i e de  i  

éléments (« nehéz  + N ff + V), ai  a i a i i  de e e i  da  a h a e ( e  + 

« nehéz » + Nsuff + V /+ COD/). P i e d e de   e   a ec  c e e d  h g i , 

ce  d e  e e  e e e e  i e  ca  e  e da ce  b e e  ici a i e  

ga e e   d a e  c e e  a ec d a e  i  i-lexicales.   

 

Le c  e e  ga e e  d ide ifie  e  e  e  e  c e  d b e  di ec  f e  : 

deux groupes se dégagent. Les unités multi-lexicales du premier groupe montrent certaines 

similarités sémantiques : à part le pronom démonstratif « ez » (cela) qui a un sens très général, les 

autres sujets indiquent un fait légal ou économique (décision, régulation, crise) et les compléments 

d b e  di ec   e  e e   e  g e  de e e  affec . La h a e e i e i i e 

le plus souvent une conséquence financière désavantageuse (dans 84 % des cas) (tableau 75). 
 

Ez / a válság / a határozat / a rendelet / a 

rendelkezések / a döntés / az új törvény 

nehéz helyzetbe hozhatja X-et (személy) / 

a gazdaságot / a vállalatokat / az ország 

lakosait / a fogyasztókat / a lakosságot / a 

pártokat / az intézményeket / az expedíciót. 

Cela / la crise / le décret / la régulation / les mesures 

/ la décision / la nouvelle loi peut mettre X 

(personne) / l’économie / les entreprises / les habitants 

du pays / les consommateurs / la population / les partis 

(politiques) / les institutions / l’expédition dans une 

situation difficile. 
 

Tableau 75 : Le  e  e  e  COD  e   f e  de i  i-lexicale « nehéz helyzetbe hozhatja » 

a d i  agi  d e c a e ce fi a ci re désavantageuse. 

 

U   e i  g e de  cc e ce  (e . 12%) i di e de  diffic  da  e cad e d e 

compétition (tableau 76) :  
 

X sérülése/távozása/ visszalépése 

nehéz helyzetbe hozhatja a csapatot/a 

céget/a vállalatot. 

La blessure/Le départ/La démission de X 

e  e e i e/ a c a ie/ e e i e da  

une situation difficile. 
 

Tableau 76 : Le  COD  e   f e  de i  i-lexicale « nehéz helyzetbe hozhatja » quand il 

agi  d e c i i . 
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L i  multi-lexicale « nehéz körülmények » (circonstances difficiles), qui fait partie du même 

groupe sémantique, émerge dans des environnements textuels différents que « nehéz helyzet » 

(situation difficile). Nous le rencontrons avec une fréquence largement inférieure à celle de « nehéz 

helyzet ». « Nehéz helyzet » émerge 42 238 fois dans le corpus alors que « nehéz körülmények » 

e  i i  e da  6 107 ca . Le  i  i-lexicales les plus usitées avec « nehéz 

körülmények » sont les suivantes (tableau 77) :  
 

nehéz körülmények között + V (3839) 

nehéz körülmények között él (1264) 

nehéz körülmények között  fel (39) 

nehéz körülmények között kellett dolgoznia, 

helyt állnia, újrakezdenie az életét (62) 

dans des circonstances difficiles + V 

il vit 

il a grandi / passé son enfance 

il a dû travailler/s’établir/recommencer sa vie dans 

des circonstances difficiles 

nehéz körülmények között is + V (724) 

nehéz körülmények között is sikeres lehet 

 

nehéz körülmények között is kitartóan 

dolgozik 

nehéz körülmények között is lehet 

eredményt elérni 

même dans des circonstances difficiles + V 

il peut réussir même dans des / malgré les 

circonstances difficiles 

il travaille assidûment même dans des / malgré 

les circonstances difficiles 

on peut obtenir des résultats même dans des / 

malgré les circonstances difficiles 
 

Tableau 77 : Unités multi-lexicales typiques avec « nehéz körülmények között ». 

 

Le b e d i  i-lexicales est plutôt limité dans le cas de « nehéz körülmények ». Seules 

deux ressortent avec une fréquence notable, toutes deux contenant la postposition « között » (ici : 

da ) c e da   e i  75% de  cc e ce  a e . Da  i   nehéz körülmények 

között » + V, le verbe « vivre  a   d a e  e be  (33%). T  e  a e  e be   

représentés avec net e e  i  d cc e ce  ( . de  e e e  ci-de ). L i   nehéz 

körülmények között is  + V e  a cie   e g a de a i  de e be  e  de c c i  i 

ont une propriété sémantique en commun : ils indiquent un résultat positif obtenu (progrès, 

motivation maintenue, réussite académique) malgré les circonstances difficiles.  

 

Les exemples indiquent que les expressions « nehéz helyzet » et « nehéz körülmények » sont 

utilisées dans des environnements textuels différents avec des fréquences diff e e , e i  

existe une proximité sémantique entre les noms « helyzet » et « körülmények ».  
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En suivant la même méthodologie, nous pouvons identifier les unités multi-lexicales plus 

complexes, contenant un verbe (ADJ + N + V) qui complètent celles à deux composantes (ADJ 

+ N). Voici quelques exemples (tableau 78) : 
 

nehéz idők, nehéz napok 

neh  id ke /napoka  élünk 

neh  id k/napok járnak 

neh  id k/napok jönnek 

X (dolog, tárgy) jól jön/jöhet még a nehéz 

id kben. 

des temps difficiles, des jours difficiles 

nous vivons des temps/jours difficiles (1) 

nous vivons des temps/jours difficiles (2)  

des temps/jours difficiles s’annoncent 

X peut servir dans les temps difficiles 

nehéz ügy 

Ez nehéz ügy. 

Ez nehéz ügynek i . 

affaire difficile 

C’est une affaire difficile. 

Cela semble être une affaire difficile. 

nehéz dolog 

Nehéz dolgok ezek. 

Xnek nehéz dolga van/lesz 

Nem volt nehéz dolgom. 

chose difficile 

Ce sont des choses difficiles.  

X a/aura une tâche difficile. 

Je n’avais pas de tâche difficile.  

nehéz természet 

nehéz természete van 

caractère difficile  

il a un caractère difficile 
 

Tableau 78 : Unités multi-lexicales typiques plus longues (ADJ + N + V). 

 

Da  ce e ec i ,  a  e  e h d gie ca ab e d e e  de  c  da  e 

cad e dag gi e d  i  agi  d b e e  e  i i a i  diff e e  de    age  i e . 

L a a e e d e e  ie  a e ,  a i  de  ités à deux composantes vers les unités 

multi- e ica e   g e  e   c e e . Ce e a i e d e e  e  d e  e  a e  

de  e  c e ai e  a  i f a i  e  a  e c c die, telles que des 

informations statistiques sur la fréquence, qui aident à réorganiser les sens listés, avec plus de 

c ca i  i e  e   d e e e  d age  typiques.  

 

D) Que veut dire le mot « nehéz » ? 

Dans les pages suivantes, à partir de e e e c c e  de age de ad ec if  nehéz », nous 

illustrerons une présentation possible des résultats d e a a e de c . Nous pouvons 

visualiser les usages répertoriés plus haut de manière systématique en utilisant les catégories 

définies par Sinclair (1991) et Hoey (2005), présentées dans le chapitre 4. 
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La e i e ca g ie c ce e e  e  e ica  a cia  f e e   ad ec if 

« nehéz ». Nous utilisons ici le terme « collocation » tel que défini dans le chapitre 3, en incluant 

aussi bien des modificateurs que des noms et des verbes, précédés ou suivis par « nehéz ». Ces 

éléments lexicaux déterminent largement les « Composantes sémantiques  de i  i-

lexicale. Au-de  de a ci i  d  e  de i , e  i  a i e  e e  ga e e  

faire référence à a i de d  c e  e    ge e  de a e  ( i if  ga if) de a a . La 

rubrique « colligations typiques » listent les propriétés grammaticales des unités : d e de  , 

les structures syntaxiques typiques dans lesquelles le mot choisi émerge, les parties de discours 

da   e age e  d a e  ca ac i i e . Le   composantes pragmatiques » résument la 

fonction des unités multi-lexicales dans le discours et indiquent, lorsque cela est possible, e d i  

où elles ont tendance à apparaître dans le texte (voir le chapitre 4 pour plus de détails). Le tableau 

79 e e e fi  de ad ec if  nehéz ». 
 

« nehéz » + INF (Il est difficile à/de + INF) 

Groupe 1 : capacités cognitives 

Collocations typiques « megérteni » (comprendre), « felfogni » (saisir), « belátni » 

(réaliser), « elképzelni » (imaginer), « megjósolni » (prédire), 

« elhinni » (croire), « megmondani  (di e) e  d a e  e be  

e a if   a  ca aci  c g i i e  e   imagination. 

Colligations typiques « nehéz » + INF, hogy (Il est difficile de + INF que) 

« nem nehéz  + INF, h g  (I  e  a  diffici e  + INF que) 

Composantes sémantiques Exprime la difficulté ou la facilité de saisir quelque chose par 

les moyens cognitifs. La négation fait appel à la capacité de 

i e c e  de c e d e  d i agi e  e e ch e 

que le locuteur considère être simple. 

Composantes pragmatiques  I d i  a de c i i   d ai e d  fai   d e 

problématique. 

 

Groupe 2 : décision 

Collocations typiques « eldönteni » (décider), « meghatározni » (déterminer), 

« választani  (ch i i ) e  d a e  e be  décrivant des activités 

analytiques impliquant une décision 

Colligations typiques « nehéz » + INF + , hogy (Il est difficile de INF si/que) 
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Composantes sémantiques E i e a diffic  d a a e c da   ch i . Le  e be  

décrivent des activités analytiques qui impliquent une 

décision.  

Composantes pragmatiques  Introduit la de c i i   d ai e d e b a i e 

complexe. 
 

Groupe 3 : acceptation 

Collocations typiques « elfogadni » (accepter), « megemészteni » (digérer) et 

d a e  e be  i di a  acce a i  d  fai . 

Colligations typiques « nehéz » + INF + , hogy (Il est difficile de INF que) 

« nehéz  + INF + , h g  , de  (I  e  diffici e de INF 

que ..., mais) 

Composantes sémantiques E i e a diffic  d acce e   fai . 

Composantes pragmatiques  I d i  a ifica i  de a diffic  d acce e  qqc. Le 

reste du texte propose souvent des points de vue différents 

et des solutions. 

 

nehéz + N 

Groupe 1 : temps 

Collocations typiques Noms typiques : « pillanat » (moment), « id  » (temps), 

« id a  » (période), « napok  ( ) e  d a e   

indiquant un moment ou une période de temps. 

Colligations typiques ADJ + N 

Composantes sémantiques Les noms indiquent un moment éprouvant ou une période 

de temps a e. Le e be a ce a i e  a 

présence de cette période. 

Composantes pragmatiques  E e i  d  c a  ga if. 

Introduit ou clôt un récit qui justifie ce jugement. 

 

Groupe 2 : circonstances 

Collocations typiques Noms typiques : « körülmények » (circonstances), 

« helyzet  ( i a i ) e  d a e   fai a  f e ce  de  

circonstances. 

Colligations typiques ADJ + N 
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Composantes sémantiques Fait référence aux circo a ce  diffici e , e  d  

point de vue financier. « Nehéz helyzetben van » peut 

également indiquer la difficulté de décider. 

Composantes pragmatiques  E e i  d  c a  ga if, e  i i  c d  

d e ifica i . 
 

Groupe 3 : tâches 

Collocations typiques Noms typiques : « munka » (travail), « feladat » (tâche), 

« kihívás » (challenge) et d a e   i di a  e che, 

un travail 

Colligations typiques ADJ + N 

Composantes sémantiques Décrit une tâche ou un travail qui de a de de eff  

(intellectuel ou physique). 

Composantes pragmatiques  E e i  d  c a  ga if. Pe  e i i de a ce 

d  cc   de chec i   a che. 
 

Groupe 4 : affaire, question 

Collocations typiques Noms typiques : « ügy » (affaire), « kérdés » (question) 

Colligations typiques ADJ + N 

Composantes sémantiques 
Implique un effort cognitif avant une décision ou une réponse 

complexe. 

Composantes pragmatiques  
E e i  d  c a  ga if, e  i i d e 

justification de ce constat. 
 

Groupe 5 : personnes 

Collocations typiques Noms typiques : « ember » (homme), « természet » 

(nature), « eset » (cas) 

« nehéz ember/eset » (un homme/cas difficile) 

« nehéz természete van » (a un caractère difficile) 

Colligations typiques ADJ + N 

Composantes sémantiques Utilisé pour décrire une personne. Exprime que la personne 

est difficile à supporter ou à satisfaire.  

Composantes pragmatiques  E e i  d  c a  ga if, e  i i d e 

justification de ce constat. 
 

Tableau 79 : Le fi  de ad ec if  nehéz ». 
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L a a e e  a e   i e b  e  de c e   fi  de ba e a ec e  i f a i  e   

i a e  c ce a  age de  i  i-lexicales à deux et à trois composantes avec 

ad ec if  nehéz . O , e  i   e e e  d a e   i  da  a a e  e  ca  

présentant un intérêt particulier dans le cadre pédagogique. Au cours des pages suivantes, nous 

e  e fa  ib e d e e  e  i  i-lexicales plus étendues.  

 

E) Étudier les unités multi-lexicales complexes 

Certaines unités multi-lexicales méritent une exploration plus approfondie. À titre illustratif, nous 

avons choisi « nehéz helyzetbe hoz », « nehéz helyzetbe kerül », « nehéz helyzetben van », trois 

unités contenant les composantes « nehéz », « helyzet » et un verbe. Un examen de 

e i e e  e e   e d  e e  d ide ifie  e  e  e  e  c e  d b e  di ec  

f e . L  de a a e, de  g e  e ge  d  e e ie  i di e e diffic , 

financière ou autre, pour une personne ou un groupe de personnes, causée par une forte contrainte 

extérieure (règle, loi, mesure, crise). Le deuxième groupe se compose de phrases relatives à une 

i a i  de c i i  i e  c i e  ab e ce  a b e e d e e onne met 

une équipe en difficulté (tableau 80).  

 

« nehéz helyzetbe hoz » 

Groupe 1 : Sujets et CODs typiques de « nehéz helyzetbe hoz » (76 % des occurrences) 

 

Sujets typiques : 

Mesure, loi, régulation, crise 

 CODs typiques : 

Personne ou groupe de 

personnes 

ez 

a válság 

a határozat 

a rendelet 

a rendelkezések 

a döntés 

az új törvény 

nehéz helyzetbe hozta 

nehéz helyzetbe hozhatja 

 

X-et (személy) 

a gazdaságot 

a vállalatokat 

az ország lakosait 

a fogyasztókat 

a lakosságot 

a pártokat 

az intézményeket 

az expedíciót 

a a e d e  
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cela  

la crise  

le décret 

la régulation 

les mesures 

la décision 

la nouvelle loi 

a mis dans une situation 

difficile / 

peut mettre dans une 

situation difficile 

X (personne) 

l’économie 

les entreprises 

les habitants du pays 

les consommateurs 

la population 

les partis (politiques) 

les institutions 

l’expédition 

les jeunes diplômés 

 

Groupe 2 : Sujets et CODs typiques de « nehéz helyzetbe hoz » (24 % des occurrences) 

 

Sujets typiques : 

Blessure, départ de X 

(personne) 

 CODs typiques : 

Groupe de personnes 

X sérülése 

X távozása 

X visszalépése 

nehéz helyzetbe hozta 

nehéz helyzetbe hozhatja 

 

a csapatot. 

a céget. 

a vállalatot. 

 

La blessure de X 

Le départ de X  

La démission de X  

a mis dans une situation 

difficile / peut mettre dans 

une situation difficile 

l’équipe. 

la companie. 

l’entreprise. 
 

Tableau 80 : Les sujets et les CODs typiques dans « nehéz helyzetbe hoz » selon les deux sens de cette 

unité multi-lexicale.  

 

Il est également possible d ide ifie  e  e  i e  de  nehéz helyzetben van » (est dans une 

situation difficile), « nehéz helyzetbe kerül » (se retrouve dans une situation difficile) (tableau 81) : 
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« nehéz helyzetben van », « nehéz  helyzetbe kerül » 

Sujets typiques : 

Personne ou groupe de personnes 

 

 

X (személy) 

a gazdaság 

a vállalatok 

az ország lakosai 

a fogyasztók 

a lakosság 

a pártok 

az intézmények 

az expedíció 

a a e d  

 

 

 

 

 

 

nehéz helyzetben van(nak) 

nehéz helyzetbe kerül(tek) 

nehéz helyzetbe kerülhet(nek) 

 

X (personne) 

l’économie 

les entreprises 

les habitants du pays  

les consommateurs 

la population 

les partis (politiques) 

les institutions 

l’expédition 

les jeunes diplômés 

est/sont dans une situation difficile 

e  retrouvé/se sont retrouvés dans 

une situation difficile 

peut/peuvent se retrouver dans une 

situation difficile 

 

Tableau 81 : Le  e  i e  de i  i-lexicale « nehéz helyzetbe kerül ».  

 

I  e  a  e a  de e e  da  ce e i e n certain nombre de noms qui sont les 

c e  d b e  di ec  de  nehéz helyzetbe hoz » car les phrases ci-dessus présentent le 

résultat des actions formulées avec ceux-ci. 

 

Le résumé des explorations peut être présenté de la même façon que les unités multi-lexicales plus 

courtes (tableau 82) : 
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X nehéz helyzetbe hoz* Y-t (1) 

Collocations typiques Sujets typiques : « rendelet » (mesure), « törvény » (loi), 

« rendelkezés » (régulation), « válság » (crise) 

CODs typiques : personne ou groupe de personnes 

Colligations typiques Formes de verbes typiques : « hozza » (met), « hozta » (a 

mis), « hozhatja » (peut mettre) 

Majoritairement COD défini et conjugaison définie  

Ordre de mots typique : S + nehéz helyzetbe hoz* + COD 

Composantes sémantiques Me  e  da  e diffic  (fi a ci e). 

Composantes pragmatiques  Peut clôturer un narratif. 
 

X nehéz helyzetbe hoz* Y-t (2) 

Collocations typiques Sujets typiques : « X sérülése » (blessure de X), « X 

távozása » (départ de X)  

CODs typiques : personne ou groupe de personnes 

Colligations typiques Formes de verbes typiques : « hozza » (met), « hozta » (a 

mis), « hozhatja » (peut mettre) 

Majoritairement COD défini et conjugaison définie  

Sujet : NPoss 

Ordre de mots typique : S + nehéz helyzetbe hoz* + COD 

Composantes sémantiques Me  e  da  e diffic . 

Composantes pragmatiques  Peut introduire ou clôturer un narratif. 
 

« nehéz helyzetbe kerül », « nehéz helyzetben van » 

Collocations typiques Sujets typiques : personne ou groupe de personnes 

Colligations typiques  « Y nehéz helyzetben van, mert » (Y est dans une situation 

difficile parce que). De préférence au présent. 

« Y nehéz helyzetbe került, amikor » (Y a été mis dans une 

situation difficile quand). De préférence au passé. 

« Y nehéz helyzetbe kerülhet, ha » (Y pourrait être mis dans 

une i a i  diffici e i). A  e  a ec affi e  -hAt », 

i i d e c di i . 

Composantes sémantiques Se retrouve dans une difficulté (financière) 

Composantes pragmatiques Introduit un narratif en indiquant une explication. 
 

Tableau 82 : Profil des unités multi-lexicales « nehéz helyzetbe hoz » et « nehéz helyzetbe kerül ». 
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Ce  e a i  e , e e a e , a ibi i  d a f di  a a e e  de d c i  de  

ch a   g  e   c e e . L de de ce  i  i-lexicales peut enrichir le 

cab ai e de a e a , e e d e ca ab e d ide ifie  i-même des schémas et de développer 

e  c e ce  i g i i e   a e  a i de d e e e  a e  i  a  e  e da  

ce travail.  

 

 

Dans ce chapitre, nous avons livré une analyse des usages des adjectifs « nehéz ». Les explorations 

ont mis en évidence la relation entre la grammaire, le vocabulaire et le sens du mot dans des unités 

multi- e ica e  diff e e . N  a  d  a iche e d i f a i  ui peut découler de 

a a e de c  : e ichi e e  de  c e ce  i g i i e  a  e biai  de  c ca if  

fréquents, des caractéristiques grammaticales, sémantiques et pragmatiques appartenant à des 

utilisations différentes. Au-delà des renseignements liés à la langue en question, le plus grand 

b fice de ce c d  e  e  a e a   c ec e  ce  d ai e , i i a e  d e e  

regard neuf sur cette langue et une meilleure compréhension de ce que veut dire connaître un mot.  
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Chapitre 9 : « Quelle est la différence ? » Les synonymes « nik » 

et « látszik » 

« L’ambiguïté dans le langage réel est (...) plutôt rare »  

(Michael Hoey 2005 : 81, notre traduction) 

 

Le  cha i e  9 e  10 e a i e  da  e e e e a a e de c  e  aide  e eig a   

définir, à présenter et à illustrer la différence entre les synonymes. Dans ce chapitre, nous 

étudierons les verbes « i  » et « látszik » (comparables aux verbes français « sembler » et 

« paraître ) d  age e b ème aux apprenants en raison de leur interchangeabilité dans 

ce ai  ca  e  da  d a e , a e e f e ce de  a if    de  de . Dans le chapitre 

suivant, nous nous concentrerons sur deux verbes à préfixe, « megjön » et « eljön », traduisibles 

par « venir » ou « arriver , e  e c e e e  e i e e  e e  e  a ec de  g e  d age 

plutôt floues.  

 

Nous commençerons les explorations relatives aux verbes « i  » et « látszik » par les définitions 

et exemples tirés du « A magyar nye  e e  i a » (Dictionnaire monolingue de la 

langue hongroise) qui fournit une présentation riche des sens possibles de ces deux mots et 

i i i  de  a if . N  a a e  e i e e  d e  i g i i e  da  e  c  

sélectionnés (voir le chapitre 7). Nous terminerons les recherches en répertoriant les 

caractéristiques observées.  

 

Notre principal objectif dans ce procédé est de démontrer que les mots à sens similaires apparaissent dans des 

environnements textuels différents et montrent des caractéristiques différentes. Leur analyse basée sur le corpus 

contribue ainsi à relever les ambiguïtés concernant leur usage. Une partie des résultats peut être présentée 

a  a e a , i e a ec  g a d b e d e e e  ec i  e  adaptés, si besoin78.  

 

A) Les synonymes « nik » et « látszik » (~ sembler et paraître) 

Le travail sur les synonymes e   i  ce a  de a a e de c . Le  de  da  ce d ai e 

che che   d e  e a big  da  age a gagie  e   a e ca  e i e e  

textuel clarifie le sens (Hoey 2005 ; Sánchez-Cárdenas 2010 ; Sinclair 1991, 2004b ; Stubbs 2001 ; 

Taylor 2012). Cet environnement semble être différent dans le cas de deux synonymes qui, à 

 
78 Voir aussi chapitre 12 pour les considérations pédagogiques. 
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première vue, « veulent dire la même chose », ce qui a pour conséquence que les synonymes sont 

rarement interchangeables. Les analyses de synonymes effectuées en utilisant des corpus se 

i ie  a ide e , e  a ic ie   a g ai  ai  a i  d a e  a g e . Li  (2010) 

examine e  diff e ce  da  age de  chief », « major », « major », « primary » et « principal » en 

combinaison avec le nom « concern » en démontrant que la plupart des collocations sont motivées, 

si elles sont considérées à la lumière des mappages sémantiques des éléments-clés impliqués. Fondé 

 ce  c id a i ,  a ic e aide  a ce i  d i c e e a a e c g i i e da  

l'apprentissage des collocations, en plus de l'observation, de la mémorisation et d'autres activités. 

Kamber (2011) utilise le verbe « regarder » et ses « (quasi-)synonymes » comme il les nomme pour 

d e  e h e de a d a big i a i . E  a a a  e i e e  e e  de  e be  

« regarder », « contempler », « d visager », « pier », « scruter » et « toiser », il finit par conclure que 

age de ce  e  e  diff e  e  i  e  e  a e e  i e cha geab e .   

 

Markova (2012) analyse plusieurs paires de synonymes allemands tels que « kalt » et « kühl », 

« nett » et « angenehm ». Dans son étude, elle démontre que les adjectifs considérés comme 

e  e  de  diff e ce  ig ifica i e  a   e  c e e  d   i  agi  

des énoncés réellement produits. Elle utilise des antonymes (qui devraient correspondre à tous les 

e  i  aie  ai e  i e cha geab e ) ai i e de  f e  g a a ica e e  

modifiées telles que les synonymes précédés du mot négatif « nicht » pour soutenir cet argument 

et souligner la f c i  de e i e e  e e   e e e  e a big i . H e  (2014) 

a a ce ga e e  a g e  e e c e  e  a  a e e  ib e da  a c c i  de  

di c , c e -à-dire dans le choix de ses mots, y compris ses choix entre des synonymes. Cette 

ec i  e , e  fai , fac ice ca  e i e e  e e  acce e, e  g a ,  e   

possible. 

 

Pour les natifs, ces choix peuvent être évidents et, par conséquent, limités à une option ou deux 

mais les apprenants  c f   de  d ci i   b a i e . Sa  e ie ce 

linguistique accumulée que possèdent les natifs et les utilisateurs experts de la langue-cible, leurs 

choix ne sont pas plus limités mais plus libres. De ce fait, ils peuvent se tromper et ne pas 

communiquer avec précision en employant les synonymes avec une flexibilité (de façon 

i e cha geab e)  a if e ai  i habituel ou même linguistiquement inacceptable. (cf. 

Hoey 2014 ; Partington, 1998 : 30 ; Tognini-Bonelli, 2001 : 34).  
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Les verbes « i  » et « látszik », comme les verbes français « sembler » et « paraître  i i e   

première vue de façon similaire et expriment des concepts similaires. Or, les deux verbes ne sont 

pas systématiquement interchangeables. Les unités multi-lexicales dont ils font souvent partie et 

les schémas sémantiques et grammaticaux caractéristiques peuvent contribuer à éclairer leurs 

diff e ce  d age c e  e e  a  a i e.  

 

B) Que dit le dictionnaire ? Q e le l in i ion de  na if  ? 

N  e a i e   d ab d e  d fi i i  da  e  Dictionnaire monolingue de la langue 

hongroise » (2021, en ligne), outil précieux lorsque nous voulons explorer les caractéristiques 

d age d  e  e ica . N    e  e ica i  i a e  : 

 

látszik 

1. Ce qui devient visible en regardant quelque chose : Látszik rajta, hogy jó ember.  

(Ça se voit qu’il est une bonne personne.) Látszik, hogy fáradt. (On voit qu’il est fatigué.) A leveléből látszik, 

hogy szomorú. (On peut lire dans sa lettre qu’il est triste.) 

2. Q e / e e ch e d e e ce ai e i e i  : Bosszúsnak / fáradtnak / haragosnak 

látszik. (Il a l’air ennuyé / fatigué / en colère.)  

3. Donne une impression qui ne correspond pas à la réalité : Fiatalabbnak látszik a koránál.  

(Il paraît plus jeune que son âge.) A hegyek messziről sötétkéknek látszanak. (Les montagnes semblent bleu 

foncé au loin.) Úgy látszik, mintha a Nap a Föld körül forogna. (On dirait/On a l’impression que le soleil 

tourne autour de la terre.) 

 

nik 

Q e / e e ch e e b e/a a a   e / e e ch e : Úgy tűnik nekem, hogy 

... (Il me semble que ...) Álomnak tűnik. (Il me semble que c’est un rêve.) Csodának tűnik. (Il me semble que 

c’est un miracle.) Jónak tűnik. (Il/Ça me semble bon.) Szépnek tűnik. (Il/Ça me semble beau.) 

 

E  i a  e  de c i i  e  e  e e e , i  e  ide  e ce  d fi i i  e  a  d e 

g a de i i   e  a e a  e  e  e eig a  de h g i  ( i e  d ai e  a  e 

premier public de l age) i e e i e e  c ce e a diff e ce d age e e e  

deux verbes. La définition 2 de « látszik » est la même que la définition de « i  » et les 

e e e  e ffi e  a   di i g e  i i a i  de  de  . L a a e de  c rpus 

démontrera aussi que les définitions et les exemples ci-de  e c e de   e a ie 

des usages. 
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Pour avoir un aperçu (non représentatif) des manières dont les enseignants répondent à la question 

« Quelle est la différence entre les verbes « i  » et « látszik » ?  e  a a   e  i i i , 

nous avons également demandé à six professeurs expérimentés de hongrois de fournir une 

explication. Voici le résumé de leurs réponses :  

 

1. « T i  » exprime une sorte de réalité supposée, une impression ; « látszik » reflète une 

opinion basée sur un fait concret, observable.  

2. « T i  » a e ce ai e b ec i i . La e i e h a e i e ie   e i  : Nekem 

úgy tűnik, hogy ... (Il me semble que ...) L a e age e  e e i  de e d e i i  

personnelle : Egyértelműnek tűnik, hogy ... (Il semble clair que ...). « Látszik » : par exemple 

Világosan, egyértelműen látszik (On peut voir clairement, sans ambiguïté). Il implique une 

connaissance plus certaine, quelque chose i e  e ec  de e ie , a  e 

impression du locuteur.  

3. « Látszik » suggère une visualité plus concrète : Innen már látszik a vár. (D’ici on peut voir le 

château.) Már messziről látszik, hogy ki jön az úton. (On peut voir de loin qui arrive sur la route.) Batman 

nem látszik a sötétben, mert fekete. (On ne peut pas voir Batman dans le noir parce qu’il est noir.). 

« T i  » est moins concret : Sikeres embernek tűnik. (Il semble être un homme qui a du succès). 

4. « Látszik » est plus statique, tandis que « i  » ca e i e i  d  e . Le  de  

e e  e i i   d c i e e i e i  d e, e e i  c c e  

métaphorique, positive ou négative.  

5. « Látszik » est utilisé dans les cas où quelque chose e / ai  e i ib e  i  , i  

y a donc des signes visibles. Par exemple : füstnek látszik (on dirait de la fumée), 25 évesnek látszik 

(elle doit avoir 25 ans), nagynak látszik (il semble grand). « T i  » a un sens plus figuré : 

ko ̈nnyebbnek tűnik az út (la route semble plus facile), igazságtalannak tűnik (cela/il semble injuste), 

feleslegesnek tűnik (cela semble inutile), békésnek tűnik (semble paisible).  

6. La e i e e e i  i e ie   e i  e  Úgy tu ̋nik/látszik, hogy ... (Il semble que ...). 

Ici, e  de    e . Da  d a e  ca ,  l tszik » fait plutôt référence aux 

ch e  i ib e   i  , a  e  i  » est une s e d i e i . 

 

E  i a  ce  e ,   c a e  e, bie  i  agi e de fe e  e i e  

de langues dont le hongrois est la première langue, leurs réponses ne se recoupent pas parfaitement. 

Leurs affirmations, comme nous le ve   i ,  c ec e , ai  e e  e e  acce  

 de  a ec  diff e  de age. Ce e da , i     i  c  : i  a ie   
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de  c ai a ce  f de  ac i e  a  age a  fi  de  a , e ie ce i g i i e d  les 

locuteurs non natifs ne disposent pas (Ellis et al. 2015 ; Hanks 2013 ; Taylor 2012 ; Tyler 2010). 

Ces connaissances implicites, non réfléchies sont mises à notre disposition en tant que matière 

e i e da   c ,  d a  cca i  d b e er les synonymes « en action » et 

d a f di  a c ai a ce e  e  a , de a i e e i i e. C e e e 

sondage présenté, les locuteurs natifs (y compris les professeurs de langues) ne sont pas 

nécessairement capables de lister toutes les ig ifica i  e  e  e  i i a i  d  e  

e ica  d , d  a a age de  c . Le  g a de  ba e  de d e  e de  acce ib e  e 

partie des énoncés qui sous-tendent des connaissances des natifs pour confirmer ou réfuter nos 

intuitions et nos hypothèses. Nous explorerons par la suite comment ils peuvent contribuer à 

c ai e  a diff e ce d age e e les synonymes « i  » et « l tszik ». 

 

C) Catégorisation des exemples avec « nik » 

Une simple recherche de fréquence dans le corpus « huTenTen12 » montre que le verbe « i  » 

apparaît 855 635 fois, alors que « l tszik » a a a  que 535 783 f i . E  d a e  e e ,  i  » 

apparaît une fois et demie plus souvent (env. 1,5 : 1) que « l tszik ». Le Corpus national du hongrois 

révèle des occurrences comparables : « i  » apparaît 138 814 fois, alors que « l tszik » apparaît 

91 083 fois. Ces chiffres indiquent déjà une différence : ce e de e  a e a ce  da  age 

langagier. Les raisons de cette différence peuvent être liées  e diff e ce d  b e d age  

possibles (plus de significations pour « i  » que pour « l tszik », à première vue une 

contradiction à la classification du dictionnaire qui attribue trois sens à « l tszik » et seulement un 

à « i  ) ou à un usage plus étendu dans le cas de « i   (  d i  i-lexicales possibles 

ou des usages très nombreux avec certaines unités multi-lexicales). Dans les pages suivantes, nous 

explorerons, entre autres, les raisons éventuelles de cette différence de fréquence. 

 

Le verbe « * »79 est le plus récurrent des deux verbes étudiés, nous trouvons 855 635 exemples 

avec ce verbe dans le corpus « huTenTen12 . Ce  age  i c e  a f a i  d e i e i  

qui peut être, comme nous le verrons par la suite, justifiée ou refutée par le locuteur.  

 

 
79 L a i e (*) i di e e e  e  cc e ce  d  e be aux différentes personnes, aux différents 
modes et aux différents temps ont été prises en compte. 
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1) Exprimer une impression  

1.1) g  nik/ n  (, hog ) (Il emble/ emblai  e) (292 913) 

Le c ca if e  f e  da  e  c  ch i i  e  ad e be  úgy » (~ comme)80 représentant 

un tiers (34,25 %) de toutes les occurrences. En voici quelques exemples (tableau 83) : 

 

gy t nik, az el ad s mindenkinek 

maradand  lm ny volt.  

gy t nik, hogy lassan tal n rend lesz ott is. 

 

R ad sul gy t nik, hogy egyre vesz lyesebb  

v lik a sport. 

A gy ̋zelemnek, gy t nik, t l nagy ra van.  

Nekem gy t nik, nem rted, mir l van sz . 

Úgy t nik, a külföldi minta Magyarországon 

i  di . 

Egyre inkább úgy t nik, hogy a csapat 

megtalálta saját stílusát. 

Úgy t nik, mások is értékelik a munkánkat. 

Le spectacle semble avoir été une expérience 

mémorable pour tous. 

Il semble qu’il pourrait bientôt y avoir de l’ordre là 

aussi. 

En outre, ce sport semble devenir de plus en plus 

dangereux. 

La victoire, semble-t-il, a un prix trop élevé. 

Tu ne sembles pas comprendre de quoi il s’agit. 

L’exemple étranger semble fonctionner en Hongrie 

aussi. 

Il paraît que l’équipe retrouve de plus en plus son 

style. 

Il semble que d’autres personnes apprécient aussi 

notre travail. 

Tableau 83 : Q e e  e e e  a ec i  i-lexicale « g  i  » du corpus « huTenTen12 ». 

 

L i  i-lexicale « g  i   e  i i e a d  e  ig e , e  i e a i  de ce  ignes 

par le locuteur, indiquent que la proposition dans la deuxième partie de la phrase est vraie. Le mot 

« nekem » (il me semble) e f ce e ca ac e b ec if de i e i  (5 963 cc e ce  a  

présent et 1 524 au passé). Une recherche dans les corpus oraux montre que la version avec la 

conjonction « hogy  e b e e a e i  f e  a .  

 

Une étude plus approfondie du temps du verbe révèle que cette unité multi-lexicale est 

majoritairement utilisée au présent : « g  i  » apparaît 219 531 fois (75%) dans le corpus. Il 

agi  d c d e i e i  e e c e  e e  a  e   i  e i e. La i e de  

récit fournit des raisons indiquant que cette impression est vraie ou, plus rarement (22 % des 

cc e ce  a  e ), e e est inexacte.  

 
80 Le  a a a  a  da  a ad c i  f a ai e. 
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Le passé (« g   , i  e b ai ) e  e e  a  59 872 cc e ce  (20,5%). L i  i-

lexicale « g   » est majoritairement suivie de la justification de cette impression mais un plus 

grand pourcentage des phrases est suivi d e i i  a  e i e i  ai  

e e. L a a e de e i e e  e e   e d  de  e i e  500 cc e ce  a ec 

« g  i  » et « g    e e ica i  de ce e diff e ce : e  h a e  a  a  i g e  

dans des récits chronologiques et font référence à des impressions et à des hypothèses formulées 

à un moment du passé qui depuis, ont été validées ou rejetées.  

 

Le e e de  cc e ce  e  c e  a  d a e  f e  i  f e e  : nous trouvons 4790 

exemples avec « g  he  » (il pourrait sembler), 732 avec « g  he e  » (il pouvait sembler), 

449 avec « g  e » (il semblerait), 89 avec « g  he e  (i  ai  e b e ) e  d a e  

formes. Dans le cadre pédagogique, ces occurrences peuvent être écartées de la présentation 

générale car négligeables au vu de leur faible fréquence81. 

 

1.2) ADJnAk + n*, (ADJ + N)nAk + n* ( embl* e + ADJ, embl* e + 
(ADJ + N)) 

Ces unités multi-lexicales représentent un très grand groupe (50,7 % de toutes les occurrences) 

dont les membres sont reliés, avant tout, par des caractéristiques grammaticales (terminaison, type 

de partie de discours) alors que les éléments lexicaux concrets (adjectif ou nom + adjectif) peuvent 

varier.  

 

ADJnAk + n* ( emble e + ADJ) 
Dans ces unités multi- e ica e , e e be e  c d  d  ad ec if (e , da  ce ai e  h a e , d  

a ) e  e e b e de  e  d c i  i i  d  c e  c cernant une proposition. Le 

tableau 84 présente la liste des adjectifs et des numéraux les plus courants (plus de 200 occurrences) 

: 

 

j nak (6 401)  

eg e e  (4 752) 

biztosnak (3 015)  

bon 

simple  

sûr  

pour beaucoup  

egy rtelm nek (2 142) 

logikusnak (2 486) 

rdekesnek (2 380) 

term szetesnek (1 994) 

évident  

logique 

intéressant 

naturel 

 
81 Voir aussi le chapitre 12 sur les considérations pédagogiques. 
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soknak (3 823) 

megfelel nek (670) 

lehetetlennek (3 388) 

egyszer nek (4 752) 

val sz n nek (1 412) 

furcs nak (3 522) 

hihetetlennek (3 610)  
 

approprié  

impossible  

simple  

probable  

bizarre  

incroyable  

íg retesnek (2 048)  

reménytelennek (2 067) 

kil t stalannak (1 477) 

rtelmetlennek (1 263) 

meggy z nek (229) 

elker ̈lhetetlennek (225) 

nehéznek (1 626) 

prometteur 

sans espoir 

sans issue 

insensé  

convaincant  

inévitable  

difficile 
 

Tableau 84 : Les adjectifs les plus courants avec « i  ». 

 

(ADJ + N)nAk + n* 

De   e e  ga e e  a cie   ce e be a ec a e f c i  e e  ad ec if  

présentés ci-de . E  g a , ce    c d  d  ad ec if (ce e  a  i di  

par la parenthèse connectant ces deux entités dans le titre). La variété lexicale est grande et même 

les unités multi-lexicales les plus usitées ne représentent pas individuellement une haute fréquence 

(leur nombre varie entre 3 548 pour le premier mot et 500 pour le dernier de la liste). Le tableau 

85 en montre quelques exemples :  

 

jó ötletnek  

jó megoldásnak  

jó/tökéletes/logikus választásnak 

túlzásnak  

egy örökkévalóságnak 

eg e / / eh / ehe e e   

feladatnak 

apróságnak 

képtelenségnek 

lehetetlen/reménytelen/merész 

vállalkozásnak 

rendes/megbízható embernek 

bonne idée 

bonne solution 

bon choix, choix parfait/logique 

exagération 

éternité 

tâche simple/facile/difficile/impossible 

 

futilité 

impossibilité, absurdité 

entreprise impossible/vouée à l’échec/téméraire 

 

homme décent/fiable 
 

Tableau 85 : Les unités ADJ + N les plus courantes avec « i  ». 

 

En étudiant leur composante pragmatique, nous pouvons constater que les adjectifs et les 

expressions « ADJ + N » peuvent refléter une opinion soit positive, soit négative. I  e agi  d c 
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a  e e e  d e i e i  ai  d  i  de e  d  gement que le locuteur porte 

sur le sujet en question. Le tableau 86 en montre quelques exemples courants. 

 

rdekesnek  

meglep nek  

elvontnak  

rtelmetlennek  

jó ötletnek 

tökéletes megoldásnak 

intéressant 

surprenant 

abstrait 

insensé 

une bonne idée 

une solution parfaite 

T N*, 

sembl* 

 

hogy ... 

que ... 

 

Tableau 86 : Quelques unités multi-lexicales avec une composante pragmatique positive ou négative. 

 

1.3) az rt t n* ADJ/N-nAk, mert (sembl* être ADJ/N parce que)  

Dans  faib e ce age d cc e ce  (2%), e c e  e i e a ai  i ifie  

impression (tableau 87) : 

 

Csak az rt t nik par di nak, mert nem 

rtetted meg a l nyeget. 

Joschka Fischer pp az rt t nt meggy nek, 

mert tart zkodott az g retekt l. 

Azért nik olyan nagynak a gondod, mert túl 

közel állsz hozzá. 

Lehet, hogy csak azért n  ilyen idegennek a 

város, mert már régen nem jártam itt 

hétköznapokon. 

Skóciában tanulni azért n  jó ötletnek, mert 

az ember jobban össze tudja egyeztetni a 

munkát a tanulással. 

A legtöbb dolog azért nik i e e , e  

ismeretlen.  

Ça vous semble être une parodie parce que 

vous n’avez pas compris l’essentiel.  

Joschka Fischer semblait convaincant 

précisément parce qu’il s’abstenait de faire des 

promesses. 

Ton souci te semble très grand parce que 

tu n’arrives pas à prendre du recul. 

Peut-être que la ville me semblait si étrangère 

parce que je n’y suis pas allé depuis longtemps en 

semaine. 

Étudier en Écosse me semblait une bonne idée 

parce qu’on peut trouver plus facilement un équilibre 

entre le travail et les études. 

La plupart des choses semblent effrayantes 

parce qu’elles sont inconnues. 
Tableau 87 : Ph a e  e ica i e  a ec i   az rt t n* ADJ/N-nAk, mert ». 
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2) Opposition entre impression et réalité  

2.1) « el  l a XnAk nik/ nhe , de ... » (semble/peut sembler X à première 

vue mais ...) 

Une certaine partie des énoncés contenant « ADJ/N- A  + * » renferme un élément lexical 

i di a  i  agi  d e e i e i e i  e e. Le  e  difica e  i  ci-

dessous sont séparés de 3 à 5 éléments du verbe et apparaissent dans environ 6% des phrases du 

corpus (tableau 88) : 

 

els re 

el ször  

(els ) r n z sre  

az elej n  

els  lát sra  

els  hall sra  

kívülr l (nézve)  

kezdetben  

eleinte  

els  pillant sra  

a k vül lló számára  

la première fois 

au début 

à première vue  

au commencement 

au premier regard  

quand on l’entend pour la première fois 

(vu) de l’extérieur  

initialement  

au départ, au début 

au premier coup d’œil 

pour quelqu’un de l’extérieur 
 

Tableau 88 : Éléments lexicaux indiquant une première impression, associés à la structure « ADJ/N-nAk 

* ». 

 

Le fai  i  agi e d e  opposition entre impression et réalité », est également renforcé par des 

conjonctions. Dans 7,7 % des phrases, nous trouvons ainsi une conjonction renvoyant à une 

i i . Ce  c c i  e f  a  a ie de i  i-lexicale au sens strict du terme, 

i e e  e e e  a  e a i e e  a ig e  a  e be, ai  e e  f  a ie de  

environnement textuel plus large, elles appartiennent a  e be, i e e  c ib e   c a ifie  

son sens. La répartition des conjonctions est présentée dans le tableau 89 ci-dessous : 

 

Bár ...  

 

 

 

Alors que, quoique (au début de la phrase dans 14 % des occurrences, peut se combiner 

avec les conjonctions listées) 
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, de 

..., m gis 

X ellen re  

pedig 

mégsem 

ugyanakkor 

..., mais  

..., pourtant  

malgré X 

..., et/mais 

..., cependant  

..., en même temps   
 

Tableau 89 : C c i  e i a  i i  e e i e i  e  a a i  da  e  phrases avec le 

verbe « i  ». 

 

Le tableau 90 présente quelques exemples de phrases entières et des débuts de phrases du corpus 

pour que le lecteur ait une idée plus précise de cet usage : 

 

Igenis rt keli az alkot sokat, m g ha els  

pillant sra gy is t nik, hogy nem.  

Csak els  pillant sra t nik neh z 

feladatnak, ugyanakkor meg lehet oldani. 

B r els  pillant sra kor ntsem t nik 

nyilvánval ́nak, me ́gis  

Els  pillant sra tal n ellentmond sosnak 

t ̋nik, m gis érdemes beszélni róla. 

Nem is annyira rossz eredm ny, mint els  

pillant sra t nik. 

Els  pillant sra j  ötletnek t nik, de nem 

tudom. 

Az el bbiek miatt könnyen gy t nhet, 

hogy erre bárki képes, de ez nem így van. 

Ez egy nagy csapda, b  e  a g  

nhe , hogy beválik. 

De toute évidence, il apprécie les œuvres, même si, à 

première vue, il semble que ce n’est pas le cas.  

Cela ne semble une tâche difficile qu’à première vue, 

mais on peut le résoudre.  

Même si cela ne semble pas évident au premier abord, 

...  

À première vue, cela peut sembler controversé, mais 

ça vaut la peine d’en parler.  

Ce résultat n’est pas aussi mauvais qu’il y paraît à 

première vue. 

À première vue, cela semble être une bonne idée, mais 

je ne sais pas. 

Ce qui précède pe  donne  l imp e ion e 

tout le monde en est capable, mais ce n’est pas le 

cas.  

C’est un gros piège, m me il pe  emble  

fonctionner à première vue. 
 

Tableau 90 : Exemples de phrases du corpus « huTenTen12 » exprimant une opposition entre impression 

et réalité. 
 

Le tableau 91 présente un usage proche mais distinct dans lequel la fonction de « i  » est 

d exprimer une impression i i ia e a  d une observation superficielle ou partielle : 
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« el  l a XnAk nik/ nhe  » (semble/peut sembler X à la première vue) 

Els  látásra 

Els  pillant sra  

Els  ránézésre  

Els  olvasatra  

Els  hall sra  

Els re 

El ször 

Eleinte / Az elején 

Kezdetben  

meglep nek  

furcsának  

érdekesnek  

szokatlannak 

különösnek 

ellentmondásosnak 

túlzásnak  

jó ötletnek  

úgy  

T N*, 

T NHET*, 

 

de  

pedig 

mégis  

ugyanakkor 

A première vue  

Au premier coup d’œil 

Au premier regard 

En première lecture 

Quand on l’entend pour la 

première fois 

Au tout début 

D’abord 

Au début  

Au départ 

surprenant 

étrange 

d’intérêt 

inhabituel 

étrange  

controversé 

une exagération 

une bonne idée 

comme 

T N*, 

T NHET*, 

(semble* 

peu* sembler) 

 

mais 

cependant 

pourtant 

en même temps 

 

 

 

Tableau 91 : Éléments lexicaux exprimant que la première impression est fondée sur une observation 

superficielle. 

 

Ce e a a e de e i e e  e e   a ge à partir des données issues du corpus nous a 

e i  d ab i   ch a d age i e  a  identifié dans le dictionnaire. Nous avons ainsi pu 

collecter un ce ai  b e d e  e ica  (c c i , ad ec if ) i cc e  a e 

position dans la phrase et qui, malgré leur variété au niveau lexical, sont liés par des aspects 

sémantiques et grammaticaux. Le nombre de ces variations étant limité, il est possible de les 

répertorier et, puisque nous explorons le corpus dans le cadre pédagogique, d en proposer une 

présentation pertinente  a e a .  
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2.2) « al n XnAk nik, de », « lehe , hog  XnAk nik, de » (semble peut-être X) 

Un autre sous-groupe de  h a e  i d c i e  ig a e ga e e  e i e i  d  ec e  

peut être fausse. Le locuteur comprend que les faits présentés puissent provoquer cette impression 

ai  i  i i e  e fai  e ce e i e i  e  a  idi e. P  ce a, i  ilise des 

modificateurs comme « peut-être » (talán) ; « il est possible que » (lehet, hogy), « il se peut » 

(meglehet) (tableau 92) : 
 

« al n XnAk nik, de » (semble X à la première vue) 

talán 

lehet, hogy 

meglehet 

XnAk 

(ADJ, 

ADJ + N) 

* 

peut-être 

il est possible que 

il se peut que 

ADJ 

N + ADJ 

tűn* 

 

Tableau 92 : e  e ica  e e a  e e i e i e i  i i e de a a  de i e c e . 
 

3) Faits momentanés, susceptibles de changer 

Dans environ 3 % des occurrences, les phrases font référence à un état actuel de choses qui peut 

encore changer. Ces phrases contiennent dans ce cas les modificateurs qui indiquent la temporalité 

de la situation (tableaux 93 et 94) : 

 

Minden, ami eddig szépnek n , elveszítette 

szépségét. 

Ami eddig egyetlen ösvénynek n , az 

idde  e e  e . 

Ezek az intelligens épületek eddig inkább 

utópisztikusnak n ek, mintsem kézzel 

fogható rendszereknek.  

Ha valakinek eddig túl puritánnak n  a 

Windows Phone7 rendszer felülete, annak 

érdemes egy pillantást vetnie az alábbi 

koncepcióképekre. 

Ez a legújabb, nem feltétlenül a legjobb 

készülék, bár eg e e g  nik, sok 

Tout ce qui avait semblé beau jusque-là avait 

perdu de sa beauté. 

Ce qui semblait être un seul chemin jusqu’ici 

a bifurqué récemment. 

Ces bâtiments intelligents ont j ici embl  
plutôt utopiques que des systèmes tangibles.  

 

Si l’interface Windows Phone7 a semblé trop 

p i aine j  p en , ça vaut la peine de 

jeter un coup d’œil aux images de concept ci-dessous. 

 

C’est le dernier, pas nécessairement le meilleur appareil, 

même si po  l in ant il semble être au moins 

aussi bon à bien des égards que l’iPhone. 
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mindenben legalább annyira jó, mint az 

iPhone. 

Eg e e g  nik, 3 tizedet javítottam a 

félévi átlagomhoz képest. 

H  ige , bi   id  g, e  eg e e 

úgy nik, hogy csak bennem bízik, de még 

bennem sem 100% -osan.  

Egy 3D stratégiai játék lesz, ha elkészülök 

vele, mert egyel re nagy falatnak nik, mint 

hobbiprojekt. 

A globális felmelegedés egyel e 

megállíthatatlannak nik. 

 

Po  l in an , il me emble m’être amélioré de 

3 dixièmes par rapport à ma moyenne semestrielle. 

Oui, cela prendra certainement beaucoup de temps car 

on di ai  e, po  l in an , il ne me fait pas 

confiance, mais il ne semble pas me faire confiance. 

Ce sera un jeu de stratégie en 3D quand j’en aurai fini, 

car pour le moment, cela me semble un 

gros défi pour un projet de loisir. 

Pour le moment, le réchauffement climatique 

semble imparable. 

 

Tableau 93 : Phrases avec des éléments indiquant la temporalité de la situation. 

 

eddig  

egyel re  

jelenleg   

tov bbra is   

gy  

rthetetlennek  

val sz n ̋nek  

stb.  

T NT* 

T N* 

jusqu’à présent  

pour l’instant  

actuellement  

comme avant  

comme  

incompréhensible 

probable 

etc. 

semblai*t 

sembl* 

 

Tableau 94 : Les éléments indiquant un état de fait momentané. 

 

Le seul modificateur utilisé pour parler du passé est « eddig » (jusque-là), les autres modificateurs 

sont e   age a  e  (tableau 94). « Eddig » peut également être utilisé au présent. 

 

D) Que veut dire le mot « nik » ? 

E  e a  c e de e i e e  e e   a ge d  e be  i  ,   donc à 

présent établir les profils relatifs à ses usages. Dans les tableaux suivants, nous utilisons les 

catégories employées pour les mots à usages multiples. Ceux-ci  e  e  d e de e  

fréquence (tableau 95). 
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1) « g  nik, hog  » (Il semble que)  
 

Collocation g  i , (h g )  

Ne e  g  i , h g  / g  i  e e , h g  

Colligation typique Usage au présent et au passé 

Unité multi-lexicale placée au début de la phrase 

Composantes sémantiques I d i  e h a e  i e i  ( i i e, ga i e  

neutre) du locuteur 

Composantes pragmatiques Pas de composantes pragmatiques particulières. 

 

2) « XnAk nik » (semble X)  
 

Collocation Adjectifs fréquents (1) : « a e  » (vraisemblable), 

« biztosnak » (sûr), « kétségesnek » (douteux) 

Adjectifs fréquents (2) : « érdekesnek » (intéressant), 

« furcsának » (bizarre), « jónak » (bien) 

Adjectif + nom : « jó ötletnek » (une bonne idée), « jó 

megoldásnak » (une bonne solution), « kis túlzásnak » (un peu 

exagéré) 

Colligation typique X = ADJ ou ADJ + N 

Ph a e d i d c i   

Usage au présent et au passé 

Composantes sémantiques (1) Exprime la certitude du locuteur par rapport à la 

proposition dans la deuxième partie de la phrase. 

(2) Exprime le jugement du locuteur par rapport à la 

proposition dans la deuxième partie de la phrase. 

Composantes pragmatiques Pas de composantes pragmatiques particulières. 

 

3) « El  l a XnAk nik, de » (semble X à première vue mais)  
 

Collocation Modificateurs fréquents : « e  a/ i a a » (à 

première vue), « e e  (d ab d),  e  » (au début) et 

d a e   i di a  i  agi  d e e i e 

impression superficielle  
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Conjonctions fréquentes : « bár » (quoique), « de » (mais), 

« pedig » (mais, cependant), « mégis » (pourtant), 

« ugyanakkor » (en même temps) 

Colligation typique MOD + XnAk + nik/ nhe  ( emble/pe  emble ) 
+ CONJ 

Usage au présent et au passé 

Ve be  i dica if, e  a ec affi e  -het »   

Se trouve au début de la phrase 

Composantes sémantiques Exprime une première impression (superficielle) opposée à 

la réalité. La réalité est décrite dans la deuxième partie de la 

phrase.   

Composantes pragmatiques I d i  a ifica i  d  fai  i e  e c ai e a  

impressions. 

 

4) « al n XnAk nik, de » (peut sembler X mais)  
 

Collocation Modificateurs fréquents : « talán » (peut-être), « lehet, 

hogy » (il est possible que), « meglehet » (il se peut que) 

Conjonctions fréquentes : « de » (mais), « mégis » 

(pourtant), « ugyanakkor » (en même temps) 

Colligation typique MOD + XnAk + nik ( emble) + CONJ 
Introduit une phrase 

Composantes sémantiques E i e e i e i  d  e c e  ad e  e e e  

être perçue de façon négative mais le locuteur insiste 

également sur le fait que cette impression est fausse.  

Composantes pragmatiques I d i  a ifica i  d  fai  i e  e c ai e aux 

impressions. 

 

5)  eddig g /XnAk nik  (j  p en  il emble e)  
 

Collocation Modificateurs fréquents : « eddig  (  e ), 

« egyel re  (  i a ),  jelenleg » (en ce moment), 

« tov bbra is » (comme avant) 

Colligation typique MOD + XnAk + nik/ n  ( emble) + CONJ 
Usage au présent et au passé (souvent au passé)  
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Composantes sémantiques Présent : indique une impression momentanée, susceptible 

de changer avec le temps 

Passé : indique un changement concernant une impression 

Composantes pragmatiques Peut introduire un passage qui explique pourquoi 

i e i  e  cha ge  (  a )  a e i .  
 

Tableau 95 : Profil du verbe « i  ». 

 

E) Látsz*  

Comme indiqué précédemment, le verbe « látszik » est moins fréquent dans le corpus que 

« i  » : nous y trouvons 535 783 exemples avec ce verbe. La majorité des catégories identifiées 

e i ica i  d  e  i e , ce i e  e i e  age plus limité du mot par 

rapport à « i  », indiquant ainsi une impression pouvant être fondée sur plusieurs facteurs. 

D a e  g e  ef e  de  age  cifi e , e a if   a f a i  d h h e .  

 

1) Exprimer une impression : Úgy látsz*, (hogy) ...  

Le verbe « látszik  a cie ga e e    úgy » : ils apparaissent ensemble dans 35% des 

occurrences du corpus « huTenTen12 » et dans 37% des énoncés du Corpus national du hongrois. 

Le tableau 96 présente quelques exemples typiques d age d  e be  látszik » en conjonction avec 

« úgy ».  

 

Ebben, úgy látszik, n tévedtem. 

Elnézést, úgy látszik, félre rthet en 

fogalmaztam. 

Úgy látszik, az érvek nem v ltoztak. 

A n knek, úgy látszik, itt is meg kell 

küzdeniük a jogaikért.  

Úgy látszik, aktívabbak lettek a parlamenti 

pártok. 

Én értem ket, de k  úgy látszik  nem 

értenek engem.  

Be is telefonál pár ember, úgy látszik, 

tetszik nekik a m sor. 

Úgy látszik, nincs szerencsém ezekkel a 

ada a a . Ne  d  ef i e . 

Il semble que j’ai eu tort à ce sujet. 

Désolé, il semble que je me suis mal exprimé. 

 

Les arguments ne semblent pas avoir changé. 

Ici aussi, les femmes semblent devoir se battre pour leurs 

droits. 

Les partis parlementaires semblent être devenus plus 

actifs. 

Je les comprends, mais ils ne semblent pas me 

comprendre. 

Quelques personnes nous appellent, il semble qu’elles 

apprécient l’émission. 

Il semble que je n’ai pas de chance avec ces oiseaux. Je 

n’arrive pas à les prendre en photo. 
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Tableau 96 : Quelques e e e  a ec i  i-lexicale « úgy látszik » du corpus « huTenTen12 ». 

 

Ces phrases expriment le fait i  e i e de  ig e  e ie  i di a  a a idi  de i e i  

du locuteur. Dans la majorité de ces phrases « látszik » pourrait être remplacé par « i  », ce 

de ie  gg a  e ce i de i  f e c ce a  a i c i  de i e i , c e  

dans la première partie de ce chapitre. 

 

2) Une chose est perceptible : látsz* + N (N se voi*) 

Le deuxième groupe important (32% des occurrences dans « huTenTen12 » et 31% dans le CNH) 

e  c i  de h a e  i i i e  e e e ch e/ e  e  e ce ib e  i ib e (ou 

)  i  . 
 

2.1) (nem) látsz* + N (N (ne) se voi* pas) 

Dans 34 % des occurrences au sein de ce second groupe, le verbe signifie que quelque chose est 

(non) perceptible, (non) visible à première vue. Sur la base du corpus, nous ne pouvons pas 

identifier de noms spécifiques e  a  éléments lexicaux fréquemment associés à ce sens. Cela 

peut certainement e i e  a  e fai  i  agit d  ca   e e  d  e be e  a fai e e  

clair en soi, sans autres éléments, et par le fait que e ch i  de e  de a h a e, c e -à-dire les 

choses ou les personnes qui peuvent être visibles, est presque illimité. Le tableau 97 présente 

quelques exemples de tels usages.  
 

Az öklömet horzsoltam le, máig látszik. 

Tisztán l tszik a makett s az emberek. 

(...) a kamera persze nem talált olyan szöget, 

hogy mind a kettejük arca látsszon.  

Nem látszik a topicnyitó üzenet. 

 

A borítón a rohamozó törökök mellett 

látszik az operat r is!  

Je me suis écorché le poing, on peut encore le voir.  

Vous pouvez clairement voir le modèle et les personnes.  

(...) bien sûr, la caméra n’a pas pu trouver un angle qui 

montre leurs deux visages. 

Vous ne pouvez pas voir le message d’ouverture du 

sujet. 

Sur la couverture, à côté des Turcs qui chargent on voit 

le caméraman ! 
 

Tableau 97 : Quelques phrases indiquant la visibilité ou la non visibilité de quelque chose. 
 

Dans de nombreuses phrases tirées du corpus, nous pouvons cependant b e e  a e ce d  

modificateur. Ces modificateurs ont la fonction de renforcer le sens en précisant le degré de 

visibilité. Le tableau 98 en présente les plus usités : 
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tisztán 

világosan 

eg e e  

nem (is) 

alig 

( ) e i   

jól 

nettement 

clairement 

évidemment 

ne pas 

à peine 

(déjà) de loin 

bien 

innen 

rögtön 

szépen 

kevésbé 

azonnal 

máris 

nyilvánvalóan 

d’ici 

tout de suite 

très bien 

moins  

immédiatement 

aussitôt 

sans ambiguïté 
 

Tableau 98 : Les modificateurs les plus fréquents précisant le degré de visibilité. 
 

La grande majorité de ces mots indique ainsi que la chose ou la personne donnée est 

immédiatement visible, reconnaissable. Une petite partie des modificateurs signale le manque de 

visibilité. Nous verrons que ces modificateurs émergent également dans les sens 2.2) et 2.3) avec 

les mêmes fonctions. 

 

2.2) látsz* N-On / rajt*  

Le verbe « látszik » peut être aussi utilisé pour qualifier e e ch e d i dia e e  

observable, une qualité reconnaissable à partir de signes extérieurs. Cette occurrence se produit 

dans ce cas à la troisième personne du singulier ou du pluriel. Le tableau 99 propose quelques 

h a e  e e a  d  e  age.  
 

Látszott rajta, hogy valamikor fényes volt a 

felülete. 

Látszott rajta, hogy jól érzi magát. 

Lázas volt, félrebeszélt, látszott rajta, hogy 

orvosi segítségre van szüksége. 

A m  nagyon gyenge. L tszik rajta, hogy 

1997 végén írták. 

Néha (...) nagyon rossz volt a köz rzete, (...) 

de a kapuban kihúzta magát, s nem látszott 

rajta semmi.  

Beleegyezett, de látszott az arc n, hogy nem 

örül. 

Szépen süt a nap Mugellóban, ahogy ezen a 

képen is látszik. 

A felvételen az látszik, hogy a stáb egy hat-

hét autóból álló konvojt követ.  

On pouvait voir que sa surface était autrefois brillante. 

 

On pouvait voir qu’il se sentait bien. 
Il avait de la fièvre, délirait, c’était clair (en le voyant) 
qu’il avait besoin de soins médicaux. 
L’œuvre est très faible. On voit qu’il a été écrit à la fin 
de 1997. 

Parfois (...) il se sentait très mal, (...) mais au portail, 

il s’est ressaisi et n’a rien laissé voir. 
 

Il l’a accepté, mais son visage montrait qu’il n’était pas 
heureux. 

Le soleil brille au Mugello, comme vous pouvez le voir 

sur cette photo. 

Les images montrent l’équipage suivant un convoi de 
six à sept voitures. 
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Az ekkor készült fotókon tisztán látszik a 

gy r sujján viselt ékszer.  

Les photos prises à l’époque montrent nettement le bijou 
à son annulaire. 

 

Tableau 99 : Exemples avec des compléments de lieu. 

 

Le tableau 100 présente les compléments de lieu les plus fréquents associés à cet usage. 

 

a képen 

az arcán 

a fotón 

a videón 

a felvételen 

az ábrán 

a szemén 

sur l’image 

sur son visage 

sur la photo 

dans la vidéo 

sur l’enregistrement 

au diagramme 

dans ses yeux  

a grafikonon 

a mozdulatán 

a teljesítményén 

a térképen 

az eredményen 

a fényképeken 

a viselkedésén 

sur le graphique 

à son geste 

à sa performance 

sur la carte 

au résultat 

sur les photos 

à son comportement 
 

Tableau 100 : Les compléments de lieu les plus fréquents indiquant le lieu où quelque chose est visible. 
 

De ces noms se dégagent deux usages diff e . I  e e  (1) e  a  i e  i e  

de ba e d b e a i   (2) e  ig a  c e  a  a  d e de a e e b e e.  

 

2.3) N-bÓl látsz* (se voi* de N, ressort* de N)  

Dans certaines phrases, le locuteur indique la source (en général un apport visuel) sur laquelle 

a ie  b e a i  (tableau 101) :  
 

 

a táblázatból 

a hozzászólásokból 

a statisztikákból 

az írásodból 

a számokból 

i debb  

az adatokból 

du tableau 

des commentaires 

des statistiques 

de ton texte  

des chiffres 

de tout cela 

des données 
 

Tableau 101 : Les compléments de lieu indiquant la source révélant des informations (souvent 
quantifiables). 
 

E  g a , i  agi  de  ce  d informations (souvent quantifiables) exposées dans la deuxième 

partie de la phrase. Le mot indiquant la source possède la terminaison « -ból/-b   (de) (tableau 

102) :  
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Az adatokból az is jól látszik, hogy a 

 e ba  a h i i  f i  

autók között válogatnak. 

Az adatokból az látszik, hogy a fiatalok 

ag bbi  e a a a a e b  eg  

el külföldre. 

A táblázatból is látszik, hogy a rendelkezésre 

álló összegek nagyobbik hányadát a bérek 

teszik ki. 

A számokból is az látszik, hogy több 

e e  f  a  .  

Il ressort également des données que les clients 

choisissent principalement entre des voitures d’une 

valeur de trois millions de forints. 

Les données montrent que la majorité des jeunes partent 

à l’étranger pour acquérir de l’expérience. 

 

Le tableau montre également que la plupart des 

montants disponibles sont représentés par les salaires. 

 

Les chiffres montrent également que des centaines de 

milliers de personnes sont concernées. 
 

Tableau 102 : Quelques exemples avec des compléments de lieu indiquant la source révélant des 
informations (souvent quantifiables). 
 

Da  e i e e  e e  de  látszik », nous rencontrons dans quelques cas (6% des 

occurrences) des éléments lexicaux faisant référence à ce qui sera dit par la suite ou a été dit 

précédemment. La phrase « X abból látszik, hogy » (X est reconnaissable/évident du fait que) 

introduit ainsi a h a e i ifie a a idi  d e i e i   d e i f e ce. 

 

2.4) ebb l/abb l l * ( e oi* de cela, e o * de cela) 

La même terminaison (-b /-ból) est également utilisée à la fin des éléments anaphoriques « 

ebb /abb   (de ce a, d  fai  e) i e f e   de  i e i  e  e i a  d  ce  

i e i  ie e . I   a d c e diff e ce d age de ce e e i ai  a ec   i 

i di e e ce d i f a i  a gib e, fiab e e  a ec e nom démonstratif utilisé avant tout 

pour exprimer une opinion personnelle. « Abból (is) látszik » (X est évident du fait que) anticipe la 

dénomination de la source, « ebb  (i ) i  » (cela montre) i di e e i e i   a 

conclusion décrite dans la deuxième partie de la phrase est confirmée par ce qui a été dit auparavant 

(tableau 103) : 
 

abból látsz* 

Tudod mit jelent az a szó, h g  i de ? 

Amit leírtál, abból jól l tszik, hogy nem. 

Ez a reklám telibe kapja a kamaszokat, teh t 

jó. Ez abból is látszik, hogy most vitázunk 

róla.  

abból látsz* 

Tu sais ce que signifie le mot ‘tout’ ? Ce que tu as écrit 

montre clairement que ce n’est pas le cas. 

Cette publicité accroche les adolescents, elle est donc 

bien. C’est évident du fait que nous en discutons 

maintenant.  
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Amit leírtál, abból látszik, hogy érted, mir l 

van sz .  

 

ebb l l * 

Különben ebb l is látszik, milyen rendes 

ember vagy. 

Ebb l is látszik amúgy, mennyire elavult  

ez a m . 

Haydn zseni, ami ebb l a felismeréséb l is 

látszik. 

A szakért k szerint ebb l világosan látszik, 

hogy itt nagy baj lesz. 

Ce que tu as écrit montre que tu comprends de quoi 

il s’agit. 

 

ebb l l * 

 

De plus, cela montre à quel point tu es une personne 

bien. 

Cela montre également à quel point cette œuvre a 

mal vieilli. 

Haydn est un génie, ce qui ressort de cette 

reconnaissance. 

Selon les experts, cela montre clairement qu’il y 

aura de gros problèmes. 
 

Tableau 103 : Exemples avec « abból » et « ebb  », indiquant une impression et son explication.  

 

Les modificateurs fréquents (« j l » (bien), « egy rtelm en » (évidemment), « tiszt n » (nettement), 

« vil gosan  (c ai e e )) e f ce  a e e de i e a i  de  d e . On observe donc 

là une différence significative par a   age d  e be  i  » qui introduit quant à lui, 

c e  a  , une impression, en général remise en question par la suite. 

 

3) Confirmer ou refuter une hypothèse : INF + látsz*  

Un autre sens du « látszik » est réalisé quand le e be acc ag e d  i fi i if (15 % de  

occurrences). Cet usage apparaît principalement dans le langage châtié. La phrase peut contenir à 

la fois des verbes transitifs et intransitifs. Les verbes transitifs les plus courants sont présentés dans 

le tableau 104 : 
 

X al t masztani (435)  

igazolni (340)  

meger síteni (162) 

bizonyítani (98)  

 

LÁTSZ-* azt, 

(azt) az állítást,  

(azt) a feltételezést, 

(azt) a hipotézist,  

(azt) a tényt,   

hogy ... 

X soutenir (435) 

justifier (340) 

confirmer (162) 

LÁTSZ-* --- (mot ne pas traduit), 

le constat, 

la supposition, 

que ... 
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prouver (98) 

 

l’hypothèse, 

le fait,  

Tableau 104 : Les verbes les plus courants confirmant ou réfutant une proposition en combinaison avec 
látsz*. 
Ces unités multi- e ica e   i i e  a d i  agi  de ge  de a a idi  d e h h e.  

Les cinq infinitifs intransitifs les plus courants et leurs sujets typiques montrent également que cet 

usage est associé à un niveau recherché de langage (tableau 105) :  

 

e de d i látszik a válság / a helyzet / X 

helyzete / az ügy / Y ügye /  

a szomszédokkal való kapcsolat / Z sorsa 

megoldódni látszik a probléma / a gond / a 

válság / X ügye / több nyitott  

kérdés / Y helyzete 

X-nek ellentmondani látszik Y nyilatkozata / 

az (a körülmény), hogy  

stabilizálódni látszik (153) V helyzete / X 

létszáma / Y állapota / Z (az élelmiszerek) 

árindexe / a (forint) árfolyama / a részvényárak / 

a hitelek nagysága  

egd i látszik (152) az elméletem / az az 

elmélet, mely szerint / az a vád, hogy / az  

a közhely, hogy / ez a hipotézis is / X (a sivár 

vegakonyha) sztereotípiája / ez a dogma 

la crise / la situation / la situation de X / le cas / le 

cas de Y / les relations avec les voisins / le sort de Z 

semble se résoudre 

le problème / la crise / la question X / plusieurs 

questions ouvertes / la situation Y semble être sur la 

voie de la résolution 

la déclaration de Y / la circonstance que ... X semble 

contredire à X 

semble se stabiliser la situation de V 

les effectifs de X / la situation de Y / l’indice des prix 

(alimentaires) de Z / le taux de change (forint) / le cours 

des actions / l’importance des prêts 

ma théorie / la théorie que / l’accusation que / le truisme 

que / cette hypothèse est aussi / le stéréotype de / X (la 

cuisine végane insipide) / ce dogme semb e eff d e  

 

Tableau 105 : Les sujets typiques des verbes les plus courants confirmant ou réfutant une proposition en 
combinaison avec látsz*. 
 

4) E p ime  la alidi  d ne imp e ion : ADJ-nAk l tsz-*; ADJ + NnAk l tsz-*  

Cet usage se manifeste da  e i   faib e a ec e e be  i  » : il ne ressort que 

dans environ 13 % des phrases. C e  da  ce cas que le sens des deux verbes apparaît le plus 

proche ; ils peuvent même être intervertis dans certains cas. 
 

4.1) ADJ-nAk látsz* (sembl* être ADJ) 

Le verbe « látszik » e  e c d  d ad ec if  d  e   f e   e  da  e 

tableau 106 (présentant les occurrences supérieures à 50) : 
 

biztosnak sûr LÁTSZ*, hogy ...  
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val sz n nek 

(X alapj n) bizonyosnak 

elkerülhetetlennek  

reménytelennek  

egyértelm nek 

szükségesnek 

fontosnak  

probable 

(basé sur X) certain 

inévitable 

sans espoir 

clair 

nécessaire 

important  

LÁTSZ * que ... 

 

 

 

 

Tableau 106 : Les adjectifs les plus fréquents associés au verbe « látszik ». 

U e a ie de  ad ec if  d c i  e deg  de ce i de c ce a  a a idi  de i e i  ; a e 

a ie e i e  ge e  de a e   a i de d  c e  e e  a i i  i suit cette 

phrase introductoire. 

 

Da  ce ai e  h a e  da  e e e  e c e  e aie de di e a babi i  d  e e  

futur, « i  » et « látszik » sont interchangeables, « látszik » exprimant un degré de certitude 

légèrement plus grand que « i  » (tableau 107). 

 

Az els  tizenegy hónap eredményei után 

már biztosnak t nik/látszik, hogy ...  

Néhány posztra már most biztosnak 

t nik/látszik a jelölt neve. 

A hírek alapj n a dolog elég egyértelm nek 

t nik/látszik. 

(...) elkerülhetetlennek t nik/látszik az 

orosz csapatok offenz v ja.  

A vég már-már elkerülhetetlennek 

t nik/látszik. 

Az els  három közé jutás azonban 

mindenképpen szükségesnek t nt/látszott.  

Après les onze premiers mois de résultats, il semble 

certain que ... 

Pour certains postes, les noms des candidats 

semblent déjà acquis. 

D’après les nouvelles, cela semble assez évident. 

 

(...) une offensive des troupes russes semble/serait 

inévitable. 

La fin emble p e in i able. 

 

Cependant, une place dans les trois premiers 

semblait, tout bien considéré, nécessaire. 
 

Tableau 107 : Les adjectifs les plus fréquents associés au verbe « látszik », verbe interchangeable dans ces 
phrases avec « i  ». 

 

Bien que les deux verbes puissent être utilisés dans ce cas comme synonymes, leur répartition en 

ce age diff e ig ifica i e e . Ce ge e d i  i-lexicales ne représente ainsi que 

9,5% du total des occurrences de « látszik » alors i  f e plus de 50% du total des occurrences 

de « i  ». C e  de e ide ce age i d i e da  e ca  de « i  » et moins 
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fréquent dans le cas de « látszik ». La raison de cette distribution peut être que les phrases avec le 

verbe « t i  » sont susceptibles d exprimer des degrés de certitude plus ou moins grands, ce qui 

permet donc plus de a i  d age.  

 

Une autre différence importante peut être notée : alors que dans certaines phrases aux structures 

grammaticales similaires, les deux clauses sont en opposition, dans le cas de « i  », la deuxième 

i i  e e e a e e   a e i e. La a  d  e , i  a  i , e i a  

ce qui semble certain, probable ou clair. 

 

4.2) ADJ + NnAk látsz* (sembl* être ADJ+ N) 

Comme pour « i  », « látszik » e  e ga e e  acc ag  d  ad ec if  d e 

e e i  f e d  ad ec if e  d  . I  e  e i i   d e  e e i e 

impression qui ne repose pas nécessairement sur une source visuelle. La chose ou la personne pour 

a e e e c e  d e  i i  e  e i e, i  e  d c a  ib e d ide ifie  de  

noms typiques (tableau 108) :  

 

kisiskolásnak  

65 évesnek  

csirkefogónak 

becsületes embernek 

a régi erkölcsök megsemmisítésének 

kedves fiúnak 

jó ötletnek  

megfelel  megoldásnak  

écolier  

65 ans 

canaille 

honnête homme  

destruction des anciennes moeurs  

gentil garçon 

bonne idée  

la bonne solution 
 

Tableau 108 : Quelques exemples avec la structure « ADJ + NnAk látsz* ». 

 

On peut observer que ces expressions sont beaucoup moins fréquemment complétées que dans le 

cas de « i  », par des constructions qui font référence au contraste entre la première impression 

et la réalité. Il y a 394 occurrences de «   (de e ie ), 182 de « e e » (au début), 104 

de « e  i a a » (a  e ie  c  d i ) e  e e e  85 de « e  e » (à première 

vue). Une explication possible est ici que le verbe « látszik » implique déjà la visualité (lát = voir), 

de e  e   f a  ai  e b e  ed da . E  e, a e e de 

i e i  e  a  e i e e  ca e. D a e  f e  a a ai e  ga e e  e 130 f i  da  

le corpus, ce qui semble également montre  e i i a i  de  látszik » ne remet généralement 

a  e  e i  a a idi  d e i e i .  
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5) Formuler une évidence : Látsz*, hogy ... (Il est évident que / ça se voi* que)       

Les 1205 occurrences commençant par ce verbe véhiculent toutes id e e e c e  e  

c ai c  de a e e de a c c i  i  c id e ide e. Le  e  a ènent les 

locuteurs à ce jugement sont nommés dans la partie précédente du discours (v. tableau 109). 

 

Látszik, hogy nem járok eleget moziba. 

Látszik, hogy még nincs gyereked! 

Látszik, hogy fogalmad sincs a realitásokról. 

Minden mozdulatuk kiszámított - látszik, 

hogy nem el ször csinálják. 

Il est évident que je ne vais pas assez au cinéma. 

Il est évident que tu n’as pas encore d’enfants ! 

Il est évident que tu n’as aucune idée de la réalité.  

Leurs moindres gestes sont calculés, il est évident que ce 

n’est pas leur première fois. 
 

Tableau 109 : E e e  de age de  látszik » pour formuler une évidence.  

 

Nous notons que « i   e présente pas une telle i i a i , i  agi  d c là d  e  i e  

clairement réservé à « i  . Ce a e  g e e a   a i e de e de concernant 

« i   i a  e ce e be c e ai    ce ai  deg  d i ce i de ; un usage 

exprimant une grande certitude ne serait donc pas compatible avec ses composantes sémantiques 

et pragmatiques identifiées dans le cas du verbe « látszik ». 

 

F) Profil de « látsz* » (par ordre de fréquence) 

À partir des études présentées dans la section E), nous pouvons établir le profil du verbe « látszik » 

dans le tableau 110 ci-dessous : 
 

1) Úgy látsz*(, hogy) (Il sembl* que)  

Collocation « Úgy látszik, hogy » (Il semble que) 

Colligation typique (1) Formes typiques du verbe : « látszik » (troisième personne du 

singulier, indicatif présent), « látszott » (troisième personne du 

singulier, indica if a ). L age de  hogy » est optionnel. 

Colligation typique (2) : 

ordre des mots 

Unité multi- e ica e ac e a  d b  d e h a e 

Éléments toujours dans cet ordre : « Úgy látszik(, hogy) » 

Composantes sémantiques Introduit une phrase décrivan  i e i  ( i i e, ga i e 

ou neutre) du locuteur. 

Composantes pragmatiques Pas de composantes pragmatiques particulières. 

 

2.1) látsz* (se voi*)  
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Collocations typiques Modificateurs fréquents :  

(1) « jól » (bien), « világosan » (clairement), « eg e e  » 

(manifestement), « tisztán  ( e e e ) e  d a e  ad e be  

i ig e  a a idi  ide e de i e i   

(2) « alig » (à peine), « nem » (ne pas), « egyáltalán nem » (pas 

du tout) e  d a e   ga if .  

Colligations typiques (1) Formes typiques du verbe : « látszik » (troisième personne du 

singulier, indicatif présent), « látszott » (troisième personne du 

singulier, indicatif passé) 

Colligations typiques (2) : 

ordre des mots 

MOD + látszik 

 

Composantes sémantiques Les adverbes de la catégorie (1) renforcent la justesse évidente 

de i e i  d c i e. 

Les mots dans la catégorie (2) implique une négation (X ne se 

voit pas (du tout) ou se voit à peine) 

Composantes pragmatiques Pas de composantes pragmatiques particulières. 

 

2.2) XOn, XbÓl + látsz* (Cela se voi* à/de)  

Collocations typiques (1) « az arcán » (sur son visage), « a tekintetén » (dans son 

regard), « a szemén  (da  e  e ) e  d a e   

indiquant des signaux corporels. 

(2) « az adatokból » (des données), « a statisztikából » (de la 

statistique), « a diagramból  (d  diag a e) e  d a e  

mots indiquant des apports visuels qui servent de base 

d b e a i . 

Colligations typiques  (1) Nom avec la terminaison du possessif 

 Xn, XbÓl + látszik 

Composantes sémantiques (1) Le  ig a  c e  ai e  de i e  a  d e d e 

personne. 

(2) L a  i e  e  a ba e d e b e a i . 

Composantes pragmatiques Pas de composantes pragmatiques particulières. 
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3) INF + látsz* (sembl* + INF) 

Collocations typiques « alátámasztani » (soutenir), « megdönteni » (réfuter), 

« igazolni  (c fi e ) e  d a e  e be  i   a 

f a i  d e h h e  

Colligations typiques (1) Formes typiques du verbe : « látszik » (troisième personne 

du singulier, indicatif présent), « látszott » (troisième 

personne du singulier, indicatif passé) 

Colligations typiques (2) : ordre 

des mots 

INF + látszik 

Composantes sémantiques C fi a i  d e h h e a ec  e  de 

précaution  

R f a i  ie d e h h e 

Composantes pragmatiques Da  e  h a e  i i a  a f a i  d e h h e, 

a i e e i ci e  age de  látszik  i d e a i  

négatif.  

 

4) XnAk látsz* (parai*/sembl* X) 

Collocations typiques « biztosnak » (sûr), « val sz n nek » (vraisemblable), 

« bizonyosnak  (ce ai ) e  d a e  ad ec if  i i di e  

e deg  de e e de i e i  

« elker lhetetlennek » (inévitable), « reménytelennek » 

( a  e i ) e  d a e  ad ec if   ad ec if  +  i 

a ifie  i e i  

Colligations typiques (1) Formes typiques du verbe : « látszik » (troisième personne 

du singulier, indicatif présent), « látszott » (troisième 

personne du singulier, indicatif passé) 

Colligations typiques (2) : ordre 

des mots 

ADJ + látszik 

ADJ + N + látszik 

Composantes sémantiques I di e e deg  de e e d e i e i  

Q a ifie i e i   

Composantes pragmatiques Pas de composantes pragmatiques particulières 

 

5) Látsz*, hogy (Ça se voi* que, il est évident que) 
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Collocations typiques Pas de collocations particulières.  

Colligations typiques Pas de colligations particulières. 

Composantes sémantiques Le locuteur constate que les faits sont déductibles de ce 

e  i . 

Composantes pragmatiques P c d  d e description des faits qui donnent raison à la 

conclusion introduite par « látszik, hogy ... » 
 

Tableau 110 : Le profil du verbe « látszik ». 

 

G) « Quelle est la différence ? » Profil contrastif de « nik » et « látszik » 

Le profil des deux verbes, tel que révélé par les deux grands corpus, « huTenTen12 » et le Corpus 

national du hongrois peut être résumé comme suit (ordre déterminé par la fréquence) (tableau 

111) : 
 

T N-* LÁTSZ-*  

1. g  nik, (hog ) 

il semble que 

 

Certitude faible de la e e de i e i  

1. úgy látszik, (hogy) 

il semble que 

 

Certitude plus forte de la justesse de 

i e i / b e a i  e  i  » 

2 ADJ-nAk nik 

 

I e i , i i  i e de b e a i /de  

faits 

 

 

2. INF + látszik 

 

Faits permettant de tirer une conclusion (utilisé 

avant tout dans le langage érudit, souvent 

associé à des hypothèses et à des observations)  

3 ADJ-nAk nhe , de /  
talán ADJ-nAk nik, de 

(peut sembler ADJ mais) 

 

Première impression peu fiable, opposée  

à la réalité 

3.1 látszik 

 

Q e e ch e  e  e  i ib e, 

d ec ab e  i   

 

3.2 X-n/XbÓl látszik, hogy... 

 

(1) Q e e ch e  e  e  

reconnaissable sur un apport visuel (photo, 

vidéo) 
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(2) Un a  d e e   a  e  ig e  

corporels 

4 eg el e/pillana n ilag ( g  / ADJ-nAk) 

nik 

 

Situation momentanée qui peut encore changer 

4.1 ADJ-nAk látszik 

4.2 ADJ + N-nAk látszik 

 

C c i  i e de b e a i /de  fai  

5 a  nik / nhe  X-nek, mert ... 

 

E ica i  de a ai  d e i e i  

5. Látszik, hogy ... 

 

La a idi  de i e i  e  ide e  e 

locuteur 

Tableau 111 : P fi  c a if de  i  » et « látszik ». 

 

« T i  » et « látszik   de  e be  d  age e e de fa  efficace  a i  de  i  

multi-lexicales ; ces verbes peuvent donc être présentés dans leur environnement textuel selon 

leurs différents sens dès les premiers moments de leur introduction  a e a 82. 

 

Il ressort de nos explorations que « i  » et « látszik , bie  i  e e  ce ai e  i i i de  

de sens, se comportent, en fait, différemment dans les énoncés réels. Les collocatifs des deux 

verbes sont parfois similaires, mais le plus souvent, ils diffèrent sur au moins un point qui peut 

e e ica , g a a ica   a i e. E  ca  d i  i-lexicales identiques, il existe une 

diff e ce i i e  a i e da  i i a i  de  de  e be . Ces informations, issues 

d e a a e a i i e a i e d  c , e e e  de e  de a i e a i a i e ce  

diff e ce  d age ig ifica i e  a  e e   ab e e  de  dic i ai e  e i a . N  

voyons donc un bénéfice direct pour le linguiste autant e  e eig a  e   a e a  d e 

observation à grande échelle des énoncés authentiques.    

 

Da  ce cha i e,  a  e  e  e da ce  de i i a i  de de  e ,  i  » et 

« látszik » à partir du corpus. Le chapitre suivant analysera un autre binôme de synonymes 

« megjön » et « eljön , de  e be   fi e , a a  de e   a  e  d e  i e  de  

conclusions.  

 

  

 
82 Voir aussi le chapitre 12 sur les considérations pédagogiques. 
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Chapitre 10 : « Quelle est la différence ? » Les synonymes « eljön » 
et « megjön » 
 

Ce chapitre explo e e i e e  e e  de de  e , « eljön » et « megjön », tous les 

deux traduisibles par « venir » ou « arriver », selon le contexte. Ces deux verbes sont intéressants 

ca  i  che   i i a i  de  fi e , h e ai , e  e  cas,  a g e grammatical 

 e ica . Le h g i  e  bien sûr a  a e e a g e  a i e  de  fi e  : c e  e ca  a i 

 d a e  a g e  c e, a  e e e, e  a g e  a e   ge a i e . Ce e  d c a  

sa singularité qui rend cet aspect de la langue problématique dans le cas du hongrois mais la 

difficulté de fournir pour cette langue de  g e  c ai e  d age e  de d fi i  e e  de  fi e  de 

façon exacte, exhaustive et transparente.  

 

Nous choisirons dans ce chapitre un ordre légèrement différent du cas de « i  » et « látszik » 

(voir le chapitre 8) : nous classerons ici  ce ai  b e d e e e  e  de  ca g ie  

sémantiques, et nous effectuerons, par la suite, une étude des unités multi-lexicales. Cette approche 

nous permettra e ei e e c a ai  de  de  e be  d  age e di i g e, c e  

le verrons, surtout par les collocatifs typiques et par certains modificateurs. Une autre particularité 

de ce duo de synonymes est que tous deux peuvent former des phrases à aux seuls : « Eljöttem. » 

(Je suis venu/arrivé.) et « Megjöttem. » (Je suis arrivé/rentré), mais le contexte détermine dans ce 

cas clairement quel verbe doit être utilisé.  

 

C e e  de  e be   f e   c i  e   al, notre analyse cherchera également à 

mettre en évidence les différences entre les résultats dans les corpus écrits et oraux. Malgré la taille 

limitée de nos corpus oraux, i  a e  ce e da  suffisants cependant pour faire émerger les 

usages propres au langage parlé ou, plus précisément, au langage des interactions. Ils sont en 

revanche trop restreints  e  d d i e de  ch a  c ai  d age. L a a e de  c  a  

reste ainsi limitée. 

 

A) Que disent les grammaires pédagogiques ? 

C e  avons indiqué, les verbes « megjön » et « eljön » se traduisent par « venir » ou 

« arriver », selon le contexte. Le verbe « jön » sans préfixe signifie « venir », les préfixes « meg- » et 

« el-   a  de ig ifica i  faci e e  ide ifiab e  ; les grammaires pédagogiques existantes 

se restreignent à constater que les préfixes « meg- » et « el- » servent typiquement à indiquer la 

perfectivité (Szili 2001 ; Szende et Kassai 2001; Szita et Görbe 2009). Comme le résument Szende 
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et Kassai (2001 : 265) : « Une des fonctions essentielles du préfixe consiste à signaler 

acc i e e   e a  d  ce  ». Les grammaires restent précautionneuses quant 

a  e  e   age de  fi e  e  i i e   a i de de e  f c i  : i  e e  exprimer 

a e fec i i , e d b   a fi  d  e e  ( e  i a if e  d a if), i e i , a a i  e  

e ha i i  de ac i  mais ils peuvent aussi complètement changer le sens du verbe (Balogh et 

al. 2000 ; Heged  2004 ; Ke e e  1995 ; Kiefe  2006). Le  a e  c a e  ga e e  i  

e  a  ib e d a ib e   e  d i a  a  fi e  ca  a a i  de  f c i  i e  ci-

de  e e  e e ie  a  i e e  fi e. La de c i i  de i i a i  de  fixes 

reste dans les ouvrages pédagogiques plutôt succincte, en raison de la difficulté de donner des 

règles claires, valides dans un grand nombre de cas. 

 

Le cas spécifique de « megjön » et « eljön » a été envisagé par Waseda dans son article intitulé 

« Quelle est la différence entre Eljött a tavasz  et Megjött a tavasz  (Le printemps est arrivé.) 

? ». Waseda effectue une analyse de ces deux phrases à traduction identique, dans le cadre de la 

sémantique cognitive et conclut ainsi83 : « Le sens prototypique de « megjön » est « retourner », il 

indique un événement cyclique. Le préfixe « meg- » a i e a e i   a i e,  a fi  d  

mouvement comme état. Le sens prototypique de « eljön » est « se rapprocher depuis le 

lointain vers un point ciblé ». » Waseda remarque aussi que « le sujet du verbe « eljön » est souvent 

un être humain, notamment une personne attendue ou encore un événement personnifié de façon 

métaphorique » (Waseda 2017 : 98). Cette étude ne repose cependant pas sur une exploration 

rigoureuse et systématiques de données empiriques. N   ici d e d e ce a ai  e  

nous basant sur une analyse de corpus. 

 

B) Que dit le dictionnaire ? 

N  c e ce   e a i  a  de de  e  de « eljön » et de « megjön » listés dans 

le « Dictionnaire monolingue de la langue hongroise » (2021). La classification dans cet ouvrage 

f i a e i  de d a   a a e de c . 

 

 

83 « A megjön ige prototipikus jelent e i a rkez , a a  ci i  e e nyre utalhat. A meg- igek ̈t ̋ 

grammatikaliz ci val, a mozg s v gpontba r s re val  figyelem thelyez ssel a meg rkez sre mint perfekt v 

llapotra vonatkozhat. Az eljön ige prototipikus jelent e i  volb l k ̈zel t s a c h . (...) a  

eljön ige alanya inka ́bb ember, mégpedig valamilyen va ́rt személy vagy metaforikusan megszemélyesített 

esemény. » 
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« eljön » 

1. ie  e  a i e  d  c e , da   a a e e   da  e ie  e  e i  ; a che 

et arrive. Eljössz hozzám? (Tu viens chez moi ?) Jöjjön el holnap újra. (Revenez demain.) Sokan ott voltak 

az ünnepélyen, kár, hogy ti nem jöttetek el. (Il y avait du monde à la célébration, c’est dommage que vous ne 

soyez pas venus.) 

Part ou prêt à partir là où va le locuteur : Eljössz velünk kirándulni? (Tu viens avec nous faire une 

balade ?) Ki jön el velem? (Qui vient avec moi ?)  

2. Pa  d  e d i  e  le locuteur en quittant son lieu de résidence : Már eljött hazulról. (Il est 

déjà parti de chez lui.) Mikor visszamentem, még ott volt, csak később jött el. (Il était encore là quand je suis 

retourné, il n’est parti que plus tard.) Eljött egész a sarokig. (Il est venu avec moi jusqu’au coin.) 3. (sens 

figuré) <Le e , he e de ch> arrive. Végre eljött az ő napja. (Enfin, sa journée est arrivée.) 

Eljött a cselekvés órája. (L’heure de l’action est arrivée.) Eljött az indulás ideje. (Le moment du départ est 

arrivé.) 

 

« megjön » 

1. <Personne> est de retour, arrive chez soi où le locuteur se trouve. Megjön az iskolából. (Il rentre 

de l’école.) Megjött a külföldi útjáról. (Il est de retour de son voyage à l’étranger.) Megjöttek a fecskék. (Les 

hirondelles sont de retour.)  

2. <Personne> arrive là où elle est attendue et où le locuteur se trouve. Megjöttek a vendégek. (Les 

invités sont arrivés.) Csakhogy megjöttetek! (Enfin, vous êtes là !) Megjött a csomag. (Le colis est arrivé.)  

3. (sens figuré) <Temps, phénomène, situation récurrent(e)> est là à nouveau. Megjött a tavasz. 

(Le printemps est là.) 4. (sens figuré) <Chose attendue ou phénomène attendu> se réalise. Végre 

megjött az eső. (Enfin, la pluie est arrivée.) <idom. : une abilité, une condition psychique ou 

physique> se développe, se rétablit. Megjön a bátorsága. (Il a retrouvé son courage.) Megjön az esze. (Il 

redevient raisonnable.) Megjött az étvágya. (Il a retrouvé son appétit.) 

 

Le  e ica i  e  e  e e e  f i  a  e c c die ad e e  avant tout au natif en lui 

e e a  de a i e  e  c ai a ce  i ici e  i  dai  d  a a  de i e ce  e e . 

Ce e da , a e a    i ea  de c e ce  i g i i e  i f ie  i d i  apprendre les 

différents usages, aura du mal à interpréter cette présentation, car il a nettement moins 

d e ie ce  i g i i e   c e  a if.  

 

I  e  ga e e  diffici e de c e d e e e  de ce  e be   a i  d e seule traduction car 

celle-ci ri e d e ide i e  e  de  e be . Le g a d dic i ai e h g i -français 
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(Akadémiai Kiadó 2021) propose ainsi comme traduction pour « megjön » (1) « arriver, venir, 

parvenir », (2) « revenir, être de retour ». « Eljön » est traduit par (1) « venir, accourir, arriver » ou 

(2) « quitter définitivement qqch (par exemple, son travail) . I  e  bab e e a e a  ai  de  

diffic   d cide  i  d i  e e  « megjön » et « eljön » dans une phrase i di a   b e  

ou une personne arrive ou est arrivé. « Megjön » et « eljön » , ce e da , i  d e 

interchangeables même si nous avons des difficultés à expliciter leurs différences84. Comme pour 

a a e de  e   i  » et « látszik », nous utiliserons le corpus « huTenTen12 » et le 

C  a i a  d  h g i . N  die   d ab d a f e ce de ce  de  e be  da  

ces corpus, puis, à travers de nombreux exemples, leurs environnements typiques, leurs 

caractéristiques sémantiques, pragmatiques et grammaticales. Ce procédé nous permettra de 

ca g a hie  de  ch a  d age de  megjön » et de « eljön ». Notre objectif principal est donc 

de présenter un procédé pour l’analyse des verbes à préfixe fondée sur le corpus qui peut être utilisé dans le cadre 

pédagogique. 

 

C) Le verbe « eljön  » : que dit le corpus écrit ? 

Dans les sous-parties consultées du Corpus national du hongrois ainsi que dans « huTenTen12 », 

  de  i ie  d e e e  a ec e  e be   megjön » et « eljön ». Le 

« huTenTen12 » liste 179 084 instances (56,6/million) et le Corpus national du hongrois 31 105 

i a ce  (45/ i i ), a di ib i  a  e ide i e da  e  de  c 85. Nous avons 

choisi 1000 occurrences au hasard par corpus que nous avons ensuite catégorisées selon leurs sens.  

 

1) A i e d n momen  :  eljön » + moment du temps comme sujet 

L age e  f e  correspond à une sous-partie de la deuxième signification dans 

e c c die (Le e , he e de ch arrive) : le verbe « eljön » est utilisé dans presque 50 % 

des cas (88 542 occurrences ou 49%) dans le corpus « huTenTen12 » avec un sujet qui fait 

référence à un moment dans le temps, ce groupe est donc le plus important (tableau 112).  

 

Végre eljött a  id , hogy jobban 

megmutassuk magunkat. 

Eljött a pillanat, amire már rég vártam. 

 

Le moment est enfin venu pour nous de devenir 

plus visibles. 

Le moment que j’attendais depuis longtemps est 

venu. 

 
84 Nous avons demandé à six collègues de décrire les usage  ib e  de  de  e be . De e a  
sondage concernant « i  » et « látszik », les réponses étaient partielles. 
85 Distribution dans le CNH : Groupe 1 48%, Groupe 2 47%, Groupe 3 7%.  
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Hamar eljött a túra vége, és fájó szívvel, de 

elkezdtünk pakolni. 

És eljött a várva várt délután. 

Teljesen kimerült, mire eljött a nagy nap. 

 

Mindenki életében eljön az a pillanat, hogy 

költözne vagy költöznie kell. 

Eljött a kapcsolati marketing kora. 

Egyszer csak eljön az a pillanat, hogy a 

természet ébredezni kezd. 

Eljött a videótechnika ideje. 

Eljön az utolsó Rockmaraton! 

És eljött a nap, amikor már csak egy 

dologra lett volna szükség.  

Hamar eljött a december. 

Bientôt, la randonnée a pris fin et, avec un cœur 

lourd, nous avons commencé à faire nos valises. 

Et vint l ap -midi tant attendu. 

Il était complètement épuisé quand le grand jour est 

arrivé. 

Il vient un moment dans la vie de chacun où il 

bougera ou devrait bouger. 

L e d  ma ke ing ela ionnel e  a i e. 
Tout à coup vient le moment où la nature 

commence à se réveiller. 

Le temps de la technologie vidéo est arrivé. 

Le dernier Marathon de Rock arrive ! 

Et le jour est venu où une seule chose aurait été 

nécessaire. 

Décembre est venu vite. 
 

Tableau 112 : E e e  i di a  a i e d  e  (« huTenTen12 »). 

 

Le  h a e  i di e  a i e d  e  de cha ge e  e e c e  a a e d   . Le  

h a e  f i e  a i e e  i f a i  g a a ica e , e  a ic ie   d e de   : 

en général, le verbe précède le sujet et devant le verbe ne se placent que certains modificateurs : 

« hamar » (vite), « egyszer csak » (soudain), « végre » (enfin), « mire » (quand).  Ces modificateurs 

montrent des similarités sémantiques car ils indiquent à quelle rapidité le moment arrive ainsi que 

a i de d  c e   e e  ( e e   ressenti »). Si la phrase ne contient pas de 

modificateur, elle commence souvent par le verbe. 

 

2) Joindre le locuteur à un endroit, participer à un événement où le locuteur est 

présent : « eljön + LOC »  

Le deuxième groupe correspond au premier sens du verbe (vient et arrive près du locuteur, dans 

 a a e e   da  e ie  e  e i  ; a che e  a i e) : ce  h a e  e i e  e 

personne vient à un endroit ou événement où se trouve le locuteur. Il est représenté avec une 

fréquence légèrement inférieure à celle du groupe 1 (82 611 occurrences ou 46 %) dans le corpus 

« huTenTen12 ». Au sein de ce groupe, nous avons créé quatre sous-groupes selon les différents 

schémas grammaticaux (tableau 113) : 
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(1) eljön + LOC 

Több cég is eljött Pápára. 

Köszönjük, hogy eljöttek a bemutatóra. 

Reméljük, sokan eljönnek majd ebbe a 

táborba. 

Vönöczky-Schenk Jakab ornitológus is 

eljött B da e  Tárnokra. 

 

(2) eljön (+ LOC implicite, connu des 

locuteurs) 

Miért érdemes eljönni? E  i , e  

eltölthetsz egy jó hangulatú délutánt.  

M g G g , M ag a  i  

eljönnek a barátaim.  

Köszönjük a segítséget mindenkinek, aki 

eljött. 

E  eljött,  a c a   a g e  

kapcsolatban. 

Csináltunk egy bulit, és nagyon sokan 

eljöttek.  

Ne  i  g d a  a, h g   e  

napon ilyen sokan eljönnek. 

A d  ge b  i  a  eljöttek. 

 

(3) nem tud eljönni : 4 538  

Sajnos csak Gabi tudott eljönni, talán 

legközelebb többen lesznek.  

Dr. Lengyel Gyöngyi már nem tudott 

eljönni, de levélben ezt írta: ... 

A polgármesterre vártunk, de végül csak a 

felesége tudott eljönni. 

Ha valaki nem tud eljönni az órára, délután 

14 óráig lemondhatja. 

 

(1) eljön + LOC 

Plusieurs entreprises sont venues à Pápa. 

Merci d’être venus à la présentation. 

Nous espérons que beaucoup d’entre vous 

participeront à ce camp. 

L’ornitologue Jakab Vönöczky-Schenk est venu de 

Budapest à Tárnok. 

 

(2) eljön (+ LOC implicite, connu des 

locuteurs) 

Quel intérêt de venir ? Tout d’abord, tu peux passer 

un après-midi sympa. 

Mes amis viennent même d(‘aussi loin que) 

Gyöngyös et Mosonmagyaróvár. 

Nous remercions tout le monde qui est venu, pour 

leur aide. 

Il est d’abord venu (me voir et) demander conseil 

concernant la collecte. 

On a fait une soirée et beaucoup de gens sont venus.  

Je ne pensais pas qu’il y aurait autant de monde dès 

le premier jour. 

Beaucoup de gens sont venus des villages 

avoisinants. 

 

(3) nem tud eljönni : 4 538  

Malheureusement seule Gabi a pu venir, il y aura 

peut-être plus de monde la prochaine fois. 

Dr. Gyöngyi Lengyel n a pa  pl  eni  mais elle 

a écrit la lettre suivante : ... 

Ils attendaient l’arrivée du maire mais finalement, 

seule sa femme est venue. 

Si vous ne pouvez pas venir en cours, vous 

pouvez annuler avant 14 heures. 
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(4) el tud jönni (333) 

Jó, ha mindenki ráér, és el tud jönni. 

Csak az jelezze a részvételét, aki biztosan el 

tud jönni. 

Várunk mindenkit, aki el tud jönni aznap. 

 

J  h e  a  el tud jönni egy egész napra. 

 

Annak örülök a legjobban, hogy Dávid el tud 

jönni. 

Aki nagyon akar és ráér, az el tud jönni. 

 

(4) el tud jönni (333) 

C’est bien si tout le monde est disponible et peut 

venir. 

Confirmez votre présence seulement si vous êtes sûr de 

pouvoir venir. 

Nous attendons tout le monde qui peut venir ce jour-

là. (Vous êtes tous les bienvenus.) 

Maman peut venir pour une journée entière la 

semaine prochaine. 

Je suis très content que Dávid puisse venir. 

 

Ceux qui le veulent vraiment et ont le temps, 

viendront. 
 

Tableau 113 : Exemples indiquant que le sujet de la phrase est attendu à un endroit ou à un 

événement (« huTenTen12 »). 

 

Da   g a d b e de ce  h a e , e d i   e e   e e  de a h a e e  i i , 

a  i di  da  e h a e c de e e  e  a   da  a h a e c e a  e e be 

« eljön ». Toutes les phrases avec « eljön » sous-e e de  i   e e    

lancent une invitation pour celui-ci. U e diff e ce ab e c ce e d e de  mots : dans ce 

cas, à la différence du premier groupe, le sujet précède généralement le verbe. 

 

3) Pa i  d n lieu, quitter un lieu provisoirement ou pour toujours : « eljön 

valahonnan » (partir + LOC) 

Les deux derniers groupes présentés ci-dessous sont plutôt rares. Le groupe 3 (5% des 

occurrences) comprend des phrases faisant partie des récits dans lesquels une personne a quitté un 

lieu    ,  a e e , a ec i e i  d  e e  (tableau 114) : 

 

Három hét telt el, amióta eljöttem otthonról. 

 

A  eg  g  e d d , h g  eljöttünk 

B da . 

Négy éve jöttem el a színháztól. 

Trois semaines se sont passées depuis que je suis 

parti de chez moi. 

Tout a commencé quand nous sommes partis de 

Budaörs. 

J ai i  le h e il y a quatre ans. 
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Négyéves volt, amikor én eljöttem 

Deb ece b . 

Eljöttem N be gb , és Stuttgartban 

éltem egy darabig. 

Megkönnyebbültem, mikor eljöttem a 

e d g b . 

Év közben jöttem el a gi ib . 

Il avait quatre ans quand je suis parti de 

Debrecen. 

J ai i  N enbe g et vécu pendant un certain 

temps à Stuttgart. 

J’étais soulagé quand j ai i  le e a an  (j’ai 

démissionné du restaurant). 

Je suis parti du lycée pendant l’année scolaire. 
 

Tableau 114 : Exemples pour « a i  d  ie  » (« huTenTen12 »). 

 

Ces phra e  e  e  g a   e e  d  a  e  f  a ie d  schéma narratif plus 

long évoquant a ie d e e e.  

 

4) Vien  che che  el e cho e o  el n : eljön N-ért  

1 468 occurrences témoignent de cet usage dans le corpus. Il se traduit facilement en français : 

« eljön  acc ag  d    d   ffi  de  -ért » signifie « venir chercher un 

objet ou une personne » (tableau 115).  

 

(1) eljön valamiért  

A volt barátja eljött a lakáskulcsért. 

 

Nem tudsz eljönni az eszközért, ezért 

szeretnéd, hogy házhoz vigyük? 

Re ge eg ee d e e e  id  a  

arra, hogy eljöjjön a tortájáért. 

A fiú, aki eljött a csomagért, roppant 

udvarias volt. 

 

(2) eljön valakiért  

Zsanettért eljöttek a b . 

A halál újra eljött áldozataiért. 

 

Ni c  e e a  id , a i  K i  eljön 

a keresztényekért. 

(1) Vient chercher quelque chose 

Son ex-copain est venu chercher la clé de 

l appa emen . 

Tu ne peux pas eni  che che  l o il et voudrais 

qu’on te le livre à domicile ? 

Il a pris le temps malgré ces multiples tâches pour 

venir chercher le gâteau. 

Le garçon qui est venu chercher le colis, était 

très poli. 

 

(2) Vien  che che  el n 

La télé est venue chercher Zsanett. 

La mort est venue chercher ses nouvelles 

victimes. 

Proche est le temps où le Christ viendra pour les 

chrétiens. 
 

Tableau 115 : Exemples pour « e i  che che  e   e e ch e (  huTenTen12 »). 
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Le sens « e i  che che  e  e e a  » (eljön valakiért valahova) étend le domaine 

sémantique du verbe par rapport aux occurrences déjà étudiées. Ici, le verbe e ig ifie a  a i e 

à un endroit comme dans le cas des groupes 1 à 3, mais décrit une action de courte durée suivie 

d  d a .  

 

D) Le verbe « eljön » dans les corpus oraux 

Les usages et leurs fréquences observés dans le corpus d e e ie   a adi  da  e C  

a i a  d  h g i  c e de  a  a  da  e c  c i . Ce a e i e a  e fai  

e e c  d e e ie  e i  e f c i  i i ai e a  c  c i  di  : il comporte des 

récits, des opinions et des informations liés aux actualités. Même si le corpus contient des 

interactions, celles-ci ne sont pas les interactions du quotidien dans lesquelles le langage 

interactionnel joue un rôle plus important, comme nous le verrons par la suite. 

 

Le corpus oral des interactions du quotidien (discussions informelles et semi-formelles, échanges 

avec des fournisseurs de services86) révèle certaines diff e ce  a  a  a  c  c i . I  agi  

e  e i e ig e d e di ib i  diff e e de f e ce  des usages plutôt que de sens 

nouveaux. 

 

1) Joindre le locuteur à un endroit, participer à un événement où le locuteur est 

présent : « eljön + LOC »  

Le sens que nous retrouvons le plus souvent est celui de « venir quelque part (à un lieu ou à un 

événement) où se trouve le locuteur . I  e agi  d c a  d  e  age ai  d  age  

f e   a   c i  e a ife a  da  57 % des occurrences (tableau 116) :  

 

Ugye, eljössz? 

Eljössz? 

Eljössz megnézni a meccset? 

Hát eljöttél. 

Tudtam, hogy eljössz! 

Remélem, el tudtok jönni. 

Köszönöm, hogy eljöttél. 

Tu viendras, n’est pas ? 

Tu viendras ? 

Tu viendras regarder le match ? 

Tu es venu alors. 

Je savais que tu allais venir. 

J’espère que vous pouvez venir. 

Merci d’être venu. 

 
86 Voir le chapitre 14 pour plus de détails. 



 257 

Kösz, hogy eljöttetek. 

Jó, hogy eljöttél. 

Jól tetted, hogy eljöttél. 

Örülök, hogy eljöttél. 

Örülnénk, ha eljönnél. 

Szeretném megköszönni, hogy eljöttek a 

dr. Meinheimer tiszteletére adott 

fogadásunkra. 

Ha te ott leszel, talán a többiek is eljönnek. 

 

Eljöttél meglátogatni bennünket? 

Szerinted eljön? 

Eljöttél meglátogatni a barátaidat? 

Sokan eljöttek a bulira? 

Szeretném, ha eljönne erre az útra. 

Amikor eljött hozzám, már tudta, hogy el 

fog utazni. 

Sajnos nem tudtam eljönni. 

El tudsz jönni?  

Nem tudok eljönni.  

Merci d’être venus. 

C’est bien que tu sois venu. 

Tu as bien fait de venir. 

Je suis content que tu sois venu. 

Je serais content si tu pouvais venir. 

Je vous remercie d’être venus à notre réception en 

l’honneur du dr. Meinheimer. 

Si tu es là, peut-être que les autres viendront aussi. 

 

Tu es venu nous voir ? 

Tu penses qu’il viendra ? 

Tu es venu voir tes amis ? 

Il y avait beaucoup de monde à la soirée ? 

J’aimerais que vous participiez à ce voyage. 

Quand il est venu me voir, il savait déjà qu’il allait 

partir. 

Malheureusement, je n’ai pas pu venir. 

Tu peux venir ? 

Je ne peux pas venir. 

 

Tableau 116 : Exemples avec le verbe « eljön  i di a  e e e i  e c e    e d i   

participe à un événement où le locuteur est présent (corpus oral). 

 

En comparant ces phrases avec les occurrences dans le corpus écrit, nous constatons que la 

f c i  d  ce ai  b e de h a e  e  diff e e : i  agi  habi e e e  de e e cie e , 

d i i a i   d i e ac i  da  e e e  i e c e  oudrait savoir si le ou la partenaire 

de c e a i  e  di ib e. Le c e  ad e e d c di ec e e   e e e    

groupe de personnes. Pour cette raison, la première et la deuxième personnes ont une présence 

forte et le présent est utilis   e  e da  e c  a  d e e ie  e  da  e c  

écrit. Rappelons néanmoins que notre corpus oral est de taille limitée, e  e  c c i  i  

e e  de i e   ici  ca ac e i dica if. Bie  e ab e, b e a i  a i a i e d e 

différence entre les usages oraux interactionnels ceux relevant de récits mériteraient une étude plus 

a f die,  i a  i ib e e  ab e ce de c  a i . 
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2) A i e d n momen  :  eljön » + moment du temps comme sujet 

Cet usage, le plus fréquent dans le corpus écrit, est le deuxième plus grand groupe dans le corpus 

d i e ac i . I  e a ife e da  31% des occurrences (tableau 117) : 

 

Eljön g a i id ! 

Eljön a e id d. 

Eljön mindennek az ideje. 

Tudtam, hogy egyszer eljön ez a nap. 

Eljött a   id . 

Eljött a nagy nap. 

Eljött a búcsú ideje. 

Eljött a d  i a a . 

Eljött a karácsony. 

Eljött a szülinapom.  

Eljött augusztus eleje, és még mindig semmi.  

Notre temps viendra encore. 

Ton temps viendra. 

Tout a son temps. 

Je savais que ce jour allait arriver. 

Mon temps est venu. 

La grande journée est arrivée. 

Le temps des adieux est arrivé. 

Le moment décisif est venu. 

Noël est arrivé. 

Mon anniversaire est arrivé. 

Mi-août est arrivé et toujours rien. 
 

Tableau 117 : E e e  i di a  a i e d  e  da  e e  (c  a ).  
 

C e ce e i i a i  fai  f e ce   e  da  e e  e  fai  a ie d  ci  (e  

g a  a  a ),  b e  a  de diff e ce  e e age da  e  c  a  e  c i . 

Notons cependant que les phrases commencent avec le verbe, acce  e   ac i . 

 

3) Pa i  d n lie , i e  n lie  p o i oi emen  o  po  o jo  : « eljön 

valahonnan » (partir + LOC) 

Le troisième groupe (correspondant à une utilisation plus rare que nous observons dans 7% des 

cas) est formé de  c  i di a  e e  i e  ie , i i e e     

(tableau 118) : 
 

Láttam, hogy nincs szükség rám, ezért 

eljöttem. 

Felvettek Egerbe, de onnan egy év múlva 

eljöttem.  

Én eljöttem Magyarországról 1951-ben. 

Hát, már volt kétszer, hogy eljöttem 

otthonról. 

J’ai vu qu’on n’avait pas besoin de moi, je suis donc 

parti. 

J’ai été admis (à une école) à Eger mais j’en suis parti 

après un an. 

Je suis partie de Hongrie en 1951. 

Ben, ça m’est déjà arrivé deux fois de partir de la 

maison. 
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Szakközépiskolába jártam Tatabányán, 

utána onnan eljöttem. 

Az igazság az, hogy majdnem eljöttem a 

konferenciáról. 

Veszprémben laktam, meghalt a 

e e a ,  a  eljöttem. 

J’ai été dans un lycée professionnel à Tatabánya, puis 

je suis parti. 

À vrai dire, j’ai failli partir de la conférence. 

 

J’habitais à Veszprém et quand mon beau-père est 

décédé, je suis parti. 
 

Tableau 118 : E e e  i di a  e e  i e  ie  i i e e     (c  

oral).  
 

Ce  h a e  f  a ie de  ci   hi i e d e e e. Da  e c  a  ce e e e 

e  e  cc e ce e c e  i a age de  i f a ions sur sa vie.    

 

4) Accompagne  el n el e pa  o  in i e  el n el e pa  : 

« eljön XvAl + LOC » (venir avec X + LOC) 

Le quatrième groupe contient des énoncés dans lesquels « eljön » est utilisé dans le sens 

d  accompagner le locuteur quelque part ou de participer à un événement/une action avec lui ». 

Cet usage apparaît dans 4% des cas (tableau 119). 
 

Eljössz velem Párizsba, vagy nem? 

Eljössz velem moziba? 

Ágnes is eljött velünk túrázni. 

Eljössz velünk? 

Tu viens avec moi à Paris ou pas ? 

Tu viens avec moi au cinéma ? 

Agnès est venue avec nous à la randonnée.  

Tu viens avec nous ? 
 

Tableau 119 : E e e  i di a  e e e acc ag e e a e   ie  d  (c  a ).  
 

Cet usage est nouveau par rapport aux corpus écrits : i  agi  d i e ac i  a e , e  

i e   e i a i  c e e da  a e e  de  c e  e e ac i i   i i e a e 

personne à un événement ou à un lieu et le deuxième loc e  d i  d cide  i  acce e  a . Le 

lieu peut être implicite quand el est connu des locuteurs, tel est le cas dans le dernier exemple du 

tableau 119. 

 

5) Veni  che che  el e cho e o  el n : « eljön valamiért/valakiért »  

Ce groupe est de taille très limitée (1%) avec un sens précis : e  c  d c i e  ac i  de e i  

che che  e e ch e  e . Le  h a e  e e  a e ec i e de ce i i a e 

(tableau 120). 
 

Eljött a g . Il est venu chercher la bague. 
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Eljött értem apukám, és hazavitt. 

El tudsz jönni értem? 

Eljövök érted. 

Eljövök érted, ha akarod. 

Mon père est venu me chercher. 

Peux-tu venir me chercher ? 

Je viens/viendrai te chercher. 

Je viens/viendrai te chercher si tu veux. 
 

Tableau 120 : Exemples du sens « e i  che che  e e ch e  e  » (corpus oral).  

 

E) Ob e e  l en i onnemen  e el de pl  p  : les unités multi-lexicales 

Les outils numériques permettent de cartographier plus précisément e i e e  e e  d  

e be e  d ide ifie  e  i  i-lexicales plus longues, plus complexes associées aux différents 

usages du verbe choisi. Ils aident à répertorier les sujets (section 1), les compléments (section 2) et 

les modificateurs typiques (section 3). 

 

1) Les sujets de « eljön/eljött  ( el e cho e / el n ien /e  en ) 
L age d i a  da  e c  c i  (  e  da  e e  a i e) e , e  effe , ef  a  

les sujets typiques associés au verbe « eljön/eljött » que montre le tableau 121 : 
 

a pillanat 

a  id  

a nap 

a tavasz 

az óra 

a vég 

Krisztus 

a nyár  

Jézus 

az a pont, amikor 

Messiás 

a  a  id a , a i  

le moment 

le temps 

le jour 

le printemps 

l’heure 

la fin 

le Christ 

l’été 

Jésus 

le moment où  

le Messie 

la période/le temps où 

a perc, hogy 

a Karácsony 

a Kánaán 

az alkalom, hogy 

az a kor, hogy 

a szombat 

a péntek 

a tél 

a másnap 

a halál 

a hajnal 

a h f  

a  eb did  

le moment où 

Noel 

le Canaan 

l’occasion où 

l’époque où 

le samedi 

le vendredi 

l’hiver 

le lendemain 

la mort 

l’aube 

le lundi 

la pause de midi 

Tableau 121 : Les sujets les plus fréquents du verbe « eljött » (X est arrivé/venu) dans « huTenTen12 ».  
 

Les sujets de ces phrases indiquent un moment particulier dans le temps, le plus souvent un 

moment du passé. Le verbe est donc majoritairement utilisé au passé quand il exprime ce sens. 

Certaines phrases font référence à des contextes religieux e  a e , a  e e e, de a i e d  
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Ch i , d  Me ie, de J   d  Ca aa . Ce  h a e  i i e  e e be a  e  ca  i  agi  

d e prophétie87. 

 

2) Joindre le locuteur à un endroit, participer à un événement où le locuteur est 

présent : « eljön + LOC »  

La liste dans le tableau 122 montre les collocations les plus fréquentes avec la structure « X eljön 

+ LOC » :  
 

X eljön/eljött 

a koncertre 

otthonról 

a rendezvényre 

a bulira 

a találkozóra 

a temetésre 

a megnyitóra 

az ünnepségre 

X vient/est venu 

au concert 

de chez soi 

à l’événement 

à la soirée 

à la rencontre 

aux obsèques 

au vernissage 

à la fête 

a  e e 

látogatóba 

Budapestre 

a bálra 

az e ad a 

Magyarországra 

onnan 

idáig  

ide 

au mariage 

visite 

à Budapest 

à la balle 

au spectacle 

en Hongrie 

de là-bas 

jusqu’ici 

ici 
 

Tableau 122 : Les sujets les plus fréquents du verbe « eljön » dans « huTenTen12 ».  

 

T  e  c e  i ,  e ce i  de  otthonról » (de chez soi) et « onnan » (de là-bas), 

a cie  a  e   X vient quelque part, X participe à un événement ». Le mot « otthonról » 

apparaît dans des phrases i di a  e e  e  a i de che  i (   e  i i  a ec 

i e i  d  e e    ) ». Le sujet de ces phrases est ici une personne ou un 

groupe de personnes. 

 

3) Les modificateurs de « eljön »  

La liste suivante présente les modificateurs les plus fréquents avec « eljön » (tableau 123) :  
 

végre 

hamarosan 

egyszer 

hamar 

nemsokára 

aztán 

enfin 

d’ici peu 

une fois 

rapidement 

dans pas longtemps 

puis 

lassan 

végül 

majd 

úgyis 

újra 

amióta 

doucement, lentement 

à la fin 

un jour 

de toute façon 

de nouveau 

depuis 

 
87 Le hongrois utilise en général le présent pour faire référence aux événements qui se dérouleront dans 
a e i . 
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e bb-utóbb 

ie  

amikor 

ismét 

tôt ou tard 

avant 

quand 

à nouveau  

este 

megint 

holnap 

le/ce soir 

de nouveau 

demain 

Tableau 123 : Les modificateurs fréquents de « eljön ».  

Comme le sens « un moment arrive  e  e  f e  da  e c , i  e  a  e a  

e a a i  de  difica e  i  i di e  ch a ce  a i e e  a e e ce e  

arrive. Une  e i e a ie de ce  difica e  i di e i  agi  d  e  d  

événement (« újra », « ismét », « megint  (  ea )). Le e e de  difica e  a cie a x 

sens « a i  d  ie  » (onnan) et « arriver à un lieu  (ide, id ig). L i i ation de « úgyis » (de toute 

fa ) e  ig a e  aba d  de a i a ce ( i e e c e  fa e, e e  ie d a). Le  

difica e  c ie e    e  de b ec i i  fai a  f e ce  a i de d  

locuteur : nous rencontrons des exp e i  i di a  e e  e e i, a e e, e age e  

 aba d  de i a ce a  a  a  e  e  e i .  

 

F) Que veut dire « eljön » ?  

La dernière étape de cette analyse du corpus permet de créer un résumé des résultats 

d b e a i . C e da  e  cha i e  8 e  9,  e  sous forme synthétique dans le 

tableau ci-dessous e fi  de  age  di  da  e c  a ec e  ca ac i i e  d age a  

catégorie (tableau 124). 
 

1) Un moment attendu dans le temps, arrive  
 

Collocations typiques Sujets : Mot ou expression indiquant un moment dans le 

temps, par exemple : « a nagy nap » (le grand jour), « a pillanat » 

(le moment), « a  id  » (le temps), « a december » (décembre), 

« a tavasz » (le printemps). 

Modificateurs : « végre » (enfin), « hamarosan  (d ici e ), 

« egyszer » (un jour, une fois), « nemsokára » (bientôt), « aztán » 

(puis), « amikor » (quand), « lassan » (lentement), « megint / 

ismét / újra » (à nouveau). 

Colligations typiques (1) (1) Verbe au passé, 3e personne :  

(MOD « végre », « aztán » +) Eljött + X   

(MOD « végre », « aztán » +) Eljött + X + hogy 

(2) Verbe au présent, 3e personne :  
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MOD (« amikor », « lassan », « megint » etc.) + eljön + X 

MOD (« amikor », « lassan », « megint » etc.) + eljön + X 

+ hogy 

Colligations typiques (2) : 

ordre des mots 

(1) Passé : e e be e i  de e ha e e  c de e  g a  e 

sujet. (MOD +) Eljött + X  

(2) Présent : e e be e  c d  d  difica e  

(c e  de e ). Le e be e i  de e ha e e  

précède en général le sujet : MOD + eljön + X 

Composantes sémantiques Un moment (décisif, de changement), que le locuteur a attendu 

ou non, est là. 

Composantes 

pragmatiques 

Pas de composantes pragmatiques particulières. 

 

2) Une pe onne ien   l nemen  a el elle a  in i e 
 

Collocations typiques Sujet : une personne ou un groupe de personnes 

Colligations typiques (1) Présent et passé, toutes les personnes grammaticales : 

« eljön.*/eljött.* » + LOC (directionnel) 

« el tud.* jönni / nem tud.* eljönni » + LOC (dir.) 

« gyere el » + LOC (dir.) 

Colligations typiques (2) : 

ordre des mots 

Le e be e i  de e ha e e  c de e  général le 

complément de lieu. 

« eljön.* » + LOC (directionnel) 

Composantes sémantiques Participer ou anticiper la participation à un événement 

plaisant. 

Composantes pragmatiques Première et deuxième personnes : Phrases utilisées pour 

inviter e    e e ,  d e  e e  

e i i a i    e e cie  e  d e e    

événement. 

 

3) Une personne quitte un endroit temporairement ou pour toujours 
 

Collocations typiques Sujet : Une personne ou un groupe de personnes 

Colligations typiques (1) Passé, toutes les personnes grammaticales : 

(MOD +) « eljött.* » (+ LOC) 
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Colligations typiques (2) : 

ordre des mots 

Le e be e i  de e ha e e  c de e  g a  e 

complément de lieu. 

« eljön.* » + LOC (ablat.) 

Composantes sémantiques Pa i  d  ie    e  i i  a ec i e i  d  

retourner ou quitter un endroit pour toujours. 

Composantes pragmatiques Pas de composantes pragmatiques particulières.  

 

4) Venir chercher une personne ou une chose 
 

Collocations typiques Sujet : une personne ou un groupe de personnes 

Colligations typiques (1) Passé, toutes les personnes grammaticales : 

(MOD +) « eljött* » + -ÉRT 

Colligations typiques (2) : 

ordre des mots 

Le e be e i  de e ha e e  précède en général le 

complément de lieu. 

« eljött* » + -ÉRT + X 

Composantes sémantiques Vie  che che  e e ch e  e . S  de c e 

durée au lieu donné. 

Composantes pragmatiques 1e et 2e personne : Proposition ou demande 

 

5) Accompagner el n el e pa  
  

Collocations Sujet typique : une personne ou un groupe de personnes 

Compléments typiques : « velem » (avec moi), « velünk » (avec 

nous) et des compléments de lieu 

Colligations (1) Présent ou passé, toutes les personnes grammaticales : 

« eljö* » + velem/velünk + LOC 

Colligations (2) : ordre des 

mots 

« eljö* » + velem/velünk + LOC 

Composantes sémantiques P i i  d acc ag e  e c e  e e a . 

Composantes pragmatiques Le c e  i i e e  e e a t. 

Le locuteur récite une histoire. 
 

Tableau 124 : Profil du verbe « eljön ». 

 

Il est important de préciser que ces tableaux ne dégagent pas de règles mais des tendances d’usage que l’on 

observe fréquemment dans le corpus. La i e de  ca ac i i e  e  a  e ha i e ai  e e f i  

néanmoins une description suffisamment riche pour la sélection des éléments pertinents pour 
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e eig e e  i, i  a  de b e  e e e  e e  aide  a e a   e f ge  une 

image fiable des différents usages.  

 

G) Le verbe « megjön » dans les corpus écrits 

Le verbe « megjön » est moins fréquent dans les corpus écrits étudiés que le verbe « eljön ». Il 

figure 56 247 fois dans le corpus « huTenTen12 » (versus « eljön » avec 179 084 occurrences) et 

une proportion comparable (1 : 3) et 15 392 fois dans le Corpus national du hongrois (versus 

« eljön » avec 46 435 occurrences). La proportion des deux verbes (1 : 3) et la distribution des sens 

de « megjön » ainsi que le pourcentage des usages au présent et au passé (40% et 60%) sont 

comparables dans les deux corpus.  

 

Le corpus « huTenTen12  e  e C  a i a  d  h g i   e e e  d ide ifie  i  

usages principaux du verbe « megjön ». Les chiffres cités indiquent les b e  d cc e ce  da  

le corpus « huTenTen12 ». Pour les calculs de distribution des différents usages, nous avons utilisé 

1 000 exemples tirés au hasard. 

 

1) Une pe onne o  ne cho e e l on a a end e, a i e 

L age e  c a  (56% de e emble des occurrences) i di e e e e  e 

chose arrive là où elle est attendue et où le locuteur se trouve88. Voici quelques exemples du corpus 

« huTenTen12 » (tableau 125) : 

 

Minden csomagunk megjött. 

Másnap már meg is jött a válasz, hogy 

mehetek. 

A csekkek mindig rendesen megjönnek. 

Épp befejeztük az ebédet, mikor 

megjöttek Ákosék. 

Délutánra szokott megjönni a kenyér. 

És a pénz is megjön a d a  h e . 

Öt órát vártam, míg végre megjött. 

A héten megjött a könyv, amit rendeltem. 

Tous nos bagages sont arrivés. 

La réponse que je peux y aller, est arrivée déjà le 

lendemain. 

Les chèques arrivent toujours en temps voulu. 

Nous venions de finir le déjeuner quand Ákos et les 

autres sont arrivés.  

Le pain arrive en général dans l’après-midi. 

Et l’argent arrivera aussi la semaine prochaine. 

J’attendais depuis 5 heures quand il est enfin arrivé. 

Le livre que j’ai commandé est arrivé cette semaine. 

 
88 C e e i e e  e e  i di e a c e diff e ce e e e  ca  da  e e  e e  e  e 
personne et ceux dans lesquels le sujet est une chose, toutes ces occurrences se retrouvent dans le même 
groupe. 
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Múlt hét pénteken megjött e-mailben  

a nyilatkozat. 

Végre megjött az orvos. 

Na, megjött a telefon, hogy felvettek. 

Tíz perc múlva megjött a  ed  is. 

 

Vendredi dernier, la déclaration est arrivée par mail. 

 

Le médecin est enfin arrivé. 

J’ai reçu un coup de fil disant que j’ai été admis. 

Dix minutes plus tard, l’entraineur est arrivé. 
 

Tableau 125 : E e e  i di a  e e e  e ch e a e d e a i e  e  a i e. 

 

Dans la plupart de ces phrases (85 % des occurrences présentant cette signification), le sujet est 

une chose. En étudiant les exemples, nous pouvons constater qu i  agi  e  d b e  e e 

c e  a c a d  (i  e  d c gi e i  e  a e de)  de d c e  fficie  ( ga e e  

attendus car annonçant une décision). Dans une partie relativement petite des exemples (15 %), le 

sujet est une personne do  e c e  a a e d  a i e. Le e be e  e  e  a  a  

ca  e c e  ac e e e ie ce c e, age a  e  fai  e  g a  f e ce   

e e  i if ( a  e e e,  a i e g i e de  ch e   d  ai  ci-dessus). 

 

2) Une personne ou un animal domestique est de retour (de quelque part) 

Une autre grande catégorie (28 % de l e e b e des occurrences) est composée de phrases reflétant 

le sens « e  e  de e , a i e che  i où le locuteur/la personne (le sujet de la phrase) 

en question se trouve » (tableau 126).  
 

Apám szeptemberben jött meg a frontról.  

Reménykedtek, hogy majdcsak megjön a rég 

elment családtag. 

Van, amikor két hét, van, amikor egy hét múlva 

jön haza, de azért megjön mindig. 

E eg  i, de  a  ha  e  megjön. 

  

Ke  jöttem meg a suliból. 

Mon père est revenu de la guerre en septembre. 

Ils avaient bon espoir que le membre de la famille parti 

depuis longtemps serait de retour un jour. 

Quelquefois cela prend deux semaines ou une semaine, 

mais il finit toujours par rentrer/revenir. 

Il fait une promenade mais il sera de retour bien avant 

6 heures. 

Je suis rentré à deux heures de l’école. 
 

Tableau 126 : E e e  i di a  e e  e  de e . 
 

Dans les phrases du groupe 2, le verbe « megjön  i di e e e e e  de e . 88% de  

e e e  a  a  i di e  e e  da  e e   e e  e  d i  (  e , 

két hét múlva, szeptemberben) ; 79% des exemples au présent contiennent des modificateurs 

i di a  a i de d  c e  (  a e e, e i   a ici a i ). 
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3) Un phénomène météorologique arrive ou est de retour 

Un plus petit groupe (7% de e e b e de  cc e ces) contient les phrases dont le sujet indique 

un temps ou un phénomène météorologique. Comme cet usage est bien spécifique, la variété de 

vocabulaire apparaissant dans ces phrases, est limitée. Ce groupe représente un usage entre le 

groupe 1 et le groupe 2, car certaines phrases annoncent que le phénomène météorologique donné 

a  a e d , d a e  e ig a e   h e habi e  e  de e  (i d e da e  d  

fai  i  a  a e d   ) (tableau 127).  

 

Végre megjött a tavasz. 

Megjött a fagy is. 

Megjött a  e  h . 

Napok múlva megjött a  e . 

Le printemps est enfin là. 

Il a gelé. (Le gel est arrivé.) 

La première neige est tombée (arrivée). 

Après quelques jours, la pluie est arrivée. 
 

Tableau 127 : E e e  i di a   h e téorologique arrive ou est de retour. 

 

4) Retrouver, redécouvrir une qualité en soi (expressions idiomatiques) 

Ce  e e i  idi a i e  a a ai e  cca i e e e  da  e c  (12% de 

e e b e de  cc e ce ), avec un nombre limité de sujets (« envie », « appétit », « courage », 

« raison ») (tableau 128).  
 

Délutánra megjött az étvágyam. 

A g e e   megjött a csapat étvágya. 

A diétával, amit Dávid tart, megjött az 

étvágya is. 

Ezt a bejegyzést olvasva nekem is megjött 

a játékhoz a kedvem. 

Köszi szépen a sok pozitív hozzászólást, így 

egy kicsit jobban megjött hozzá a kedvem. 

Átmenetileg még a tanuláshoz is megjött a 

kedve. 

Végre megjött a bátorsága. 

Végre megjött az eszed. 

Mon appétit est revenu dans l’après-midi. 

Après la victoire, l ipe a e  faim. 

Avec le régime qu’il suit, David a retrouvé son 

appétit. 

En lisant ce commentaire, je e en  l en ie de 

jouer. 

 

Merci pour les commentaires positifs, je me sens un 

peu plus motivé. 

Provisoirement, il a même retrouvé le goût de 

l’apprentissage. 

Il a enfin retrouvé son courage. 

Tu es enfin raisonnable.  
 

Tableau 128 : Exemples avec des expressions idiomatiques. 
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H) Le verbe « megjön » dans les corpus oraux 

Comme dans le cas de « eljön », nous retrouvons des usages semblables à ceux dans les corpus 

écrits mais la distribution de la fréquence est légèrement différente. Nous trouvons plus 

d cc e ce   a e i e e   a de i e e e  (e  a ic ie  ur le groupe 2) ainsi que 

 d c  i g a  da  e i e ac i , acc ag  d e ac i . En voici quelques 

exemples (tableaux 129 et 130) : 

 

1) Une cho e o  ne pe onne e l on a a end e, a i e (enfin) 

Itt van, megjött a válasz. 

Végre megjött az italunk. 

Ha megjönnek az eredmények, kivel kell 

beszélnem? 

Megjött a pizza!  Kimész átvenni? Köszi. 

Na, jó, ülhetsz a fotelban, amíg megjön a 

taxi.  De kedves vagy! 

Ha megjön Peti, mit mondasz neki?  Még 

nem tudom. 

Megjött a postás.  Ilyen korá ? K bb 

szokott jönni.  

Jó, hogy megjöttél. 

Csak hogy megjöttél!  Miért ? Valami 

gond van ? 

Beszélek a sráccal, ha megjön.  Rendben. 

Voici, la réponse est arrivée. 

Enfin, nos boissons sont arrivées. 

À qui dois-je m’adresser quand les résultats arrivent ? 

Enfin, la pizza est arrivée. – Tu peux aller la 

récupérer ? Merci. 

Tu peux rester assis dans le fauteuil jusqu’à ce que le 

taxi arrive. – Tu es sympa, toi. 

 

Que diras-tu à Peti quand il arrive ? – Je ne sais  

 

Le facteur est arrivé. – Déjà ? Normalement, il vient 

plus tard.  

C’est bien que tu sois là/arrivé. 

Enfin, tu es arrivé ! – Pourquoi ? Y a-t-il un souci ? 

Je parlerai au garçon dès qu’il arrivera. – Très bien. 
 

Tableau 129 : Exemples du corpus oral indiqua  e e e  e ch e a e d e e  a i e. 
 

2) Q el n e  de e o  (de el e pa ) 
Nézzétek, gólyák! Megjöttek végre!  

Tényleg!  

Megjöttem!  Jól van, örülök neki. 

Megjöttem!  Szia! 

Örülsz, hogy megjöttem?  Persze. 

Megjöttél?  Aha. 

Mi dig a  ehe e e  id ba  

tudsz megjönni!  Miért? Most mi a baj? 

Regardez les cigognes ! Elles sont enfin de retour ! – 

C’est vrai. 

Je suis là ! – J’en suis ravi. 

Tu es arrivé/rentré ? – Oui. 

Je suis de retour. – Salut ! 

Es-tu content que je sois de retour ? – Bien sûr. 

Tu as le talent d’arriver aux moments impossibles ! – 

Pourquoi ? Qu’est-ce que j’ai fait de mal ?  
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Azt mondta, várjunk, amíg megjön.  Jól van. 

 

Mikor jöttél meg Amerikából?  Két hete. 

 

Na, megjöttetek a nyaralásból?  Igen. 

Il nous a dit d’attendre jusqu’à ce qu’il soit de retour. 

– Ça marche. 

Quand est-ce que tu es revenu des Amériques ? – Il y 

a deux semaines. 

Alors, vous êtes rentrés de vacances ? – Oui. 
 

Tableau 130 : E e e  d  c  a  i di a  e e  est de retour. 

 

Ces interactions reflètent les mêmes usages que ceux dans les corpus écrits. Leur intérêt principal 

e  e e  f i e  d  a gage i e ac i e . Le  a e a  e e  b e e  de  a ce , 

des exclamations, des questions ainsi que des réactions liées à la situation donnée permettant 

d a i e  e  c e ce  i e ac i e e . 

 

I) Ob e e  l en i onnemen  e el de pl  p  : identifier les unités multi-

lexicales 

Comme dans le cas de « eljön », des renseignements plus précis peuvent être obtenus concernant 

e i e e  e e  de  megjön » en établissant une liste des unités multi-lexicales associées 

habituellement au verbe. Les sections suivantes présentent la liste des sujets les plus fréquemment 

rencontrés en lien avec « megjön » (section 1), les compléments (section 2) et les modificateurs 

(section 3) les plus typiques.  

 

1) Les sujets typiques 

Les sujets les plus fréquents du verbe « megjön » sont liés aux usages 1 (qqn est de retour, arrive 

chez soi où le locuteur se trouve) et 2 (qqn ou qqch arrive là où il est attendu et où le locuteur se 

trouve.) Les saisons « tavasz » (printemps) et « tél  (hi e ), a ci   age 3, ai i e  appétit » 

et « envie » (usage 4) sont des noms qui se retrouvent haut dans la liste, probablement en raison 

de a a i  bie   i i e de   i e e  a cie   ce  e   a  e  1 e  2 

(tableau 131).   
 

étvágy 

tavasz 

válasz 

Jézuska 

busz 

kedv 

appétit 

printemps 

réponse 

petit Jésus 

bus 

envie 

vérzés 

papír 

eredmény 

menstruáció 

értesítés 

SMS 

règles 

document 

résultat 

menstruation 

notification 

SMS 
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Mikulás 

levél 

tél  

csomag 

számla 

pizza 

engedély 

Père Noel 

lettre 

hiver 

colis 

facture 

pizza 

autorisation  

e  

parancs 

alkatrész 

apu 

anyu 

fizu 

csekk 

renforcement 

commande 

pièce 

Papa 

Maman 

salaire 

chèque 
 

Tableau 131 : Les sujets les plus fréquents du verbe « megjön » dans « huTenTen12 ». 

 

2) Les compléments de lieu typiques 

Le tableau suivant montre les compléments de lieu les plus fréquents dans le corpus, indiquant 

e d i  d  e ie  e e  de a h a e (tableau 132). 

 

a nyaralásból 

a melóból 

a sétából 

a suliból 

a munkából 

az iskolából 

a dokitól 

Svájcból 

az oviból 

Pe  

des vacances d’été 

du boulot 

de la promenade 

du bahut 

du travail 

de l’école 

de chez le toubib 

de Suisse 

de l’école maternelle 

de Pest 

Amerikából 

Rómából 

Párizsból 

a táborból 

a boltból 

Angliából 

Londonból 

szabadságról 

a kórházból 

d’Amerique 

de Rome 

de Paris 

du camp de vacances 

du magasin 

d’Angleterre 

de Londres 

des vacances 

de l’hôpital 

 

Tableau 132 : Les compléments de lieu les plus fréquents avec le verbe « megjön » dans « huTenTen12 ». 

 

I  e  g e e a  e e  e d i  i   de  ac i i  idie e  ( c e, a ai , aga i ) 

d i e  da  e c . L a e g e e  f  de  res géographiques (continents, 

villes, pays). Même si ces noms sont les plus fréquents dans le corpus, le nom le plus usité (nyaralás 

- vacances) figure 68 fois dans le corpus et le 20e mot sur la liste (kórház - hôpital) 8 fois.  

 

I  e  i e a  d b erver que le corpus oral ne contient que trois exemples avec cette structure. 

Da  e e e de  h a e , e ie  d   de  a ici a  de i e ac i  e  de e  e  a  

mentionné, implicite, connu du locuteur et des partenaires conversationnels. Dans ces dialogues, 

« én » (je) est le sujet dominant. 
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3) Les modificateurs typiques 

Le tableau suivant liste les modificateurs du verbe « megjön » dans le corpus 

« huTenTen12 » (tableau 133) : 
 

közben  

nemsokára 

hátha 

 

végre 

id be  

mindjárt 

amióta 

entretemps 

bientôt 

peut-être, on peut espérer 

que 

enfin 

entretemps 

d’ici peu 

depuis 

reggelre  

estére 

délben 

pénteken 

délutánra 

majdcsak 

talán 

egyszer majd 

(avant) le matin (avant) le 

soir 

à midi 

vendredi 

(avant) l’après-midi 

un jour (peut-être) 

peut-être 

un jour 
 

Tableau 133 : Les modificateurs fréquents du verbe « megjön » dans « huTenTen12 ». 
 

Le  difica e  i di a   e  da  e e , a cie  a  de  age  e   

courants : ils précisent quand une chose ou une personne que le locuteur a attendue est arrivée ou 

e e e e  de e . Le  difica e  ef a  a i de d  c e  (« végre » (enfin), 

« hátha/talán » (peut-être), « majdcsak/egyszer majd  (  ), a cie   i i a i  de  

quatre g e  a  e  e  e i e  e i   a ici a i  de e e  d . 

 

J) Que veut dire le verbe « megjön » ? 

Comme pour « eljön », a a e de  age  e  de  i  i-lexicales permet de dresser un 

tableau synthétique des sens du verbe « megjön » émergeant du corpus. Le tableau 134 montre les 

schémas relatifs aux différents usages de « megjön ». 
 

1) Personne ou chose attendue arrive 
 

Collocations typiques Sujets : Personne ou chose 

Modificateurs fréquents pour le passé : « végre » (enfin) 

« be /id be  », « nemsokára/hamarosan , d a e  

mots indiquant un moment dans le temps (par exemple, 

année, mois, jour, partie de la journée) ou la distance 

e e e de e e  

Modificateurs fréquents pour le présent : 

« hátha/talán/majdcsak » (peut- e) e  d a e   

i di a  a i de d  c e  face  e e  ; 
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« nemsokára/hamarosan  (d ici e ) e  d a e   

ig a a  a di a ce e e e de e e  

Colligations typiques (1) (1) Verbe au passé (souvent à la 3e personne) :  

(MOD « végre », « estére », « pénteken », « két hét múlva 

» +) Megjött + X  

(2) Verbe au présent (souvent à la 3e personne) :  

MOD (« hátha/talán », « lassan », etc.) + megjön + X 

Colligations typiques (2) : 

ordre des mots 

(1) Passé : e e be e i  de e ha e e  c de e  g a  

le sujet. (MOD +) megjött + X. Vagy : ComplT89 + jött 

meg/megjött + X90 

(2) Présent : e e be e  c d  d  difica e  

(c e  d  e ). Le e be e i  de e ha e e  

précède en général le sujet. MOD + megjön + X 

Composantes sémantiques I di e a i e d  e  i g ie , d ci if. Ce e  

est en général perçu par le locuteur comme positif. Passé : 

peut indiquer un soulagement. Présent : e  i di e  e i  

 a ici a i . 

Composantes pragmatiques Pas de composantes pragmatiques particulières. 

 

2) Une personne est de retour 
 

Collocations typiques Sujets : personne ou groupe de personnes 

Modificateurs : « végre » (enfin), « amióta » (depuis), 

« amikor  ( a d) e  d a e   i di a   e  

dans le temps 

Colligations typiques (1) (1) Verbe au passé :  

(MOD « végre », « amikor » +) megjött + X 

(2) Verbe au présent :  

MOD (« hatra », « amikor » etc.) + megjön + X 

Colligations typiques (2) : 

ordre des mots 

(1) Passé : e e be e i  de e ha e e  c de e  g a  

le sujet : (MOD +) Megjött + X vagy : ComplT + megjött 

+ X 

 
89 Complément de temps. 
90 Le c e  de e  e  i f a i  a  i a e de a h a e. 
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(2) Présent : le ve be e  c d  d  difica e  

(c e  de e ). Le e be e i  de e ha e e  

précède en général le sujet : MOD + megjön + X 

Composantes sémantiques I di e a i e d e e e, e e a  e c e  

comme un moment positif.  

Composantes pragmatiques 1e et 2e personne : a ce a i e d  c e  da  e 

interaction 

Sinon pas de composantes pragmatiques particulières 

 

3) Re o  d n momen  c en  o  d n ph nom ne m o ologi e 
 

Collocations typiques Sujets : e  d a e   i di a  de  e  c e  

dans le temps ou des phénomènes météorologiques 

(également récurrents) Modificateurs : « végre » (enfin), 

« amióta » (depuis), « amikor  ( a d) e  d a e   

indiquant un moment dans le temps 

Colligations typiques (1) (1) Verbe au passé :  

(MOD « végre », « amikor » +) megjött + X 

(2) Verbe au présent :  

MOD (« amikor » etc.) + megjön + X 

Colligations typiques (2) : 

ordre des mots 

(1) Passé : e e be e i  de e ha e e  c de e  g a  

le sujet : (MOD +) megjött + X  

(2) Présent : e e be e  c d  d  difica e  

(c e  de e ). Le e be e i  de e ha e e  

précède en général le sujet : MOD + megjön + X 

Composantes sémantiques I di e e e  d  h e gi e ( ie, 

eige, f id)  d e i de ( i e , a i ). 

Le  difica e  e e  i di e  a i de d  c e  

e e  e e  ( e  e   soulagement). 

Composantes pragmatiques Le e  de e e  e  e  g a  e  a  e c e  

de manière positive. La phrase peut introduire un récit relatif 

à ce moment. 

 

4) Usage idiomatique, usage limité à certains éléments lexicaux 
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Collocations typiques Sujets : « kedv » (envie), « étvágy » (appétit), « ész » (sens, 

raison), « hang » (voix), « bátorság » (courage) et quelques 

autres noms indiquant une qualité, sensation ou émotion. 

Modificateurs : passé : « végre » (enfin), « hogy » (que) ; 

présent : « e e   ( e e),  talán » (peut-être), « egyszer 

majd » (un jour), « a dc a   (  ) e  d a e   

e i a  a i de d  c e  face  e e . 

Colligations typiques (1) Verbe à la 3e personne, au présent ou au passé, sujet avec 

terminaison possessive. 

Colligations typiques (2) : 

ordre des mots 

(1) Passé : e e be e i  de e ha e e  c de e  g a  

le sujet. MOD + megjött + XPoss 

« Végre megjött az eszed. » (Tu redeviens enfin raisonnable.), 

« Megjött az é g a .  (J ai e ie de a ge .)  

(2) Présent : e e be e i  de e ha e e  c de e  g a  

le sujet. MOD + megjön + X 

Composantes sémantiques (1) Q e  e e e e ie e  i i  ge i i e. 

(2) Q e  e e  d c e e a i  e  i i  

juge positive. 

Composantes pragmatiques Les phrases peuvent servir à exprimer un compliment ou un 

soulagement de la part du locuteur. 
 

Tableau 134 : Profil du verbe « megjön ». 

 

Ce  ab ea  e , e f i  de , a iche e d i f a i  e   d ce e  e  

i i a  de g a de  ba e  de d e   a de c i i  de e  i g i i e ch i i. Ai i, 

nous avons pu observer, par exemple, que les modificateurs fréquents fournissent non seulement 

de  ci i  a  a   e e  d  ai  e e  ga e e  ig a e  a i de d  

locuteur envers cet événement. Une telle information est absente des dictionnaires standards ; elle 

permet de fournir des indications essentielles pour préciser et différencier, par exemple dans le cas 

de « megjön » et « eljön », le sens de plusieurs synonymes.  

 



 275 

K) Quelle est la différence ? « Eljön » et « megjön » 

Le tableau 135 e e  a  b e  a  a a e de c  (ca g ie  d e  a  

fréquence) :  

eljön megjön 

1 « eljön » + moment dans le temps 

 

Un moment décisif, de changement arrive 

1 (végre) megjött 

(hátha) megjön 

 

(1) Q e e ch e  e  e e 

locuteur a attendu, arrive  

(2) Espoir du locuteur que cette chose ou une 

personne arrive 

2 « eljön/el tud jönni » + LOC 

(directionnel) 

 

Pa ici e   e e , i i e e   a 

participation ou réagit à une invitation (langage 

interactionnel) 

2 megjön 

 

 

Q e  e  de e , che  i 

 

3 « eljön » + LOC (d n end oi ) 
 

 

Pa  d  e d i , i e  ie  

provisoirement ou définitivement 

3 « megjön » + moment recurrent dans le 

temps, phénomène météorologique  

 

Un phénomène météorologique arrive ou est 

de retour 

4 « eljön » + Xért 

  

Vie  che che  e   e e ch e 

4 « megjön » + qualité 

 

Q e  e e e a i   e e ie 

en soi 
 

Tableau 135 : L age de  e be   eljön » et « megjön » comme observé dans les corpus écrits et oraux. 

 

L a a e de e i e e  e e  de  e   eljön » et « megjön  e e  d ab i  de  

profils clairement différents pour ces deux verbes dont des traductions sont quasi identiques. Cette 

analyse révèle une forte interconnexion entre les caractéristiques grammaticales, lexicales et 
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sémantiques des éléments étudiés91 qui contribuent, dans leur ensemble, à fournir aux mots des 

caractéristiques singulières et à les rendre non ambiguës. Il est, en effet, possible de déceler les 

collocatifs fréquents et leurs particularités sémantiques et pragmatiques, ainsi que des 

renseignements relatifs aux structures grammaticales utilisées avec un sens donné du verbe.  

 

Dans e i e  a ge,   ga e e  c a e  e a a e de  c  a  

e  e ichi   b e a i  e  a  de  age  i e  da  e  i e ac i , d  i  

de leur intégration dans cette étude, malgré leur faible taille. 

 

 

Ce chapitre a e  age de  megjön » et « eljön », deux verbes qui sont non seulement des 

synonymes mais aussi des mots à structure similaire, comportant le même verbe (« jön », venir) 

c e adica , c d  d  fi e. C e da  e ca  de  nik » et « látszik », nous avons pu 

b e e  age da  de  e i e e  e e  différents rendant ces mots interchangeables à 

e i e e, ai  di i c   age. L a a e de  megjön » et « eljön » dans ce chapitre et celle 

de « i  » et « látszik  a  cha i e c de  e  c ai e e  i  et le potentiel de 

i i a i  de  c   a de c i i  de age de  e  da  e cad e dag gi e. La 

a i e de e e  e  i f a i  b e e   de a a e ai i e d autres considérations 

relatives à cette question seront exposées en détail au chapitre 12. 

  

 
91 Pa  ai e , i e c e i  e e e  ce  di e i  e b e e e e-même la source de la confusion, 
car certains éléments lexicaux fréquents peuvent être utilisés avec chacun des deux verbes.  
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Chapitre 11 : Les deux conjugaisons : le cas du verbe « ad » 
(donner) 
 

Après avoir analysé deux questions lexicales (le sens du mot « nehéz », les synonymes « ik » et 

« látszik ») et une question à la frontière du lexique et de la grammaire (les synonymes à préfixe 

« megjön » et « eljön ), ce cha i e e a e  e e g e  h e i a   e  ai  

c e e e i  e e  g a a ica e. I  agi  d e a ic a i  de a a g e h g i e : 

e  de  c gai . N  e a i e  i e a a e  aide de  i  i e  e  

contribuer à une meilleure compréhension de cet aspect de la langue, susceptible de poser des 

diffic   a e ant.  

 

A  a e a i  de a che de  g a ai e  dag gi e  (section A), nous étudierons le 

verbe « ad » (donner) et ses collocatifs typiques dans les deux conjugaisons (section B), en nous 

concentrant sur la troisième personne (section C) et la première personne (section D) du singulier 

de i dica if.  

 

Rappelons i  agi  ici d e e i e de d  e b  e  de d e  i  de ce ge e 

d e a i  e  de e   c d  i e e  e a e  a i e de ce h e. 

Pour valider ou réfuter certaines propositions formulées au sein de ce chapitre, des études à plus 

grande échelle seraient nécessaires.  

 

A) Que disent les grammaires pédagogiques ? 

C e   ha , e a ic a i  de a a g e h g i e e  e e possède deux 

conjugaisons : a c gai  d fi ie e  a c gai  i d fi ie. La c gai  i d fi ie i i e 

a d a h a e e c ie  a  de c e  d b e  di ec   a d e c e  d b e  

direct est indéfini. La règle semble donc simple et pourtant, « ac i i i  a fai e de  de  ie  

de c gai  e  e de  diffic  a e e  d  h g i . » (Nyéki 1988 : 172). D  ie  

cette difficulté ?  

 

Les grammaires pédagogiques (cf. Forgács 2007 ; Heged  2005 ; Keresztes (1995) ; Rounds 2008, 

Szende et Kassai 2001 ; S i a e  G be 2009), i e  e  e  de c e  d b e  di ec  e  a 

conjugaison qui les accompagne. Selon ces ouvrages, les CODs indéfinis sont les CODs précédés 

d  a ic e i d fi i, d  b e  d e a ité ou des mots « ilyen » (comme ceci) ou « olyan » 

(comme cela), les mots interrogatifs « kit » (qui), « mit » (quoi), « mennyit » (quelle quantité) et 
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« hányat » (combien) ainsi que les pronoms finissant par ces mots. La conjugaison est définie quand 

le c e  d b e  di ec  e  d fi i.  ce g e a a ie e  e  COD  c d  d  a ic e 

défini (dont un sous- groupe sont les noms avec une terminaison du possessif), les CODs précédés 

du pronom demonstratif « ez » (celui-ci, celle-ci) ou « az » (celui-là, celle-là), les noms propres et 

les mots interrogatifs « milyet » (quel type, quel genre), « melyiket » (lequel, laquelle), les pronoms 

finissant par ces mots ainsi que les pronoms « egymást  (  a e) et « magamat » (moi-même). 

 

La grammaire f c i e e de Heged  (2005 : 39-56) présente des tableaux de conjugaisons dans 

les différents temps et personnes, mais elle ne fournit aucune explication quant à e i e ce de  

deux conjugaisons. Cet aspect de la langue est associé à une seule reprise à des fonctions (2005 : 

279)  a e e i di e e e  de  c gai  e   e da  a a i a i  de a 

cohérence textuelle avec les pronoms personnels. Dans les autres chapitres du livre, la relation 

entre les deux conjugaisons et leurs fonctions n est pas traitée en détail. Pour présenter les deux 

conjugaisons, certaines grammaires pédagogiques optent pour le même mot et la même structure 

c e c e  d b e  di ec   e  a diff e ce d age ; par exemple, Szita et 

Görbe (2009) utilisent de manière systématique le verbe « écrire » et le nom « lettre » pour présenter 

les différents types de CODs. Da  d a e  grammaires, les verbes diffèrent phrase par phrase (par 

exemple, Szende et Kassai 2001) et certaines grammaires se restreignent essentiellement à des 

tableaux de conjugaisons complétés par quelques phrases-exemples (par exemple, Keresztes 1995).  

 

La tradition de la présentation des deux conjugaisons comme phénomène purement grammatical, 

est-elle justifiée à la lumière des études fondées sur le corpus ? Quelles précisions les études 

empiriques peuvent-elles apporter e  e d une présentation plus claire et plus exacte ? Dans les 

pages suivantes, nous chercherons à répondre à ces questions. Ainsi, nous tâcherons de prouver 

e de c i i   ad a e de  de  c gai  i i e bie   d a ec  a gagie  

que le seul e d  c e  d bjet direct et le type de la conjugaison. Nous prendrons à cette 

fin comme exemple le verbe « ad » (donner) et nous analyserons les points suivants : 
 

 N  ab i  d ab d a i e de  COD  e   f e  a  fai e a diff e ce e e 

les occurrence  a ec e e  a e c gai . Ce e a e  e e a de  

f ge  e id e g a e de age d  e be e  dia  a a i e de   i  

associent habituellement. 

 Nous identifierons par la suite les CODs les plus fréquents par conjugaison et par personne 

grammaticale afin de cartographier leurs similitudes et différences.  
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 N  e a i e   g a d b e d e e e  a ec e  de  c gai   b e e  

leurs environnements textuels plus larges. Dans cette phase, nous étudierons également les 

c ca if  a cia  a  de  c gai   e f e ce c a ab e  i  i  

sont utilisés de la même façon. 

 N  f i  e fi   a e  de  ch a  d age. 

 

Comme évoqué précédemment, en raison de la nature exploratoire de cette approche, notre seul 

b  e  de e  i  de ce e d de. N  a  e , a  c e , illustratifs, 

non exhaustifs, mais nous espérons démontrer a  ce biai  i  d e a a e  c plète et 

e d e de  de  c gai   a i  d e de a i a i e d  c . 

 

B) Le verbe « ad » (donner) et ses collocatifs les plus fréquents  

Le tableau 136 (ci-dessous) montre les collocatifs les plus usités du verbe « ad » (donner) dans le 

corpus « huTenTen12 » (les deux conjugaisons confondues)92. Comme expliqué au chapitre 3, la 

i e f e ce e   de  i dica e  i i   ig a e  a f ce d a cia i  e e e  

e b e  d e i  i- e ica e, ca  e b e d cc e ce  d une unité multi-lexicale est 

toujours influencé par la fréquence de ses constituants dans le corpus. Ainsi, des mots « travail » 

ou « image » sont des mots très présents dans le corpus, aptes à former des unités multi-lexicales 

avec un grand nombre de verbes93. La relation entre « donner + travail » et « donner + image » est 

d c  faib e e e, a  e e e,  donner + chance » ou « donner + renseignements » parce 

que ces derniers noms forment avant tout des unités multi-lexicales avec le verbe « donner », la 

relation entre les éléments est donc plus forte. Ceci explique pourquoi certaines unités multi-

e ica e  e e e   ba  da  a i e a  e e  de aie  a a a e  ha  i  

avions considéré seulement leur fréquence absolue (voir aussi le chapitre 3 pour la description des 

mesures statistiques). Le tableau 136 ci-dessous montre les 20 collocatifs les plus fréquents du 

lemme « ad » dans le corpus écrit de « huTenTen12 » : 
 

ehe ge  (58 243) 

tanácsot (27 497) 

 

possibilité, opportunité 

conseil 

 

 
92 Le Corpus national du hongrois fournit des résultats similaires, mais étant donné que ce corpus renferme 
un grand nombre de textes de journaux, certaines unités multi-lexicales clairement associables à ce genre 
(par exemple, « donner une interview ») sont plus fréquentes. 
93 « Chercher, trouver, effectuer »  d a e  e be  f e e  i i  a ec e   travail », et 
« afficher, renvoyer, projeter » avec le nom « image ». 
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választ (28 025) 

okot (18 063) 

hangot valaminek (17 635) 

e  (17 219) 

hírt (15 554) 

pénzt (17 567) 

otthont (14 741) 

esélyt (13 955) 

képet (15 954) 

tájékoztatást (12 685) 

hálát (12 441) 

életet (15 606) 

számot (11 900) 

koncertet (10 921) 

magyarázatot (10 726) 

címet (11 230) 

munkát (12 843) 

 

 

réponse 

raison 

voix (s’exprimer) 

force 

nouvelles 

argent 

maison, i.e. « héberger » (événement, exposition) 

chance 

image 

renseignements 

merci (dire merci, remercier) 

vie 

compte (tenir compte) 

concert 

explication 

titre 

travail 
 

Tableau 136 : Les 20 collocatifs les plus fréquents du lemme « ad » dans le corpus écrit de « huTenTen12 ». 
 

Cette table offre un premier aperçu concernant les unités multi-lexicales les plus usitées avec « ad » 

dans les deux conjugaisons. Bien que cette présentation ne sépare pas ces unités par conjugaison, 

elle montre clairement que les collocatifs les plus nombreux du verbe sont des noms abstraits 

comme « opportunité », « conseil », « réponse » et « raison ».  

 

Pour obtenir des renseignements plus précis, nous avons analysé des occurrences par type de 

conjugaison et par personne. Nous avons restreint l’analyse détaillée à l’indicatif sans verbe modal, identifié 

comme l’usage le plus commun dans notre corpus, nous permettant de récupérer un très grand nombre d’exemples. 

Nous avons par la suite analysé un échantillon de 1000 phrases avec chaque unité multi-lexicale fréquente (voir les 

tableaux plus bas) pour trouver des réponses aux questions suivantes : 
 

 Peut-on identifier des CODs typiques avec chacune des conjugaisons ?  

 Existe-t-il des différences notables de fréquence entre la même unité multi-lexicale avec 

la conjugaison indéfinie et la conjugaison définie ?   
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 Existe-t-i  de  diff e ce  ab e  d age e  de f e ce e e a e i  i-

lexicale de la même conjugaison à la première et à la troisième personnes ? 

 Peut-  b e e  de  ch a  g a  d age i  a -de  d e e e i  i-

lexicale ?  

 

Pour identifier les collocatifs typiques par conjugaison, nous avons utilisé i  Word Sketch 

Difference. Nous avons cherché les formes « ad » (il/elle donne, conjugaison indéfinie) et « adja » 

(il/elle donne, conjugaison définie). Le premier chiffre à côté de chaque nom (colonne de gauche) 

i di e e b e d e e e  a ec  ad » et le second (colonne de d i e) e b e d e e e  

avec « adja » (tableau 137). 
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(maison (héberger) 

renseignements 

raison 

espace 

possibilité, opportunité 

confiance en soi 

conseils 

place 

informations 

occasion 

travail 

concert 

chance 

élan 

aide 

question (non COD) 

image 

conseil 

information 

homme (non COD) 

force 

sécurité 

soutien 

aperçu 

voix (exprimer) 

autorisation 

occasion (permettre qqch) 

liberté 

énergie 

espoir 

explication 

résultat 

argent 

vie 

goût 

cadre 

commande 

base 

expérience 

nouvelles 

forme 

valeur 

ordre 

ambiance 

main 

cadeau 

sentiment 

description 

adresse, titre 

signe, signal 

clé 

prix 

coupe transversale 

forme (non COD) 

nom 

location (non COD) 

live, en direct (non COD) 

mission 

pourcentage 

bénédiction 

consentement 

essence 

colonne vertébrale 

moitié, demie 

tête (expr. id. : commencer qqch)  

savoir (faire savoir qqch à qqn) 

vote 

accord) 

 

 

Tableau 137 : Les collocatifs les plus fréquents de « ad » et « adja » dans « Word Sketch Difference ». 
 

Les valeurs mesurées montrent sans ambiguïté que, même si les noms listés pouvaient théoriquement 

s’associer aux deux conjugaisons (il n’y a aucune contrainte grammaticale qui l’empêcherait), ils ont tendance à 

émerger bien plus souvent avec l’une qu’avec l’autre. En tête de la liste, nous trouvons des noms qui 

accompagnent de préférence la conjugaison indéfinie : « otthon » (maison/venue), « tájékoztatás » 

(renseignement), « ok » (raison), « tér » (espace), « ehe g » (possibilité/opportunité). En 
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comparant cette liste avec la liste présentant les collocatifs des deux conjugaisons (tableau 136), 

  b e e   ce ai  b e de  e e e  e de  de  i e , ce qui 

indique la forte présence des collocations fréquentes avec la conjugaison indéfinie. Les noms 

présentés au milieu de la liste dans le tableau 137 sont associés à une fréquence comparable aux 

deux conjugaisons. Leur nombre est limité :  e  observons e di ai e a  a , i  existe 

donc que peu de collocatifs fréquemment utilisés avec les deux conjugaisons. La troisième partie 

de la liste présente les noms de préférence utilisés avec la conjugaison définie.  

 

Da  ce i i ,  die  d ab d e  c ca if  a ec a c gai  i d fi ie, i  ce  

avec la conjugaison définie. Deux unités multi- e ica e  e   g e d i  i a  e e 

schéma seront ensuite examinés plus précisément : « ehe g + ad/ad a » (« possibilité + il/elle 

donne », conjugaison indéfinie), « jel + ad/adja  (e e e d  collocatif à fréquence comparable 

par conjugaison) et plusieurs unités multi-lexicales de la fin de la liste avec lesquelles la conjugaison 

définie est privilégiée. 

 

C) Usage à la troisième personne du singulier 

1) Un aperçu des collocatifs de « ad » (il/elle donne, conjugaison indéfinie) et de 

« adja » (il/elle donne, conjugaison définie)  

Dans un premier temps, nous nous concentrerons sur les occurrences à la troisième personne du 

singulier : Le corpus contient 467 905 énoncés au total avec la forme indéfinie (« ad ») (ou 148 par 

million, nombre significatif) dont les collocatifs les plus usités ont été listés dans le tableau 137. 

 

En étudiant la liste des collocatifs, il devient évident que la majorité de ces unités multi-lexicales 

est idiomatique : le verbe « ad » est plus ou moins délexicalisé (son sens est essentiellement 

déterminé par son collocatif), ce que montre aussi la multitude de verbes dans leurs traductions : 

« offrir une possibilité », « héberger un événement », « donner un conseil », « fournir une raison », 

« exprimer une opinion ou un sentiment », « donner de la force », « donner lieu ». La signification 

concrète du mot, notamment « e d e  b e  e   e , e e  b e  e  a e i  

d e e e » (Lar e i e) a a a  da  a c e de  e e i .  

 

Q e e  cc e ce  fai a  f e ce  de  b e  e  ie  i  f e e  e  e i e , 

d  i  e  a ie, a  a a e d  c  di . P i i  agi  de e e  c i  ( ci  e  

narratifs), nous ne trouverons pas en effet da  ce c  d i e ac i  e a i e   de  i a i  

particulières du quotidien. Par exemple, des phrases fréquentes dans les interactions entre 
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fournisseurs de services et clients comme « Adom a blokkot. » (« Je vous donne le ticket. ») 

a a a  g e da  e c  c i . P  e f ge  e i age  e ac e de  i  i-

lexicales typiques, il est donc conseillé de consulter aussi des corpus oraux, comme nous le verrons 

par la suite.  

 

Nous trouvons 253 837 occurrences avec la forme définie (« adja ») dont plus de la moitié sont des 

e be  a ec  fi e. A  i i a i  a e e de ce  de ie , e e  101 534 cc e ce  

e e . E  c a a  age de  de  c gai ,   d c c nstater un écart 

important de fréquences : à la troisième personne du singulier du présent, la conjugaison indéfinie 

(« ad ») est 4,5 fois plus usitée que la conjugaison définie, dans le corpus étudié. Même si les CODs 

les plus courants ont des fréquences nettement inférieures à ceux avec la conjugaison indéfinie, 

leur étude fait émerger plusieurs caractéristiques communes. Nous voyons ainsi se détacher un 

schéma grammatical : les CODs de ces unités sont des noms avec une terminaison possessive94 (« X donne le N 

de Y »). A  e age a  ce e e i ai  e ai  h i e e  e i ageab e, 78% de  

occurrences avec les 100 noms les plus fréquents dans le corpus contiennent une structure 

possessive. 22% contiennent un adjectif, essentiellement au superlatif qui servent à qualifier le 

nom.  

 

Nous pouvons également constater que les CODs sont majoritairement des noms abstraits. Ils peuvent 

être regroupés selon leurs sens positifs, négatifs ou neutres, comme le montre le tableau 138.  
 

COD (NPoss) + « adja » (conjugaison définie) 

(1) Sens positif : particularité, importance, 

valeur etc. (67%) 

(Avec terminaison possessive) 

X (a  eg d ) e e g  a  ad a, 

hogy ... 

X vonzerejét éppen az adja, hogy ... 

X egyedi jellegét az adja, hogy ... 

A dolog pikantériáját az adja, hogy ... 

Cégünk erejét az adja, hogy ... 

A projekt indokoltságát az adja, hogy ... 

X egyedi ízét az adja, hogy ... 

(1) Sens positif : particularité, importance, 

valeur ... (67%) 

(Avec terminaison possessive) 

L’importance de X (coopération) tient au fait que ... 

 

L’attrait de X est précisément que ... 

Le caractère unique de X est que ... 

Le piquant de la chose est que ... 

La force de notre entreprise est que ... 

La justification du projet est donnée par le fait que ... 

Le goût unique de X est donné par le fait que ... 

 
94 Da  a a g e h g i e a e i ai  d  e if e  a e  a e i , c e -à-dire au COD 
dans notre cas.  



 285 

X ételeinek sajátosságát az adja, hogy ... 

X különlegességét az adja, hogy ... 

Létünk értelmét az adja, hogy ... 

X misztériumát az adja, hogy ... 

X (a hangszer) történeti értékét az adja, hogy ... 

 

A feladat szépségét az adja, hogy ... 

X hitelességét pedig az adja, hogy ... 

X sikerét az adja, hogy ... 

X (a gimnázium) rangját az adja, hogy ... 

X (a tánc) varázsát az adja, hogy ... 

 

(Sans terminaison du possessif) 

A legnagyobb biztonságot az adja, hogy ... 

X-hez a legjobb alapot az adja, hogy ... 

A kellemes érzést az adja, hogy ... 

 

(2) Sens négatif (4%) 

X ada i e  e ba  a  ad a, h g  

... 

X (a d g) eh g  e ba  a  ad a, 

hogy ... 

Az ügy hátterét az adja, hogy ... 

A helyzet tragikumát az adja, hogy ... 

 

(3) Sens neutre (29%) 

X és Y különbségét az adja, hogy ... 

X kiindulópontját az adja, hogy ... 

X (cikkünk) aktualitását pedig az adja, hogy ... 

 

X (a kiállítás) apropóját az adja, hogy ... 

A szerep súlyát az adja, hogy ... 

La particularité des plats de X est que ... 

La particularité de X est que ... 

Le sens de notre existence est que ... 

Le mystère de X est donné par le fait que ... 

La valeur historique de X (l’instrument) est donnée par 

le fait que ... 

La beauté de la tâche est que ... 

Et la crédibilité de X est donnée par le fait que ... 

Le succès de X est dû à ... 

Le rang de X (le lycée) est donné par le fait que ... 

Le charme de X (la danse) est donné par le fait que ... 

 

(Sans terminaison du possessif) 

La plus grande sécurité est assurée par ... 

La meilleure base pour X est de ... 

La sensation agréable est donnée par le fait que ... 

 

Sens négatif (4%) 

Le danger social de X est principalement dû au fait que 

... 

La difficulté de X (la chose) est principalement due au 

fait que ... 

Le contexte de l’affaire est que ... 

La tragédie de la situation est que ... 

 

Sens neutre 

La différence entre X et Y est que ... 

Le point de départ pour X est ... 

L’actualité de X (notre article) est donnée par le fait 

que ... 

Le propos de X (l’exposition) est le fait que ... 

Le poids du rôle est donné par le fait que ... 
 

Tableau 138 : CODs typiques avec la conjugaison définie. 
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C ai e e   a c gai  i d fi ie, i  e  diffici e d ide ifie  des noms particuliers 

typiquement associés à la conjugaison définie parce que le nombre des occurrences avec chaque 

nom est faible. Néanmoins, un certain nombre de collocatifs remplissant la fonction de CODs 

avec « adja » manifestent certaines similarités sémantiques : dans 67 % des occurrences, le COD désigne 

une qualité positive du possesseur comme « la beauté de X », « le sens de X », « la valeur de X », « la 

particularité de X », « i a ce de X », « la force de X », « a ac i  de X », « a he ici  de 

X » ou « la magie de X ». 29 % des CODs sont neutres comme « le propos de X », « la raison pour 

X », « ac a i  de X ». Seuls 2% des CODs évoquent la source de quelque chose de 

négatif comme « le danger de X », « la difficulté de X ». La conjugaison définie est donc elle aussi 

ce ib e d a i e  ce ai  éléments linguistiques. 

 

 aide de  ig e  de c c da ce,  a  di  1000 h a e  a  e de c gai  dans 

e b  de ca g i e  e  c e  d b e  di ec  e  e  i  a i e . L a a e 

a fait émerger le constat que les deux conjugaisons attirent non seulement des noms individuels différents mais 

aussi des champs lexico-sémantiques différents, associables aux conjugaisons. Le tableau suivant résume les 

résultats de cette analyse (tableau 139). 
 

Conjugaison indéfinie 

Usages fréquents avec « ad » 

Conjugaison définie 

Usages fréquents avec « adja » 

Caractéristiques sémantiques 

(En majorité des noms abstraits) 

1 Opportunité, chance, possibilité 

2 Renseignements, informations, explication, 

réponse, description, aperçu, image 

3 Force, énergie, sécurité, espoir 

4 Nouvelles, signe 

5 Venue, cadre, espace, forum 

 

Caractéristiques grammaticales 

(colligation) 

1 E  g a , e COD a a  d a ic e : COD 

(NullArt) + ad 

 

2 Le nom a tendance de précéder le verbe.  

Caractéristiques sémantiques 

(En majorité des noms abstraits) 

1 Réaction, réponse, aide, soutien 

2 Ac a i , , cca i  d  vénement 

3 Accord, consentement, bénédiction 

4 Pa ic a i , i g a i  d  
e e /d e ch e 

5 La base, le point de départ de X 

 

Caractéristiques grammaticales 

(colligation) 

1 En général, le COD a une terminaison 

possessive : COD (NPoss) + S + adja 

2 Unité multi-lexicale typique, plus longue : 

(NP ) a  ad a, h g   

3 Le nom a tendance à précéder le verbe. 

Tableau 139 : Catégorisation possible des collocatifs selon leurs caractéristiques sémantiques et 
grammaticales. 
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Le fait que ces groupes se di i g e  a i e e e , ig e d  d e i e c e i  d  

lexique et de la grammaire que nous exploiterons par la suite. 

 

2) Étude de cas (1) : le nom « lehe g » (possibilité, opportunité) comme COD 

2.1) Conjugaison indéfinie : « lehe ge  + ad* » et « ad* + lehe ge  » 

Dans cette section, nous analyserons une unité multi-lexicale typique avec la conjugaison indéfinie : 

« ehe ge  + ad » (possibilité, opportunité + donner). Cette unité figure en tête de la liste des 

collocatifs avec les deux conjugaisons et elle est également un des collocatifs les plus usités de 

« ad » à la conjugaison indéfinie.  

 

N  a   d ab d d e i  a ec i   Complex Query Language » de Sketch Engine la 

distribution exacte des occurre ce  e  d e de  . N  a  d fi i a di a ce a i a e 

entre « ad » et « ehe ge  » à trois mots et manuellement éliminé les occurrences avec un préfixe 

puisque e  fi e   ce ib e  de cha ge  e e  d  e be e  de a cie  ai i  d a e  

éléments lexicaux que le verbe sans préfixe. Le tableau indique les deux commandes utilisées, le 

b e de  cc e ce  ai i e a di ib i  de  a  e  d e d  COD e  d  e be 

(tableau 140) : 

 

 [word="lehe ge "] [] {0,3} 

[word="ad"] 

21 664 occurrences  65,45 % 

(COD + V) 

[word="ad"] [] {0,3} 

[word="lehe ge "]  

11 511 occurrences  34,55 % 

(V + COD) 

AU TOTAL 33 175 occurrences 100 % 
 

Tableau 140 : N b e  d cc e ce  a ec  ad » et « ehe ge  » dans Complex Query Language (CQL).  
 

Les unités multi-lexicales à trois et quatre composantes sont : « X Y A + ad ehe ge  » (X offre 

la possibilité de Y), « X a a ad ehe ge , h g  » (X offre la ibi i  de INF, e ha e e   

« arra », rendant la proposition qui suit, particulièrement importante), « X ehe ge  ad a a, 

hogy  (X ff e a ibi i  de INF, e ha e e   e   ehe ge  , i f a i  a  

importante est que la proposition qui suit, est réalisable). Il convient de remarquer que, 

contrairement à la logique hongroise qui requiert un COD indéfini, sans article, la traduction 

française contient un COD défini (« la possibilité , COD c d  d  a ic e d fi i). Si la première 

a g e de a e a  e  e f a ai , i  e  d c a i e   a c c i  (i c ec e) i  d i  

utiliser la conjugaison définie dans cette phrase. Puisque les différentes langues montrent de 
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grandes différences concernant age (  ab e ce) de  a ic e 95, identifier des expressions 

f e e  i i e  a ec  e d a ic e  a  a ic e e  e particulièrement utile dans le 

cadre pédagogique (tableau 141).  

 

S e d  lehe ge  ad egy újabb  

közösen egyeztetett  id  re.  

A játék lehe ge  ad  a megmérettetésre, 

szórakozásra és aktív kikapcsolódásra. 

  

Y kifinomult, profi munkaeszköz, 

ami lehe ge  ad rendkívül precíz, jól 

definiált beállításokra is.  

A bb i  a ie  lehe éget ad arra, 

hogy  ha úgy szeretné - csupán napi 

néhány órában tevékenykedhessen.  

Termünk lehe ge  ad a családi és 

társasági összejövetelekre. 

Notre contrat vous donne la possibilité de 

demander un autre rendez-vous, d'un commun accord.  

Le jeu vous donne la possibilité de participer à 

des compétitions, de vous amuser et de vous détendre 

activement.  

Y est un outil de travail sophistiqué et professionnel 

qui permet également des réglages extrêmement 

précis et bien définis.  

La carrière à niveaux multiples vous donne la 

possibilité de ne travailler que quelques heures par 

jour, si vous le souhaitez.  

Notre salle offre la possibilité de tenir des réunions 

familiales et sociales. 
 

Tableau 141 : Exemples avec « ehe ge  » et « ad » dans le corpus « huTenTen12 ». 

 

Les exemples du tableau 141 e  e e c e  de e e i  e d a e i ai   -

ra/-re  ( i a e  de   de  ig  da  e  h a e  f a ai e ), i f a i  e a e a  

e  e e i  a  b e a i . Il peut également noter que dans le cas de « ehe get », seulement 

4% de  COD  (1327 e e e )  c d  d  ad ec if  d  numéral indéfini. Ces 

modificateurs exprimant des concepts plutôt généraux se regroupent en trois catégories :   
 

(1) Modificateurs quantifiant les opportunités (le plus souvent de façon positive) : « rengeteg » 

(beaucoup), « számos » (nombreux), « korlátlan » (illimité). 

(2) M difica e  ci a  a a e de i  :  technikai » (technique), « választási » 

(de choix), « variációs » (de variation) 

(3) Modificateurs donnant un jugement de valeur (en général positif) : « jó » (bon), « kiváló » 

(excellent), « újabb » (nouveau). 

 

 
95 Cela peut, en partie, expliquer la difficulté que les apprenants ont à identifier la conjugaison correcte dans 
les phrases concrètes. 
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2.2) Conjugaison définie : a (ADJ) lehe ge  + adja, X lehe g  + adja 

Les deux formes du COD défini couvrant 99% des exemples dans le corpus sont (1) le COD avec 

un article défini (précédé ou non de modificateurs) et (2) le COD avec une terminaison 

possessive96. N  a a  d ab d e  cc e ce  a ec a ic e d fi i. 

 

Même si cette forme est acceptable en théorie, la présence de « ehe ge  » comme COD défini 

avec article défini, sans terminaison possessive, apparaît que dans seulement 676 énoncés (versus 

33 175 énoncés comme COD indéfini). De ces 676 énoncés, 183 sont à la troisième personne du 

i g ie  de i dica if. Après avoir éliminé les 80 occurrences avec le préfixe « meg- »97, 

cha i  fi a  e  constitué de 103 occurrences.  

 

Comme dans le cas du COD indéfini, nous avons utilisé i  « Complex Query Language » pour 

déterminer la distribution des deux ordres de mots possible « a ehe ge  ad a  e   adja a 

ehe ge  . E  d fi i a  e di a ce maximale de 3  e e a ic e d fi i e  e ,  

a  ai  e e a ibi i  d i c e   ie  difica e  e e a ic e e  e . 

Se  d e d  e be e  d  COD, a di ib i  e e e c e i  (tableau 142) : 

 

[word="a|az"] [] {0,3} 

[word="lehe ge "] [] {0,3} 

[word="adja"] 

78 occurrences  77 % 

(COD + V) 

[word="adja"] [] {0,3} 

[word="a|az"] [] {0,3} 

[word="lehe ge "]  

25 occurrences  23 % 

(V + COD) 

AU TOTAL 103 occurrences 100 % 
 

Tableau 142 : N b e  d cc e ce  a ec  adja » et « ehe ge  » dans Complex Query Language 

(CQL).  
 

Le tableau 143 e e e  e e e  d  c  i e  e e  e da ce  d age : 

 

A legnagyobb fe d i lehe ge  a 

párkapcsolat adja. 

La plus grande opportunité de 

développement réside dans la relation. 

 
96 Da  a a g e h g i e, e   a ec e e i ai  e i e  e  g a  c d  de a ic e 
défini. Ces occurrences ne font bien évidemment pas partie du premier groupe.  
97

 Là encore comme pour le cas de la conjugaison indéfinie afin de ne conserver que les occurrences 
relatives au verbe sans préfixe. 
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Krisha azt a ag e  lehe ge  adja 

nekünk, hogy ... 

A másik felhasználási lehe ge  pedig az 

adja, hogy ... 

A téli napokon a sportolási lehe ge  a 

konditerem adja. 

Ezt a lehe ge  adja számotokra az 

Avatar. 

Ezt a lehe ge  adja a Stressz teszt. 

A választási törvény azt a lehe ge  adja, 

hogy ... 

A Twitter magát az eszközt, a lehe ge  
adja csak. 

Krisha no  donne l oppo ni  magnifique 

de ... 

L a e po ibili  d ili a ion e  donnée 

par le fait que ... 

Les jours d’hiver, la salle de sport offre la 

possibilité de faire du sport. 

C’est la possibilité que vous offre Avatar. 

 

Cette possibilité est fournie par le « Stress 

test ». 

La loi électorale vous donne la possibilité de ... 

 

Twitter ne donne que l’outil et l oppo ni . 
 

Tableau 143 : Exemples avec « adja » et « ehe ge  » dans « huTenTen12 ».  
 

Nous observons ainsi que le COD est précédé du seul article défini que dans 13% des cas, alors 

même que cette structure est présentée dans toutes les grammaires citées plus haut comme le 

schéma prototype du COD défini. Dans 87% des cas, nous trouvons ainsi un pronom démonstratif 

« ezt » (cette) ou « azt » (cette ...-là) et/ou des adjectifs devant le nom, précisant la nature de la 

« possibilité ». Bie  e e e e a  da  a f a i  c a i e de  g a ai e , cette tendance 

e  e i e  a  e fait que les adjectifs ainsi que le pronom démonstratif décrivent le COD 

plus précisément en le rendant encore plus singulier et mieux défini98.  

 

Le deuxième type de COD défini est « ehe g   ( a ibi i  de X), c e -à-dire le nom 

« ehe g » avec a e i ai  d  e if. Le c  c ie  h i  f i   d e e e  a ec 

ce e de COD a ec e COD c d  d  a ic e d fi i. 357 e be    a i i e 

e e d  i g ie  de i dica if (valeur trois fois et demie plus importante que les occurrences 

a ec a ic e d fi i ai    en deçà de celle observée dans le cas du COD indéfini99), ce 

i  a e i  d die   e  c  d  c . Le ab ea  144 met en évidence des 

e e e  d age. 

 

 
98 Il est généralement vrai que le locuteur fournit plus de précisions pour un COD défini que pour un COD 
indéfini, car un COD défini est per definitionem  a ic ie   COD i d fi i.  
99 Nous verrons par la suite que le COD défini avec une terminaison possessive semble être un des CODs 
définis les plus typiques. 
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X a változtatás lehe g  adja. 

X az önfejlesztés lehe g  adja kezünkbe. 

A honlapok szintén a kapcsolatfejlesztés 

lehe g  adják.  

X a nyelvgyakorlás lehe g  adja a 

tanulóknak. 

X az értelmezések tág lehe g  adja. 

A kifelé fordítás a babának a szabad 

e d  lehe égét adja. 

 

X a hatékonyabb munkavégzés lehe g  

adja. 

X az újrakezdés lehe g  adja. 

Ez a helyzet nagyon sok konfliktus 

kialakulásának a lehe g  adja. 

Y a megújulás lehe g  adja. 

X vous donne la possibilité de changer. 

X nous donne l oppo nité de nous 

améliorer. 

Les sites Web offrent également une opportunité 

de développer/créer des relations. 

X donne aux étudiants la possibilité de 

pratiquer une langue. 

X donne n la ge en ail d in e p a ion . 

Le tourner vers l’extérieur donne au bébé la 

possibilité de regarder librement autour de 

lui. 

X vous donne la possibilité de travailler plus 

efficacement. 

X vous donne la possibilité de recommencer. 

Cette situation peut donner lieu à de nombreux 

conflits. 

Y donne la possibilité de renouvellement. 
 

Tableau 144 : Quelques exemples avec « X Y ehe g  ad a » (X donne/offre la possibilité de Y). 

 

En comparant la structure française et la structure hongroise, nous constatons une différence 

i a e : da  a h a e h g i e,   c d  d  a ic e d fi i acc ag e e  

« ehe g  » (la traduction littérale des trois premières expressions serait « la possibilité du 

changement », « la possibilité du développement personnel », « la ibi i / i  du développement 

des relations ) a  e e f a ai  e a ec i fi i if d  e be ( a ibi i  de changer, la possibilité 

de nous améliorer, a ibi i / i  de développer/créer des relations). Là encore cette différence 

de f e e e e e a  a a e e i i e, e  e a ce de c f i   

a e a . L a a e de c  d e ici  i  da  e cad e dag gi e e  e e a  

d i di e  d e e  i  de igi a ce  e eig ant.  

 

3) Études de cas (2) : CODs définis avec la conjugaison définie  

La deuxième partie de notre liste de collocatifs les plus fréquents (tableau 137) a présenté des noms 

les plus souvent associés à la conjugaison définie. Nous ne pouvons pas identifier de noms qui 

seraient particulièrement usités, la variété lexicale étant plus grande et le nombre total des exemples 

plus faible que dans le cas de la conjugaison indéfinie. Le tableau 145 fait état de cette variété :  
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Sokaknak fontos, hogy szülei  f eg anyja 

beleegyezését adja a kapcsolatához.  

 

Ha a svédek igent mondanak s a Közösség 

is beleegyezését adja, Svédország már 

1995-tól tizennegyedikként beléphet a 

szervezetbe.  

Aki fordításra adja a fejét, az azt vállalja, 

hogy közvetíti valaki másnak a gondolatait.  

Majd ha Párizsban találkozunk, értésemre 

adja, hogy mit határozott.  

A fickó a fejét rázza, és értésemre adja, 

h g  e  d i e  e .  

X implicit módon értésünkre adja, h g   

mindkét kérdésre ugyanazt válaszolná. 

4000 e  bi a adja az ország 

energiaszükségletének felét.  

E  a e e d  g   adja a szimmetria 

egyik felét.  

Megkértem, hogy adja nekem a vacsorája 

felét!  

A tavaly megjelent New Maps Of Hell 

album 

adja majd a  ge i cét. 

A film egyébként egy háromperces alkotás, 

és Nagy László egyik költeménye adja a 

gerincét. 

A  be e  e e  a át az export 

adja. 

 

Az orosz cég egyébként ma a világ 

olajtermelésének 2 százalékát adja. 

Pour beaucoup, il est important que leurs parents, en 

particulier leurs mères, donnent leur consentement à leur 

relation. 

Si les Suédois disent oui et que la Communauté donne 

son accord, la Suède sera le quatorzième membre de 

l’organisation à partir de 1995. 

 

Celui qui in e i  dans la traduction, s’engage à 

transmettre la pensée de quelqu’un d’autre. 

Quand nous nous retrouvons à Paris, il me fera 

savoir ce qu’il a décidé. 

Le gars secoue la tête et me fait comprendre qu’il 

ne connaît pas une telle personne. 

Il nous fait comprendre implicitement qu’il 

répondrait aux deux questions de la même manière. 

4 000 éoliennes modernes fournissent la moitié 

des besoins énergétiques du pays. 

Ces quatre lignes commençant le verset donnent la 

moitié de la structure symétrique. 

Je lui ai demandé de me donner la moitié de son 

dîner ! 

Le nouvel album de Maps Of Hell sorti l’année 

dernière donne a l pine do ale du spectacle. 

Par ailleurs, le film est une œuvre de trois minutes, et 

l’un des poèmes de László Nagy en constitue 

l pine do ale. 

 

Les exportations représentent un pourcentage 

important des ventes. 

 

Par ailleurs, la société russe représente 

a jo d h i 2% de la p od c ion mondiale 
de pétrole. 
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De hogy egy neves divatház 

sporteszközhöz adja a nevét, azt mi se 

gondoltuk volna.  

Nous n’aurions jamais cru qu’une maison de haute 

couture renommée donne son nom aux 

équipements sportifs. 
 

Tableau 145 : Exemples avec COD défini et conjugaison définie. 
 

C e  a  d  , a  a ge a i  de  COD  d fi i   une terminaison 

possessive (soulignée dans le tableau 145). Les seuls mots dans la liste avec lesquels nous trouvons 

des instances sans terminaison possessive sont « a gerincet » (« la colonne vertébrale », 11 sur 325 

occurrences) et « a nevet » (« le nom », 6 sur 1403100 occurrences).  

 

Dans le cas de « név » (nom), nous pouvons observer que les deux structures grammaticales 

a cie   de  e  diff e . Q a d i  a a e i ai  d  e if  a nevét » (son nom), 

i  i-lexicale signifie « donner son nom à qqch , c e -à-dire engager sa réputation comme 

ga a ie de a i . I  agi  d c d e e e i  fi e. Le COD  a nevet » (le nom) sans 

terminaison possessive a en revanche une autre fonction : il fait référence au processus concret de 

donner un nom à une personne ou à un produit. Dans ce dernier cas, le COD est en général 

c d  d  a ifica if : « a legszebb nevet adja » (il donne les plus beaux noms), « az egykor 

sikeres nevet adja az új autónak » (il donne le nom à la voiture qui avait jadis tant de succès). Ces 

e e e   ce e da  a e  e , a  c e ,  e e a if  de age de ce e i  

multi-lexicale dans le corpus étudié.  

 

Le mot « gerinc  ( i e d a e) a a a  da  e c e e de gie, i  a  a es du vin : 

« 34% olaszrizling adja a gerincet, amit a két rizling és chardonnay támogat. » (34% de riesling 

i a ie  d e i e d a e [de ce vin] soutenu par deux [autres] rieslings et du chardonnay.) Dans 

e  a e  h a e , c e  e e e i  c i e i e d a e  d  e e , d  

c ce , c e -à-di e e ce e e e e  ac e  i ci a  de e e . N  e  

également ces sens avec la terminaison possessive, la différence entre les deux usages est la 

fréquence : age avec la terminaison possessive prédomine largement (314 versus 11 

occurrences).   

 

P  e  a e  , i  e  diffici e d ab i  de  ca g ie . N    a i bie  de  

expressions idiomatiques (par exemple, donner son consentement, faire comprendre) que de 

 
100 Nous avons manuellement éliminé du nombre total (1468) les exemples dans lesquels le mot « név » 

e  a  e COD ai i e es occurrences avec un préfixe verbal. 
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nombreuses phrases dans lesquelles « adja » a un sens plutôt abstrait (par exemple, fournir de 

e gie, d e  a i i  de a c e i e, e e e  a i i  de  e e ). 

 

4) Étude de cas (3) : Même collocatif, fréquence comparable des deux 

conjugaisons : « jel » (signe) 

Le corpus contient 816 occurrences avec la conjugaison indéfinie et le nom « jel » comme COD. 

« Jelt/jelet » (« signal, signe » au singulier avec la terminaison du COD) apparaît 645 fois et 

« jeleket » (« signaux, signes  a  ie  a ec a e i ai  d  COD) 171 f i . L a a e de ce  

énoncés révèle trois contextes différents qui sont présentés dans le tableau 146. 

 

4.1) Conjugaison indéfinie : « jelt/jelet + ad, jeleket + ad » (donne un signal, des 

signaux/signes) 

 

(1) Communication du quotidien 

E i abad, de c a  ha a ab  jelet 

ad a zászlóval. 

Szerintem ez általában úgy történik, hogy a 

lány jelet ad, illetve a fiú vár erre a jelre.  

Ha visszamosolyog, vagy valami eg e  

jelet ad (kacsint), akkor akkor nyert ügy... 

odamész, bemutatkozol. 

Eg   i bb c a  jeleket ad, hogy 

szimpatikus neki a férfi.  

 Az ingatlanpiac nem tud beszélni, csak 

jeleket ad. 

Tudat alatt olyan jeleket ad a kutyának, 

hogy neki itt mindent szabad.  

 

(2) Contexte religieux  

Ahogy a próféta kijelentette: Isten maga 

ad jelet. 

Az Úr maga ad majd nektek jelet. 

(1) Communication du quotidien 

Vous pouvez dépasser, mais seulement si l’arbitre 

donne le signal avec le drapeau. 

Je pense que cela arrive généralement lorsque la fille 

donne un signal ou que le garçon attend ce signal. 

Si elle sourit en retour ou donne un signal clair 

(clin d’œil) à quelque chose, alors tu as gagné l’affaire 

... tu y vas et tu te présentes. 

Une femme préfère seulement donner des signes 

indiquant qu’elle trouve l’homme sympathique. 

 Le marché immobilier ne peut pas parler, il 

donne juste des signaux. 

Il donne inconsciemment au chien des signes qu’il 

peut faire ce qu’il veut ici. 

 

(2) Contexte religieux 

Comme le prophète l’a déclaré : Dieu lui-même 

donne un signal. 

Le Seigneur lui-même vous donnera un signal. 
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Isten nem büntet! Jeleket ad, mutatva, 

merre menj.  

Ha kell, majd jelet ad. 

Maga az Isten, aki jeleket ad a i   

e e  fiai a . 

 

(3) Signal émis par un appareil 

technique 

Dieu ne punit pas ! Il donne des signaux 

indiquant où aller. 

Si nécessaire, il donnera un signal. 

C’est Dieu lui-même qui donne des signes à ses 

fils qui le cherchent aujourd’hui. 

 

(3) Signal émis par un appareil technique 

A kábeltévé pedig folyamatos, teljes, kevert 

jelet ad. 

Az eszköz be he  jelet ad, akkor még 

GPS koordináta nélkül. 

Az antenna elvileg csak akkor ad jelet, 

amikor rádiót hallgatsz. 

A e  a ic i e e  e e e 

használható nagyságú jelet ad. 

A   i g analóg jeleket ad. 

 

A  ag  d e  elektromos jeleket 

ad, a i  a  e e d a  e he . 

Ez az opció valamiért nagyon kis jelet ad. 

Et la télévision par câble émet un signal 

continu, complet et mixte. 

L’appareil émet un signal mesurable, même 

sans coordonnées GPS. 

L’antenne n me  en principe de signal que lorsque 

tu écoutes la radio. 

L’instrument émet un signal utilisable malgré 

la faible puissance. 

Le monde qui nous entoure, émet des signaux 

analogues. 

Lorsque le cerveau fonctionne, il émet des signaux 

électriques qui peuvent être détectés par les 

électrodes. 

Cette option émet juste un signal très faible, je 

ne sais pas pourquoi. 

Tableau 146 : Des exemples avec « jel/jelek » comme CODs et « ad » (conjugaison indéfinie). 

 

Nous voyons ainsi trois groupes se détacher : (1) la communication liée au quotidien et au 

comportement humain ou animal, (2) le contexte religieux (Dieu donne des signes), (3) le langage 

technique. Dans le troisième cas, nous observons que le mot « jelet/jeleket » (signal/signaux) est 

a i e e  c d  d  ad ec if i ci e a a e d  ig a . Da  e c e e e igie , 

e  e  a  c d  d ad ec if ( e c e e e laissant aucune ambiguïté que ces signaux ne 

peuvent venir que de Dieu), et dans les énoncés liés à la communication quotidienne, nous 

trouvons quelques adjectifs décrivant la qualité du signal (par exemple, clair ou net).  
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Le corpus contient 745 énoncés avec la conjugaison définie. Dans ces phrases, le nom « jelét » (le 

ig e de X) e  a i e e  a  i g ie . Se  d e de  ,   528 e e e  

avec COD + verbe (« jelét adja ») et 217 avec verbe + COD (« adja jelét ») (tableau 147). 

 

4.2) Conjugaison définie (1) : « jelét + adja » et « adja + jelét » (donne le signe de 

X) 

 

Nem tudom, hogy fáj-e a hasa, mert nem 

adja jelét, hogy fájna neki, nem sír. 

 

A jógi még mindig nem adja jelét, hogy 

magához térne hosszú e b . 

Ha d  i  e  e e e , e e  

nem adja semmi jelét. 

Én mindig azt hittem, hogy ha egy pasi nem 

adja jelét a vonzalmának, attól még tetszem 

neki. 

X nem érzi jól magát a kapcsolatban, de 

nem adja semmi jelét változtatási 

szándékának.  

 A  hi e   e i a a  a , de 

nem adja jelét. 

Mintha már rendben lenne a karja, 

legalábbis nem adja jelét a  e e e e . 

A kínai ingatlanpiaci boom nem adja jelét 

annak, hogy kifulladna.  

 S  e, h g  így adja jelét annak: 

eg t emlékezetében.  

Je ne sais pas si son ventre lui fait mal parce qu’il ne 

donne aucun signe que ça lui fait mal, il ne pleure 

pas. 

Le yogi ne donne toujours aucun signe de 

ressortir de sa longue transe. 

S’il a remarqué ma présence, il n’en donne aucun 

signe. 

J’ai toujours pensé que même si un gars ne donne 

pas de signe de son attirance, je lui plais. 

 

X ne se sent pas bien dans la relation, mais il ne 

donne aucun signe de son intention de changer. 

 

Je pense qu’il sent le changement en moi, mais il n en 
donne aucun signe. 

Comme si son bras allait déjà bien, au moins il ne 

donne pas de signe pour (penser) le contraire. 

Le boom immobilier chinois ne montre aucun 

signe de s’essouffler. 

C’est gentil de sa part de signaler de cette façon 

qu’il m’a gardée dans sa mémoire. 
 

Tableau 147 : Exemples avec « jelét » comme COD et « adja » (conjugaison définie). 
 

Nous pouvons observer que les phrases négatives (« X ne donne aucun signe de + INF ») 

d i e  a ge e  a i e  e e e  (637  745).  C e  d c  ch a g a a ica  i 

a cie e e e   f e e   a c gai  d fi ie  a c gaison indéfinie. Il y a 

des différences structurelles par rapport au français : le suffixe « -nAk » (littéralement : « il donne 
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le signal de quelque chose ») correspond à la structure « de + INF  e  f a ai . Si dia  

a ie  e  c ai a ce  de français, il risque de se tromper dans la conjugaison puisque dans 

a h a e f a ai e e  ga if e  ac  de a  e  (a c  ig e) a  e  h g i , 

« nem » (ne pas, ne aucun) se trouve devant le verbe (« nem adja »). La structure française amènerait 

 a c c i  (fa e) i  fa  i i e  a c gai  i d fi ie i e e COD  signe  e  

pas défini. La continuation de la phrase française (« de + INF ») pourrait confirmer cette 

impression ; voici deux raisons qui expliquent les difficultés de décider  sans exemple authentique 

 quelle conjugaison est appropriée. Là encore, une approche contrastive informée par le corpus 

peut contribuer à souligner ces différences et fournir ce faisant des outils pertinents dans le cadre 

pédagogique. 

 

N   e e e  i  d e e e  a ec a ic e d fi i (  adja a jelet », donne le signal, 

107 cc e ce  da  e c ) e  a ec a ic e d fi i +  d a if (  azt a jelet adja », 

donne ce signal, 42 occurrences) : 147 énoncés au total. Le premier usage est clairement associé à 

un contexte technique ( i i  d  ig a ), e de i e e  fai e f e ce  i i  d  

signal mais aussi aux signaux que des personnes se donnent (tableau 148). La traduction française 

de ces phrases c ie  ga e e  a ic e d fi i e da  e ch i  de a c gai  plus clair. 

 

4.3) Conjugaison définie (2) : « adja + a jelet » et « azt a jelet + adja »  
 

(1) adja a jelet 

Egy infravörös emitter adja a jelet a 

szemüveg számára, hogy tudja, mikor 

melyik szemre kell küldeni az adott 

képkockát. 

Elvileg mostantól nagyobb távolságra 

stabilabban adja a jelet a router. 

Ha a hdmi kábel nincs bedugva akkor 

nyilván a dvi adja a jelet, így a monitor 

di  e de e . 

 

(2) azt a jelet adja  

 

(1) X émet le signal (appareil technique) 

Un émetteur infrarouge donne le signal pour que 

les lunettes sachent quand envoyer cette monture à quel 

œil.  

 

 

En principe, le routeur transmet désormais le 

signal de manière plus stable sur de plus longues 

distances.  

Si le câble HDMI n’est pas branché, il est évident que 

le DVI émet le signal pour que le moniteur 

fonctionne correctement.  

 

(2) X émet le signal (appareil technique) 
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A T i  g  di , h g  azt a jelet adja 

agyunknak, hogy tele vagyunk, még akkor is, 

ha semmit sem ettünk. 

Ha a f fi eg ehe e  e   h  

nyilvánosan, azt a jelet adja, h g    

elkötelezte magát. 

Krisztus azt a jelet adja híveinek, hogy 

A  ismerjenek meg benneteket, hogy 

egymást szeressétek . 

X donne le signe que (personne) 

Trim fonctionne en donnant à notre cerveau le 

signal que nous sommes rassasiés, même si nous 

n’avons rien mangé. 

Si l’homme est assez proche de nous en public, il 

signale ouvertement qu’il est déjà pris. 

 

Le Christ donne à ses disciples le signe que « A 

ceci tous connaîtront que vous êtes mes disciples, si vous 

avez de l’amour les uns pour les autres. » 
 

Tableau 148 : Exemples avec « a jelet » (le signal) et « azt a jelet » (ce signal) comme CODs et « adja » 

(conjugaison définie). 

 

P  c c e ce e e i e a ie de a a e,  c a  e e  e e e  b e  

montrent, du moins dans le cas de « ad » et « adja , i  e i e de  diff e ce  e a ab e  e e 

age de  de  c gai   a i i e e e d  i g ie , a e  :  
 

 I  e  ib e d ab i  de  f e ce  e ica e   e  COD  ca  chac  a cie a ec 

une fréquence différente aux deux conjugaisons. Certaines unités multi-lexicales (X donne 

a ibi i , X d e e i ) fa i e  c ai e e  age de a c gai  

i d fi ie a  e d a e   e f e ce  e COD d fi i (d e  a b dic i , 

donner son accord).  

 Da  e  a e  ca   e b e d e e e  a ec e e COD e  c a ab e (  jelet 

ad », « jelét adja »), nous observons des différences de sens entre les deux usages.  

 Nous pouvons également observer des tendances lexico-grammaticales. Les CODs 

i d fi i   e  a  d a ic e  i difica e ( ) a  e e  COD  d fi i   

majoritairement une terminaison possessive.  

 Les noms abstraits prédominent avec les deux conjugaisons, du moins dans le corpus 

étudié.  

 

D) L age de la p emi e pe onne du singulier  

Dans les pages suivantes, nous examinerons des exemples avec les formes du verbe à la première 

personne du singulier afin d a a e  dans quelle mesure les schémas sont similaires ou différents 

à la troisième personne. Nous suivrons le même procédé que pour la troisième personne. Nous 
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c a e   d ab d e  c ca if  de  de  c gai  e   e d  e i e i  

exemples : (1) un nom toujours utilisé avec la conjugaison indéfinie dans le corpus, (2) un qui a le 

même nombre d cc e ce  a ec e  de  c gai  e  (3)  g e d e e e  a ci   a 

conjugaison définie.  

 

1) Aperçu des collocatifs à la première personne : émergence de nouveaux 

groupes 

C e  a i i e e e,  a  i i  i   Word Sketch Difference » pour 

récupérer la liste des collocatifs fréquents à la première personne du singulier. Nous trouvons 

g ba e e  i  d e e e   a e i e e e  a i i e, ce i e i e a  a 

nature du corpus : la première personne est avant tout utilisée dans les commentaires, dans les 

blogs et dans les forums, partie relativement limitée du corpus. Le spectre des sujets est varié, 

e  f d a e  de e  i de e  i  agi  de ci   d cha ge  a  de  e ie ce  

e  i i  e e e . E  e a che, e  c e  d a e  i e  Web a a   b  de f i  

de  i f a i    i  b ec i e , c ie e  i  d c   a e i e e onne.  

 

La forme « adok » apparaît 56 630 fois dans le corpus et « adom » 34 563 fois ; ca  e e e  

chiffres est donc moins important que dans le cas de « ad » et « adja » (1,5 : 1 versus 4 : 1). Dans 

les deux cas, la conjugaison indéfinie est utilisée plus souvent. Le tableau suivant présente les 

collocatifs des deux formes : a c e de ga che i di e e b e d cc e ce  de a 

c gai  i d fi ie e  ce e de d i e e b e d e e e  a ec a c gai  d fi ie. Notons 

que nous avons dû manuellement inclure un nom que le software a identifié comme adjectif : 

« igazat  ( ai ). I  agi , e  fai , d  ad ec if i a i  ( ad ec if ig ifia   vrai ») qui apparait 

4763 f i  da  e c , i i  e c i e e  da  e e i   igazat adok XnAk » (« je donne 

raison à X »). Cette unité multi-lexicale prédomine largement dans le corpus (tableau 149).  
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igaz                   4 763      0 

 

 

 

(raison (rajouté à la liste) 

grâce (rendre grâce à Dieu) 

bisou 

commandement 

signe de vie 

cinq (note) 

alimentation pour le bébé 

pourboire 

bon Dieu (non COD) 

échantillon 

renseignements, informations 

destin (non COD) 

Seigneur (non COD) 

grâce  

nouvelles 

alimentation pour le bébé 

commande 

coordonnées 

biberon 

cadeau 

amour 

cœur 

renseignements 

mot  

clé 

héritage (non COD) 

bénédiction 

couronne 

savoir (expr. id. : faire savoir qqch 

à qqn) 

point de vue 

moitié prix (plus COD) 

consentement, accord 

couronne de fleurs 

quatre fois (non COD) 

étoile du berger (non COD) 
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tranquillité 

cœur de chair 

offre 

chance 

tuyau, suggestion 

voix (exprimer qqch) 

opinion (non COD) 

gas 

dieu 

idée 

interview 

conseil 

autorisation 

point (dans une évaluation) 

étoile (dans une évaluation) 

baiser 

lien 

argent 

main 

location (non COD) 

nourriture 

écriture 

espoir 

pauvre (non COD) 

bouchée 

biberon 

trésor 

paix (intérieur) 

 

 

 

 

fille 

progéniture 

comprendre (non COD) 

vote  

mouton  

parole d’honneur 

paix) 

 

 

 

 

 

Tableau 149 : Les collocatifs les plus usités avec « adok » et « adom » dans « Word Sketch Difference ». 

 

Nous retrouvons dans les deux listes (troisième et première personnes) un grand nombre de 

c ca if , ce ai  d e e e  i e   a i i e e e a a ai e  ce e da  a ec 

e faib e f e ce  a e i e e e. I  agi , gi e e , a a   de  h a e  d  e 

e  e  a  e e e. U e i i a i  e e e  de  e e  g a a ica e  e  a f e 

présence de CODs définis avec une terminaison possessive.  

 

Nous voyons onc e ge  de  e e  ca g ie  e a i e   age  a i i e e e : 

(1) les CODs désignant des actions et des objets concrets du quotidien (pourboire, bisou, 

alimentation) et (2) un nombre plus important de CODs exprimant une évaluation personnelle. Le 

tableau 150 en donne quelques exemples illustratifs.  

 

(1) Le COD est une chose concrète 

Cumisüveget adok neki meleg tejjel, 

mosolyog. 

(1) Le COD est une chose concrète  

Je lui donne une bouteille de lait chaud, elle 

sourit. 
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A macimnak egy nagy puszit adok, és 

mindketten elalszunk.  

Nem adok borravalót senkinek, aki csak 

úgy simán a munkáját elvégzi.  

Több borravalót adok, mint amennyit 

megérdemel, de annyi baj legyen. 

 

(2) Évaluation 

De teljesen igazat adok abban Xnek, hogy 

i a  e  dhe  e i. 

És természetesen igazat adok abban, amit a 

rendrakásról írsz. 

Én erre most e  c i ag  adok, lehet 

ezen még javítani.  

I ga a a , d e  a a , négy 

csillagot adok rá. 

Annyira hangulatos volt a film, hogy 9 

pontot adok neki!  

E  a  a , a e e b  tizenegy 

pontot adok : e i i   i a  e . 

Összességében 4 pontot adok  b , 

biztos van, akinek bejön ez a humor, de 

nekem nem.  

A koreográfusnak egy hatalmas csillagos 

ötöst adok. 

 

Je donne un gros bisou à mon nounours et nous 

nous endormons tous les deux. 

Je ne donne pas de pourboire à ceux qui font 

juste leur travail. 

Je donne plus de pourboire que ce qu’il mérite, 

tant pis. 

 

(2) Évaluation 

Mais je donne tout à fait raison à X que rien ne 

peut fonctionner sans débat. 

Et bien sûr, je te donne raison par rapport à ce 

que tu dis sur le ... 

Je lui donne deux étoiles maintenant, il y a place 

à amélioration. 

J’ai trouvé ça excitant, rafraîchissant, je lui donne 

quatre étoiles. 

Le film était si plaisant que je lui donne 9 points 

! 

 

C’est le livre auquel je donne onze sur dix : brillant 

et extrêmement puissant. 

Globalement, je lui donne 4 points sur dix, je suis 

sûr qu’il y a des gens qui apprécient cet humour, mais 

pas moi. 

Je donne un énorme cinq sur cinq au 

choréographe. 
 

Tableau 150 : Catégories divergeant de la troisième personne du singulier. 

 

Ces énoncés nous donnent un aperçu des sujets discutés abondamment sur les réseaux sociaux. Ils 

concernent les événements du quotidien (éducation, services, actualités) et leur évaluation fait très 
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clairement partie du discours (cf. Cardon 2013 ; Carter et McCarthy 2006 ; Domonkosi 2018a ; 

Domonkosi 2018b ; Rühlemann 2007, 2018 ; McCarthy 2000, 2002, 2003)101.  

 

Cette analyse permet de constater la forte présence des énoncés relatifs à la religion chrétienne tels 

que « je vous donne ma paix » (le locuteur cite les mots de Jésus), « je rends grâce à Dieu/au bon 

Dieu pour ... » (le locuteur remercie Dieu), « Die  d e  c  de chai   h e » (citation 

bib i e). L age de ce  c ca if  e i i e a  c e e e igie , i  e agi  a  d e e da ce 

générale. De tels usages ne devraient donc pas justifier une présentation spécifique dans le cadre 

pédagogique (aux premiers niveaux au moins).  

 

2) Étude de cas (1) : le nom « esély » (chance) comme COD 

De a e fa  e  de de  cc e ce   a i i e e e,  a  

ec i    i a a a  e e e   e  a ec a c gai  i d fi ie a ec a 

conjugaison définie. Nous avons ainsi examiné des énoncés avec « esélyt adok » (je donne une 

chance), nom apparaissant 1315 fois avec la conjugaison indéfinie et 36 fois avec la conjugaison 

définie. Les instances avec la conjugaison définie peuvent se regrouper en deux grandes catégories 

que montre le tableau suivant (tableau 151).  

 

(1) Donner une chance à qqn ou à qqch 

/ être prêt à (ré)essayer quelque chose 

Úgy döntöttem, esélyt adok eg   

petrezselyemnek és eg   ba a i a . 

A  e e  eg  i  id ,  e ha a , 

hogy esélyt adok a sorozatnak.  

Át akarom írni a téves kiindulópontot, és 

akkor esélyt adok annak, hogy minden 

megváltozzon. 

 

Elhatároztam, hogy újabb esélyt adok a 

3D-  e i a .  

A e e  e ef  esélyt adok 

(1) Donner une chance à qqn ou à qqch / 

être prêt à (ré)essayer quelque chose 

J’ai décidé de donner une chance à une plante 

de persil et à une plante de basilic. 

Puis un certain temps s’est écoulé, et j’ai décidé de 

donner une chance à la série. 

Je veux réécrire le mauvais point de départ, c’est comme 

ça que je donne une chance à ce que tout 

change. 

 

 

J’ai décidé de donner une autre chance aux 

faux cils 3D. 

 
101 Il convient de noter que les CODs à sens concrets utilisés avec la première personne présentent une très 
grande variété dans le corpus. Dans la structure fréquemment utilisée « ad + COD + COI » (donner qqch 
à qqn), la position du COD peut être remplie par un grand nombre de mots comme « linket » (lien), « egy 
aszpirint » (une aspirine), « egy kis tál tejet » (un petit bol de lait), « házi feladatot » (des devoirs).  
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az Android OS-nek. 

E e e  e e  i a, de adok majd 

esélyt a könyvnek, ha azt mondod jó. 

Két epizód után ott tartok, hogy még egy 

utolsó esélyt adok a sorozatnak, és 

elkezdem a harmadik részt is. 

 

(2) Quantifier la probabilité (sport, 

compétition) 

Még most is 50-50 százalékos esélyt adok. 

Az a csapat fog nyerni, amelyik 

nyugodtabban játszik. 

A visszavágón 20% esélyt adok nekik a 

továbbjutásra, a mi 15-ünkkel szemben.  

Én személy szerint kb. annyi esélyt adok 

a Róma 3. helyére, mint a Lazioéra. Nem 

sokat. 

Je donnerai une chance à Android OS pour 

mon prochain téléphone. 

Je manque totalement d’objectivité, mais je donnerai 

une chance au livre si tu dis qu’il est bien. 

Après deux épisodes, je pense que je donne une 

dernière chance à la série et je commence à 

regarder la troisième partie. 

 

(2) Quantifier la probabilité (sport, 

compétition) 

Même maintenant, je donne une chance de 50-

50. L’équipe qui jouera plus calmement, gagnera. 

 

Sur le match retour, je leur donne 20% de 

chances de se qualifier, par rapport à nos 15. 

Personnellement, je donne autant de chances à 

la 3e place de la Roma que du Lazio. Pas beaucoup. 
 

Tableau 151 : Ca g ie  d age a ec  esélyt adok » (je donne une chance) dans le corpus écrit. 

 

Le premier groupe comprend des énoncés exprimant le fait que le locuteur est prêt à essayer ou à 

e a e  e e ch e. E  g a , i  agi  d e e i e, d e de i e  d e de i e 

chance avant que le locuteur abandonne ses essais et passe à autre chose. De nombreux énoncés 

 i d i  a    ie  e  e ica  i di a  i e i   a  du 

locuteur : « e ha a   ( ai i  a d cision), « úgy döntöttem  ( ai d cid ),    a , 

hogy  ( e c ai  e). N  ga e e  e e e i  f a ai e e ie   a ic e d fi i a  

e e e i  h g i e a a  d a ic e d  .  
 

Une comparaison entre les schémas grammaticaux de la troisième et la première personnes indique 

quelques différences impactant le sens. Dans le cas de la troisième personne, la colligation typique 

est « X esélyt ad vkinek vmire » (X donne une chance à une personne ou à un groupe de personnes 

pou  fai e e e ch e) e  e  h a e  ig a e  e e ie  d e i  i i e. Le  h a e  

à la première personne montrent le schéma suivant : « X esélyt ad vminek/vkinek » (X donne une 

chance à qqch ou à qqn). Elles indiquent la volonté du locuteur de (ré)essayer quelque chose 

(premier groupe) ou expriment une estimation personnelle, non-scientifique, de la probabilité 

 e e  e d e a d e ce ai e fa  (de i e g e). Ces exemples illustrent ainsi la 
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possibilité du changement de l’espace sémantique de la même unité multi-lexicale, en passant d’une personne 

grammaticale à une autre.  

 

3) Étude de cas (2) : collocatifs fréquent avec la conjugaison définie 

Le corpus renferme 35 320 exemples avec le verbe « adom », dont 3 243 exemples avec un préfixe, 

ce qui nous laisse avec 32 077 occurrences sans préfixe. Nous trouvons les collocatifs les plus 

usités à la fin de la liste dans le tableau 149, mais les compléments listés ne sont pas tous des CODs. 

Nous y trouvons ainsi des compléments de lieu comme « bölcsi  (c che) e  d a e  c e  

comme « szeretettel » (avec amour) ou « féláron » (à moitié prix), parmi ces phrases nous trouvons 

de nombreuses expressions idiomatiques comme « értésére adom » (faire comprendre qqch à qqn), 

« tudtára adom » (faire savoir qqch à qqn). Nous avons donc supprimé ces occurrences avant de 

procéder à a a e.  

 

3.1) CODs avec une terminaison possessive 

Comme à la troisième personne du singulier, les collocatifs avec une terminaison possessive sont 

en majorité à la première personne (69% des occurrences) : quatre catégories sémantiques se 

dégagent, présentées dans le tableau 152. 

 

(1) Consentement, accord 

Az adataim közléséhez nem adom 

a hozzájárulásomat. 

Levelem leközléséhez hozzájárulásomat 

adom, azzal a kikötéssel, hogy szó szerint 

és változtatás nélkül tegyék. 

Ezúton is hozzájárulásomat adom  

ahhoz, hogy személyes adataim a 

Bizottsági döntésekkel összefüggésben 

nyilvánosságra hozhatók. 

Addig nem adom a beleegyezésemet, míg 

azt a fiatalembert nem láttam. 

Nos, konferenciákat nézve én a Sonynak 

adom a voksot.  

Két párt van akire soha nem adom a 

voksomat, az pedig nem más mint X és Y. 

(1) Consentement, accord 

Je ne donne pas mon consentement à la 

divulgation de mes données personnelles. 

Je donne mon consentement à la publication 

de ma lettre, à condition qu’elle apparaisse littéralement 
et sans changement. 

Par la présente, je donne mon consentement à 

la divulgation de mes données personnelles dans le cadre 

des décisions de la Commission. 

 

Je ne donnerai pas mon consentement tant 

que je n’aurai pas vu ce jeune homme. 
Eh bien, en regardant les conférences, je suis pour 

Sony (litt. : Je donne mon vote à Sony). 

Il y a deux partis pour lesquels je ne voterai 

jamais, et ce n’est autre que X et Y. 
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Azt nem tudom még kire adom a 

voksomat, de azt igen, hogy ilyen 

társadalomban nem szeretnék élni. 

Marcus Pollard 2 éve visszavonult NFL-

játékos is ott lesz, én rá adom a voksomat. 

Áldásomat adom a viszonyotokra. 

Azt mondtam, hogy bár nem örülök neki, 

de ha ennyire fontos, akkor áldásomat 

adom a dologra. 

 

(2) Engagemen  (  l honne ) 
Becsületszavamat adom, hogy a fentiek 

megfelelnek a valóságnak. 

De arra a becsületszavamat adom, hogy ha 

rendszeresen látogatod a kurzust, akkor az 

eredmény meglesz. 

Amire én általában a szavamat adom, az 

100 %. 

Ha valakinek szavamat adom, hogy ekkor 

és ekkor ott leszek, akkor már ott vagyok öt 

e cce  a e . 
Én mindig a nevemet adom a 

véleményemhez.  

Én még a régi iskola híve vagyok, és azt 

mondom, hogy a munkámhoz a nevemet 

adom. 

 

(3) Contexte religieux (limité à ces 

phrases) 

Az én békémet adom neked.  

Az én békémet adom nektek.  

Neked adom a mennyország kulcsait. 

 

(4) Inscrire un enfant à une institution 

Egyévesen nem adom a gyerekem 

bölcsibe. 

Je ne sais pas encore pour qui je vais voter, mais je 

sais que je ne veux pas vivre dans une société comme 

celle-ci. 

Marcus Pollard, un joueur de la NFL qui a pris sa 

retraite il y a 2 ans, sera également là, je lui 

donnerai mon vote. 

Je donne ma bénédiction à votre relation. 

Je lui ai dit que je n’étais pas content mais si c’est si 
important pour lui, je lui donne ma bénédiction. 

 

(2) Engagemen  (  l honne ) 
Je donne ma pa ole d honne  que ce qui 

précède est vrai.  

Mais je donne ma pa ole d honne  que si 

vous assistez régulièrement au cours, le résultat suivra.  

 

Quand je donne ma parole, c’est à 100%.  
 

Si je donne à quelqu’un ma parole que je serai là 

à ce moment-là, j’y suis déjà cinq minutes avant.  
 

J a me compl emen  ce que je pense. (litt. : 

Je donne toujours mon nom à mon avis.) 

Je crois toujours à la vieille école et j a me le travail 

que je fais (litt. : je donne mon nom à mon travail.  

 

 

(3) Contexte religieux (limité à ces 

phrases) 

 

Je te donne ma paix.  

Je vous donne ma paix.  

Je vous donne les clés du Royaume des 

cieux. 

 

(4) Inscrire un enfant à une institution 
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M g ehe , h g  bb  i  bölcsibe 

adom 

a picúrt. 

Ha megoldja az állam, akkor bölcsibe adom 

a fiam, és akkor visszamegyek dolgozni. 

Je n in cris pas mon enfant âgé d’un an à la 

crèche. 

Peut-être que j in c i ai le pe i   la c che plus 

tard. 

Si l’état trouve une solution, j in c i ai mon fil   
la crèche et je retournerai travailler. 

 

Tableau 152 : Des exemples avec un COD avec terminaison possessive et « adom » (conjugaison définie). 
 

Le  a e g e  a i e   i  da  d e de e  f e ce. N a i ,  

constatons que la variance de  c ca if  a cia   a f e  adom » est limitée au sein de 

chaque groupe : chaque sous-ensemble forme ainsi un groupe cohérent, associé à un sens 

spécifique. Ces occurrences font donc apparaître des usages bien particuliers.  

 

3.2) COD  a ec l a icle d fini 
Le  e e e  a ec a ic e d fi i (31% de toutes les occurrences) contiennent des CODs dont la 

majorité (79%) sont des noms concrets. En opposition avec le groupe précédent, leur variété au 

niveau lexical est grande, néanmoins nous pouvons établir quelques grandes catégories selon le 

sens du verbe (tableau 153).  
 

(1) ad = árul Xt 

Tudomásomra adta, hogy nagyon drágán 

adom a festéket.  

Ki volt akadva, hogy neki 5 centtel  

drágábban adom a sütiket, mint a piacon. 

Azt kérdezte, hogy mennyiért adom a 

rózsákat. 

(1) Vendre quelque chose 

Il m’a fait comprendre que je vendais la peinture 

à un prix très élevé.  

Elle était furieuse que je vende les biscuits 5 

cents de plus qu’au marché. 
Il m'a demandé à combien je vendais les roses. 

 

(2) ad = közöl Xt 

Akit érdekel e  a ehe g, keressen és  

adom a kontaktot.  

S a  ha e e e  fi e a  
tanulni, akkor keressetek meg és adom a 

b ebb i f a . 

 

(2) Donner des informations 

Si cette opportunité vous intéresse, contactez-moi, je 

vous donnerai les coordonnées.  

Alors si vous voulez apprendre d’un caméraman 
professionnel, contactez-moi et je vous donnerai plus 

d info ma ion . 
 

(3) ad = X kezébe ad Yt 

Kérik az úti okmányokat... Adom a  

jogsit, a forgalmit, a zöld kártyát... 

 

(3) Donner Y dans la main de X 

Ils me demandent les documents... Je leur donne le 

permis, la carte grise, la carte verte... 
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Ha megbüntetnek, a drága polgár- 

mesternek adom a csekket. Fi e e be . 
Neked adom a térképet, én anélkül is  

eltalálok a szigetre. 

Si je suis condamné à une amende, je donnerai le 

chèque au cher maire. Laissez-le payer.  

Je te donne la carte, je peux trouver le chemin de 

l'île sans elle. 
 

(4) ad = hozzáad XhEz Yt (gyakran 

receptben) 

Csak akkor adom a zöldséget a húshoz,  

ha már puha a borjú.  

A tojásfehérjékhez adom a sót, és  

elkezdem felverni. 

A tésztához adom a hajdinát, a koriandert. 

 

(4) Ajouter Y à X (souvent dans des 

recettes) 

Je n ajo e les légumes à la viande que 

lorsque le veau est tendre.  

J ajo e le sel aux blancs d oe f  et je 

commence à fouetter. 

J ajo e a  p e  le a a in, la co iand e. 
 

Tableau 153 : E e e  de COD  a ec a ic e d fi i e   adom » (conjugaison définie). 

  

Nous pouvons observer différentes colligations et collocations selon le sens de « adom ». Le sens 

de « vendre  a cie a  difica e  i di a  e i  : « drágán/olcsón/Xért adom » (je 

d e/ e d  Y che / a  che /  X), e e  d  ajouter » est utilisé avec le suffixe -hEz dans 

les recettes : « XhEz adom Yt » (je donne Y à X, a e Y  X). Q a d i  agi  d  e  ab ai  de 

« donner, fournir », les collocatifs de « adom » sont des mots abstraits, relatifs à un échange 

d i f a i  c e  coordonnées » ou « informations, renseignements ». Le sens concret est 

associé aux  d b e  c e  permis », « carte grise  i di a  i  agi  d e ac i  e e. 

C e  d c e f i  de  e i e e  e e  i e d e e  d  e be  a big , c e 

 a   da  e  cha i e  8  10, e  d e i e, a  i  en partie, la conjugaison. Les 

deux premiers usages nécessitent la conjugaison définie, le troisième et le quatrième permettent 

plus de flexibilité mais la majorité des phrases exprimant ces sens prennent un COD défini avec la 

conjugaison définie, du moins dans le corpus étudié.  

 

4) Étude de cas (3) : m me colloca if, m me nomb e d occ ence , conj gai on 
différente : le nom « tájékoztatás » (renseignement) comme COD 

Dans le cas des unités multi-lexicales « tájékoztatást + adok » et « tájékoztatást + adom , i  agi  

de vraies unités parallèles : « tájékoztatást » (renseignements) est en effet le COD des phrases avec 

a c gai  i d fi ie ai i a ec a c gai  d fi ie.  
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4.1) Conjugaison indéfinie : « tájékoztatást + adok » (je donne des 

renseignements) 

Cette unité multi-lexicale se trouve 151 fois dans le corpus, accompagnée des schémas 

grammaticaux suivants : « (ADJ +) tájékoztatást adok XrÓl » (je vous donne des renseignements 

(+ ADJ) sur X) et « XrÓl + MOD adok tájékoztatást » (je vous donne des renseignements + MOD 

sur X) (tableau 154). 
 

(1) (ADJ +) tájékoztatást adok XrÓl   

 

Mi de  de d e  a fe e  ig e  
alapján részletes tájékoztatást adok. 

A be i fe d  i ,  e e  
oldalamon is tájékoztatást adok az 

de d e . 
A részlete  b ebb tájékoztatást adok 

a  e  a aiba .  
 

(2) XrÓl + MOD adok tájékoztatást  

 

A e e  e e ege  d  e e  aga  
is szívesen adok tájékoztatást. 

A  addigi ee d  e-mailen vagy telefonon 

adok tájékoztatást. 

A felmérés e e  a d a he e  

adok tájékoztatást. 

(1) je vous donne des renseignements (+ 

ADJ) sur X 

Je fournirai des informations détaillées à 

tous les intéressés en fonction des besoins qui se 

présentent. 

Je fournirai aux intéressés des informations sur 

les développements futurs ici et sur ma page personnelle. 

 

Je donnerai plus de détails dans les premiers 

jours de janvier. 

 

(2) je vous donne des renseignements + 

MOD sur X 

Je serai heureux de fournir des 

informations sur les détails si vous avez des 

questions. 

Je vous fournirai par e-mail ou par téléphone des 

informations sur ce qu’il faut faire. 
Je donnerai des informations sur place sur le 

déroulement de l’enquête. 
 

Tableau 154 : Exemples avec « tájékoztatást » comme COD indéfini et « adok » (conjugaison indéfinie). 

  

Dans 45% des phrases du premier type, le mot « tájékoztatást  e  c d  d  de  ad ec if  

suivants : « részletes » (détaillé), « pontos » (précis), « b ebb » (plus détaillé), « folyamatos » 

(continu), « rövid » (bref), további (autre), « egyedi » (individuel). Ces adjectifs sont par ailleurs les 

collocatifs typiques du nom « tájékoztatás » dans le corpus, indépendamment du verbe. Dans les 

phrases du deuxième type, le modificateur indique le moyen par lequel le locuteur donnera des 

renseignements : « telefonon » (par téléphone), « e-mailben » (par e-mail), « személyesen » (en 
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personne), a « helyszínen » (sur place). Dans quelques cas, le modificateur précise un autre aspect 

de ac i  : « szívesen » ou « örömmel » (avec plaisir), « bb  (  a d).  
 

4.2) Conjugaison définie : « tájékoztatást + adom »  

Cette unité multi-lexicale est uniquement utilisée dans des communications officielles. 115 

occurrences sur 137 (qui restent après avoir éliminé les doublons) sont des variantes de la phrase 

suivante : « X A  a c a a  a  a bbi / a e e  atást adom : ... » (Concernant X, 

je vous fournis les renseignements suivants : ...). I  agi  d c d e h a e a da d, f e e, i 

sert à introduire des informations sur une question spécifique. Les occurrences dans le corpus 

illustrent donc un seul usage, contrairement à celui avec la conjugaison indéfinie.  Là encore, le 

corpus révèle le lien parfois intime entre contexte, usage et grammaire. 

 

E) Profil contrastif des deux conjugaisons du verbe « ad » 

Les tableaux 155 et 156 résument les résultats les plus importants de notre recherche. Nous avons 

listé les usages/sens typiques avec les formes « ad », « adja », « adok » et « adom , i f a i  i 

age d  e   i e da  e c  c i   da  e c  a  ai i e e e  

collocations. 
 

« ad »  

(il/elle donne, conjugaison indéfinie) 

« adja »  

(il/elle donne, conjugaison définie) 

1 Opportunité, chance, possibilité  

ehe ge  ad X A (possibilité de X) 

esélyt ad XnAk (chance à X) 

alkalmat ad XrA (occasion pour X) 
 

2 Renseignements, informations, 

explication, réponse, description,  

aperçu, image 

ADJ képet ad XrÓl (une image ADJ de X) 

 

3 Force, énergie, sécurité, espoir 

e  ad XhE  (de la force pour X) 

energiát ad XhEz (de l’énergie pour X) 

biztonságot ad (sécurité) 

reményt ad (espoir) 
 

4 Nouvelles, signe, signal 

1 Réaction, réponse, aide, soutien 

támogatását adja XrA (son soutien) 

azt a választ adja (la réponse que) 
 

 

2 Ac ali , p opo , occa ion d n 
événement 

X apropóját adja (le propos de X) 

X aktualitását adja (l’actualité de X) 

 

3 Accord, consentement, bénédiction 

áldását adja XrA (sa bénédiction à X) 

beleegyezését adja XhEz (son accord à X) 

hozzájárulását adja XhEz (son consentement à X) 
 

4 Pa ic la i , ing la i , ale  d n 
nemen /d ne cho e 
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jelt ad XrÓl (signe de X) 

életjelt ad XrÓl (magáról) (signe de vie) 

hírt ad XrÓl (nouvelles) 
 

5 Venue, cadre, espace, forum 

otthont ad XnAk (héberger X) 

keretet ad XnAk (du cadre à X) 

teret ad XnAk (espace à X) 

fórumot ad XnAk (forum à X) 

X különlegességét adja (la particularité de X) 

X értékét adja (la valeur de X) 

X egyediségét adja (la singularité de X) 
 

5 La base, le point de départ de X 

X kiindulópontját adja (le point de départ de X)  

X alapját adja (la base de X) 

 

Tableau 155 : Profil contrastif des deux conjugaisons à la troisième personne du singulier. 
 

« adok » 

(je donne, conjugaison indéfinie) 

« adom » 

(je donne, conjugaison définie) 
 

1 Noms abstraits comme COD (usage 

similaire à la troisième personne) 

esélyt adok XnAk (chance à X) 

ehe ge  ad  X A  Y A (possibilité à X de 

Y) 

teret adok XnAk (de l’espace à X) 

 

2 Évaluation du locuteur 

ötöst adok XnAk (cinq sur cinq à X) 

öt csillagot adok XnAk (cinq étoiles à X) 

tíz pontot adok XnAk (dix sur dix à X) 

 

3 Le COD est un objet concret  

cumit XnAk (biberon à X) 

puszit XnAk (bisou à X) 

borravalót XnAk (pourboire à X) 

pénzt XnAk (argent à X) 

 

1 Noms abstraits comme COD : 

consentement, accord, bénédiction, vote  

hozzájárulásomat adom XhOz (mon 

consentement à X) 

a voksomat adom XhOz (mon vote pour X) 

áldásomat adom XhOz (ma bénédiction à X) 

 

2 Inscrire un enfant à une institution  

bölcsibe/iskolába adom Xt (X à la crèche/à 

l’école) 

 

Tableau 156 : Profil contrastif des deux conjugaisons à la première personne du singulier. 

 

N   b e e  i  e  ib e de ca g i e  de  age  i e  a  e de 

conjugaison et par personne grammaticale. Les deux conjugaisons semblent donc être plus q  

phénomène grammatical du hongrois. I  e  ib e d ide ifie  de  COD  i e , f e  

avec chacune des conjugaisons ai i e d b e e  de  e da ce  g a e  i  a -delà de 

i i a i  d e e e i  i-lexicale. De nombreux exemples illustrent les façons dont le lexique et la 
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grammaire s’influencent mutuellement : les informations grammaticales contribuent au sens et les éléments lexicaux 

émergent dans des environnements grammaticaux bien précis. Ainsi, les explorations au sein de ce chapitre 

nous amènent à la conclusion que la présentation des deux conjugaisons pourrait, en effet, bénéficier d’une 

approche fondée sur le corpus. 

 

Le  e e e  e b e  i di e  e e  de  c gai  e e e  bie    

phénomène grammatical particulier de la langue hongroise et elles ne devraient pas être étudiées 

ni décrites sans leurs environnements textuels plus larges. Ce constat est de première importance 

da   c e e d e eig e e , e  c a e   de a d fi i i  de  ages pédagogiques. 

L de  a f die de  i  i-lexicales peut en effet faire émerger des schémas 

ce ib e  d e i e   e  a e a . De fai , i e e a i  e e e i e e  e e  

e  e ch i  de c gai  i e d e ise en valeur lors des présentations dans le cadre 

pédagogique.  

 

Nous pouvons donc résumer les résultats les plus pertinents de notre recherche concernant les 

deux conjugaisons comme suit : 

 

 Le   e i a  a f c i  d  c e  d b e  direct peuvent être 

catégorisés selon leurs propriétés sémantiques. Ces caractéristiques facilitent la 

prédiction du type de conjugaison. 

 Le type de conjugaison dans la phrase semble restreindre les éléments lexicaux qui 

peuvent potentiellement devenir des CODs. 

 Si les deux conjugaisons peuvent prendre, avec un pourcentage comparable, le même 

 c e COD, e i e e  e e  ai i e e  i  a i e  de  

énoncés seront différents dans les deux cas. 

 I  e b e ga e e  ib e d ide ifie  des colligations typiques par conjugaison. Par 

exemple, le COD défini semble favoriser la terminaison possessive pour la conjugaison 

d fi ie e  e COD i d fi i age a  a ic e. 

 Les occurrences liées à des personnes grammaticales différentes semblent indiquer des 

diff e ce  i e e  e i e  i  a   ca  de f e ce a ec e e 

c ca if i  a  de  ch i  a e  de c ca if . Ce a e  acce   a ce i  

d die  séparément des personnes grammaticales. 

 

Les études présentées dans ce chapitre ne constituent e e d b  de  e a i  d  e ai  

largement vierge. L de d  g a d b e d e e e , i c a  de  e be  c a  e   



 313 

rares, serait nécessaire pour valider (ou réfuter) les résultats obtenus sur un petit échantillon. Ces 

résultats e e  a i  de   e e  a a  a  e  i e  i g i i e  i  e  

( ge   b e a i  du lien souvent étroit entre contexte  lexical ou situationnel  et la 

forme grammaticale) mais aussi quant aux dével e e  dag gi e  i  e e e  

d e i age . Ce de ie  i  e a b e  d  chai  cha i e.  

Chapitre 12 : P en e  le  l a  d anal e de co p  dan  le 
cadre pédagogique 
 

Les études effectuées aux chapitres 8 à 11 démontrent que la mise e  a a  de i e c e i  

entre grammaire et lexique pourrait significativement enrichir la présentation des phénomènes 

linguistiques choisis. Da  ce cha i e,  e a i e  i g a i  ib e de ce  a a e  

dans la pratique pédagogique : notre attention portera donc sur la/les manière(s) d’exposer de façon 

claire et accessible aux apprenants de niveaux de compétences linguistiques inférieurs des informations obtenues à 

partir du corpus.  

 

Nous nous concentrerons sur les trois composantes de la présentation, toutes trois utilisées dans 

les chapitres précédents  (1) lignes de concordance, (2) unités multi-lexicales fréquentes et (3) 

ab ea  de  ch a  d age  et nous explorerons les questions suivantes : 

 

 Comment choisir et simplifier les exemples issus du corpus ? 

 Comment présenter les unités multi- e ica e  c e a  e  di  ?   

 C e  e e  e  ch a  d age ?  

 Comment relier entre elles les trois composantes de la présentation ? 

 Quelles activités proposer dans le cadre pédagogique ? 

 

Pour répondre à ces questions, nous utiliserons les aspects étudiés aux chapitres 8 à 11 : « nehéz » 

(lourd, difficile) comme exemple des mots aux sens multiples, « i  » et « látszik » (sembler, 

paraître) et « megjön » et « eljön » (venir, arriver) comme exemples de synonymes et les deux 

c gai  c e e e e  d  h e c id , a a  , c e g a a ica . 

 

N  c e ce  e d a i  a  a de c i i  d e ech i e e  

appellerons « zoom in, zoom out . Ce e ech i e i i e b e a i  de e i e e  

i dia  e  de e i e e   a ge de e  ch i i. Le  a ie  c c i e  e  
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dédiées aux trois composantes de la présentation mentionnées plus haut et la dernière section 

proposera des activités pour le cours de langues. 

 

A) Technique de présentation : « zoom in, zoom out » 

Comme le remarque Sinclair (2004b : 280-81), « [l] e  a gagie  e  ie  d c i  a  a i , 

et non au minimum » (notre traduction) où une description minimale serait une description de la 

ig ifica i  d   i di id e  a  a c e i f a i    i i a i . Da  e ca , ce e 

de c i i  effec e d c a  e biai  de  ig e  de c c da ce, de  i  i-lexicales et des 

schémas d age. 

 

Dans le cadre de cette technique, les apprenants travaillent sur ces trois composantes et passent 

d e c a e  e a e da  d e i  ch i i e . Pa  e e e, i  e e  c e ce  

leurs explorations en lisant des lignes de concorda ce, e  c i e  a ec b e a i  de  i  

multi- e ica e  e  fi i  a  de de  ab ea  de  ch a ,  e e  a  a i e  de 

de  ig e  de c c da ce. Le c d  c i e d c e  i  a e  e  e e  d a a e  e  

choisi de plusieurs manières :  

   

 Apprentissage avec environnement textuel plus large (lignes de concordance) : a e a  

b e e age de e  di  da  e  e i e e  e e  i e .  

 Apprentissage avec environnement textuel minimal (unités multi-lexicales à deux ou trois 

composantes) : a e i  e  e i e e  i dia  de e  di . 

 Apprentissage avec le ab ea  de  ch a  d age : a e i  e  d ib e  

concentrée sur une présentation plus abstraite des caractéris i e  de e  ch i i. 

 

Nous avons intitulé cette technique explorant l’élément choisi en trois étapes « zoom in, zoom out ». Le 

nom de cette technique a été choisi parce que la technique rappelle le jeu de champs de caméra. 

Le  ig e  de c c da ce e e  e i e e  e e   a ge   ai  di e i  

élargissent le champ de notre caméra imaginaire , alors que les unités multi-lexicales et les tableaux 

des schémas ci e  ce cha  e  a  e i e e  i dia  de e  di . Les 

de  e ec i e  e c e  e  a i e  a e i  de a e a   de  a ec  diff e  de 

(ce que veut dire) « connaître le mot » comme défini par Nation (2013, voir le chapitre 8). L’ordre 

des étapes du procédé est variable et une étape peut être répétée autant de fois que nécessaire. En faisant des allers-

retours entre unités multi-lexicales, lignes de concordance et tableaux des schémas, les apprenants 

ac i e , d e a , e e ie ce i g i i e e , de a e, e h de d a a e i e 
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sépare pas les différents aspects du langage. Bien au contraire : e e e  a e a  e ce  

aspects so  i e d e da  e  i f e ce  e e e 102. 

 

Les chapitres 8 à 11 ont traité de questions typiques que les étudiants sont susceptibles de poser 

e  c  de a g e . C e  a  , ce  e i  e e  c ce e  de  a ec  

linguistiques traditionnellement considérés avant tout comme grammaticaux ou avant tout comme 

lexicaux. L i i a i  de  c  e  ci e  e  c e  a description b e e  a i  d  

dictionnaire ou d une grammaire. Ce chapitre se concentrera sur la présentation efficace des 

informations issues des corpus, dans le cadre pédagogique. Nous ciblerons les cours de 

langues d  a f e ibi i  i h e e e e  ada a i  des suggestions aux besoins des 

apprenants plus facilement que les ouvrages écrits.  

 

B) Présenter des exemples : les lignes de concordance 

1) L in  de  ligne  de conco dance : l  exposition condensée »  

U  de  b fice  e   i a  d  a ai    g a d b e d c  e   e i i  

condensée  (Gab ie a  2005), c e -à-di e acc a i  d e ie ce  i g i i e , grâce aux 

e c e  e  a ec e  d . P er au maximum les rencontres contribue à 

a f di  e  c ai a ce   ce  e  ca  a e a  e  e c e i  d  a i   

suffisamment exposé pour pouvoir repérer les schémas typiques. Contrairement aux natifs, il doit 

comprendre et apprendre c e  e  ch i i e  i i . Pa  c e , e ha e d b e a i  

est nécessaire pendant laquelle l a e a  peut étudier les utilisations du mot dans des 

environnements textuels compréhensibles à son niveau linguistique.  

 

L i  de ce e approche est donc qu’au lieu d’apprendre un schéma et d’étudier ensuite quelques exemples 

qui l’illustrent, l’apprenant fait l’expérience d’être d’abord exposé à des énoncés authentiques, accessibles et 

systématisés qu’il assimile avant d’en déduire des tendances d’usages.  

 

La théorie de Hoey (2005) sur le « Priming lexical » (section C.2 du chapitre 4) souligne également 

i a ce e e  e c e  e  a ec  e  ch i i da  de  e i e e  e e  

diff e  e  da  ac i i i  de la langue. Il explique que chaque élément langagier devient 

« cumulativement chargé des contextes et des co-textes dans lesquels il est croisé » (p. 8, notre 

 
102 P  faci i e  e a ai  de a e a , i  fa  lui donner la possibilité de se déplacer facilement entre les 
diff e  de  de e a i . P  e a  fige  d e de e  i i a i ,  e  e  e   i  
fe i e  a e    i  age  d  d c e .  
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traduction) e  e ce a a i e bab e e  a i a  i  i- e ica e . D a  ce e 

théorie, ce sont les rencontres répétées avec les éléments langagiers qui « permettent que leur usage 

e aci e e  ce  e aci e e  f e  e - e  a ba e d a e  i i g . » (Pace-Sigge and 

Patterson 2018 : ix-x, notre traduction). Il est donc particulièrement bénéfique pour les apprenants d’avoir à 

leur disposition des collections d’exemples riches, bien organisés et accessibles sur les points problématiques de la 

langue.  

 

La première question qui se pose dans le contexte pédagogique est le nombre d e e e   

proposer aux apprenants. Dans les dictionnaires et dans les encyclopédies, chaque sens du mot est 

illustré par un ou deux exemples. Cette quantité peut être suffisante pour les natifs qui, ayant déjà 

rencontré assez souvent le mot dans des contextes variés, peuvent relier les informations à une 

expérience linguistique déjà existante (Hanks, 2013 : 286). D a  Si c ai  (1993),  di  e e e  

  a ai  cha i  ; i  e  fa  a  i  ci a e  d c i e e  ig ifica i  d   

et cent cinquante pour les identifier de manière fiable » (p. 7, cité par Szirmai 2005 : 29, notre 

ad c i ). Da  e cad e dag gi e, de d  b e  i i  d e e e  e  ffi e 

 e a  b e ge  a e a  : dix à vingt exemples bien ch i i , e  i a ce de age 

à illustrer, peuvent ainsi en éclairer les aspects cruciaux. 

 

2) Préparation : adap e  le  e emple  a  ni ea  de l app enan  

Alors que la sélection des unités multi-lexicales est une tâche relativement simple, choisir des 

phrases appropriées dans le contexte pédagogique requiert une attention particulière. La première 

difficulté concerne le niveau de vocabulaire obtenu dans les exemples. La plupart des phrases 

a he i e  i e  d  g a d c   dag gi e c iendra en effet des éléments qui 

dépassent les connaissances des apprenants aux niveaux de compétences linguistiques inférieurs. 

Da  i  de acce ibi i , a i ifica i  e  d c souvent nécessaire. Mais que faut-il 

éliminer et que faut-il éventuellement rajouter pour rendre le contexte situationnel et le langage 

plus clairs  e  c e a  e ca ac e a he i e de c  ? 

 

2.1) Utiliser un corpus large 

L i   Good dictionary examples  e e  de e  de b  e e e  d a g ai  da  de  

corpus hébergés sur Sketch Engine. Les critères de sélection pour les phrases proposées sont les 

suivants : « I  agi  d  e d a a i  de  h a e  e  f ction de leur aptitude à servir 

d e e e  de dic i ai e  de b  e e e   de  fi  dag gi e . Le  h a e   a e  

e  f c i  de e  g e , de i i a i  d  cab ai e, de a e ce de e  c e  



 317 

(politique, religion, etc.), du contexte suffisant, des références pointant en dehors de la phrase (par 

e e e de  ), de   de a e e  d a e  c i e . » (Sketch Engine 2021). 

 

Cet outil pourtant très pratique ne peut malheureusement pas être utilisé pour le hongrois103. Les 

c i e  d fi i   a eche che de b  e e e  d a g ai  e e  ce e da   e i e . 

N   e  a i e   ide ifie  de  e e e  de h g i , che i e  i  d e 

simple comme nous le verrons par la suite. Pour illustrer les difficultés, nous avons choisi des 

exemples avec les verbes « látszik  ( e b e , e i , a i  ai ). Le ab ea  157 montre les vingt 

premières lignes de concordance avec ce verbe : 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20  

 

(1 * Ça se voit pour que j’aille avec eux. (phrase incorrecte) 

2 Avveroès semblait pouvoir réconcilier Aristote avec la religion islamique. 

3 En prenant la rue Andrássy, nous arrivons à l’Opéra, et à la fin de la rue bordée de palais, nous apercevons 

déjà la Place des héros avec le monument du Millénaire. 

4 L’émission a été transférée à la chaine Bartók, mais il semble que cette émission « inventée par les 

communistes » a sa place dans le cimetière, c’est-à-dire sur une chaine régionale.  

5 Les trois premières positions ont été déterminées par notre tableau qui montre le nombre de clics sur le bouton 

« like ». 

6 On dirait que les taches jaunes qui « traversent » le bleu, sont vertes. 

7 Ils ne deviennent visibles et n’existent qu’en démarrant le sous-programme (= fonction ou processus). 

 
103 L i  fonctionne égalemen   e e  a g e , a  e e e  a e a d.  
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8 Rien ne laissait prévoir la défaite un mois avant l’élection. 

9 Réaliser ce plan semble maintenant possible. 

10 Il a été batî sur une colline, on le voit de loin... 

11 Chiens en grande quantité. On voit que certains sont conscients de leurs possibilités. 

12 Je crois me souvenir que dans la série 1, ils ont montré un document sur lequel on voyait sa date de 

naissance. 

13 Il y avait juste un tout petit bourgeon mais on voyait déjà qu’il allait faire des fleurs magnifiques. 

14 Ce n’est peut-être pas clair pour tout le monde à première vue la force qu’a cette affaire. Allez ! À quoi sert 

le RSS ? 

15 Ils ont été remplacés par des nouveaux qui semblaient être plus économes au niveau du temps et du travail. 

16 Indépendamment du fait qu’il n’est pas un criminel professionnel, on voit qu’il a déjà collecté pas mal 

d’expériences dans la galaxie. 

17 Cet homme n’a pas perdu sa capacité de voir, ça se voyait de la manière dont il suivait tous les mouvements 

de Marev. 

18 Il a rangé son arme mais ça se voyait qu’il restait vigilant. 

19 Bien qu’on voyait que les propriétaires d’esclaves ne s’exposaient pas à un danger immédiat, ... 

20 Le soldat s’est arrêté subitement. On voyait qu’il a hésité un instant.) 
 

Tableau 157 : Lignes de concordance avec « látszik » (extrait). 
 

En lisant ces phrases, nous pouvons relever de nombreux problèmes qui les rendent en pratique 

i i i ab e  e  i a i e   e  f e  igi a e  da  e cad e d  c  de a g e . 

Deux raisons excluent ainsi la première phrase comme un exemple e i e  e e a  d illustrer 

age de  látszik » : d e a , e e e est tiré d e age présentant du contenu à caractère 

sexuel comme indiqué dans son titre e , de a e a , la phrase est grammaticalement incorrecte 

et, pour cette raison, incompréhensible. La deuxième phrase contient des faits historiques et 

évoque des personnages qui pourront être inconnus des utilisateurs. La troisième phrase est 

difficile à interpréter et contient une opinion politique, deux arguments que ne la rendent pas 

éligible dans notre cadre. La sixième phrase est également difficile à interpréter, les guillemets 

indiquent par ailleurs que le locuteur est conscient que sa phrase ne correspond pas à un usage 

habi e . La h a e 14 e  a  c ai e ( a  e e e,  e i  a  i e c e  a e i e 

par « Allez ») et la suite contient un acronyme (RSS) qui peut être difficile à interpréter. La phrase 

16 est compréhensible mais le contexte (quelqu  i a c ec  bea c  d e ie ce da  a 

« galaxie ») e  d abi i e  a e a  ca , e   de c e d e e   da  a h a e, i  a 

besoin de son imagination pour créer un contexte (ici un contexte de science-fiction). La phrase 

19 contien  e e i   de  i ai e  d e c a e  , i  agi  bab e e  d  a  
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historique, et le vocabulaire spécifique qui entoure le verbe « látszik » est déconcertant : a e a  

d i   d ab d ai i  ce    i  i e e  a h a e et ceux-ci f  d ie  a e i  

d  e be e  d a e  e . Ce  e e e  d e  donc clairement la difficulté de trouver 

de  c  ce ib e  d e c id  c e de  b   candidats » pour la simplification 

dans un contexte pédagogique.  

 

Une fois les phrases appropriées en termes de leur contenu, trouvées, une autre étape doit être 

franchie : il faut les adapter pour que leur langage soit accessible aux étudiants. Frankenberg-Garcia 

(2014) gg e d i i e   une définition plus des exemples qui contiennent spécifiquement des 

indices contextuels pour faciliter la compréhension »104 (p. 139). Nous présenterons ici le procédé 

d ada a i  e  i i a  e e  h a e  i a  e  de  age  du verbe « látszik » : (1) X 

donne une impression par la vue et (2) « úgy látszik » (il semble). La colonne de gauche montre les 

phrases originales, celle de droite contient les phrases adaptées. Les phrases adaptées sont 

précédées de quelques mots qui les mettent en contexte (par exemple, « blog de voyage », « forum 

sur les OVNI » ou «   d  a a e e  ). Le b e d e e e  a  age e  ef e  

a f e ce d cc e ce  da  e c , a i e f i  ai i de fa  i e e de  i f a i  

sur la fréquence (tableau 158).  

 

Phrases originales Phrases adaptées 

A városon pedig eleve látszik, hogy nem 

veszélytelen: túl nagy itt minden, óriási a 

forgalom, na és a trehányság egy kicsit 

Perura emlékeztet.  

On voit tout de suite que la ville n’est pas sans 

danger : elle est trop grande, il y a beaucoup de 

circulation, et le laisser-aller me rappelle un peu le 

Pérou. 

Utazós blog: A városon azonnal látszik, hogy 

nem veszélytelen: túl nagy itt minden és óriási 

a forgalom. 

 

Blog du voyageur : On voit tout de suite que la ville 

n’est pas sans danger : elle est trop grande et il y a 

beaucoup de circulation. 

S e i e  e  i a a látszik, hogy ezt 

az építményt nem ember tervezte. 

 

 

Fórum ufókról : S e i e  e  i a a 

látszik, hogy ezt az építményt nem ember 

tervezte. 

 
104 A definition plus examples that specifically contain contextual clues to facilitate understanding. 
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Je pense qu’au premier coup d’œil, on peut voir que 

cette structure n’a pas été conçue par l’homme. 

Forum sur les OVNIs : Je pense qu’au premier coup 

d’œil, on peut voir que cette structure n’a pas été 

conçue par l’homme. 

Helyes kis lakás. Látszik, hogy még nincs 

teljesen belakva. 

Joli petit appartement. On voit que les habitants ne se 

le sont pas encore complétement appropriés.  

Lakásról: Helyes kis lakás. Látszik, hogy még 

nincs teljesen belakva. 

À propos d’un appartement : Joli petit appartement. 

On voit que les habitants ne se le sont pas encore 

complétement appropriés. 

Tableau 158 : Exemple d ada a i  de  h a e  a ec e e be « látszik » (se voit). 

 

Nous voyons que les phrases adaptées sont essentiellement des versions raccourcies des phrases 

originales. Le vocabulaire dans les phrases choisies est suffisamment simple pour ne pas nécessiter 

de e ace e . C e  c de e , e e i  a  début de la citation, ne fait pas 

a ie de e e e igi a  ; e e a  a e  d e  d  c e e  c  e  e e d e 

plus clair.  

 

Considérons la première phrase afi  d i e  e c d  d ada a i . Ce e h a e c ie  e 

conjonction (« pedig ») qui la connecte à la précédente, il convient donc de la supprimer. De plus, 

le mot « eleve » (à priori) ne semble pas être parfaitement à sa place (le lecteur a voulu sans doute 

dire « à première vue » ou « tout de suite ) e  i  fa  i iner. La phrase finit par une opinion 

personnelle, négative qui peut blesser le lecteur, il est donc également préférable de e e. La 

phrase finale peut être considérée comme un bon exemple car elle donne une explication simple, 

facile à suivre qui jus ifie i e i   a i e. 

 

Les autres phrases exemplifient le même usage dans des contextes légèrement différents : la 

deuxième phrase décrit une photo et la troisième un appartement. En rajoutant encore quelques 

phrases, les contextes seront suffisa e  a i  e  acce ib e   e a e a  i e e 

forger une image pertinente de cet usage de « látszik ». 

 

Considérons à présent le cas de i  i-lexicale « úgy látszik » (il semble). Comme dans le cas 

de « látszik », nous avons adapté des phrases du corpus pour les rendre accessibles aux apprenants. 

Le contexte e  i di  a  e e   c da  e e e (tableau 159).  
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Phrases originales Phrases adaptées 

Úgy látszik, nehezen születnek itt 

bejegyzések, csak akkor törik meg a jég, ha 

örömködni kell egy-két húzósabb 

g e e .... De eba !  

Il semble que les entrées se produisent lentement 

ici, la glace ne se brise que lorsqu’il faut se réjouir 

d’une ou deux victoires plus difficilement obtenues.... 

Mais ce n’est pas grave. 

Fórum a sportról: Úgy látszik, nehezen 

születnek itt bejegyzések, de sebaj.  

 

Forum sur le sport: Il semble que les entrées se 

produisent lentement ici, mais ce n’est pas grave. 

Az emberi észnek, úgy látszik, az a 

természete, hogy mindent meg akar 

magyarázni.  

La nature de la raison humaine semble être de 

vouloir tout expliquer. 

Vélemény: Úgy látszik, az emberi észnek az a 

természete, hogy mindent meg akar 

magyarázni.  

Opinion : La nature de la raison humaine semble 

être de vouloir tout expliquer. 

De jó buli, be is telefonál egy-két emberke, 

úgy látszik, e i  e i  a .  

C’est cool, une ou deux personnes appellent, elles 

on  l ai  d’aimer l’émission. 

V e  di : Be e ef  eg -két 

ember, úgy látszik, e i  e i  a .  

Avis sur une émission de radio : Une ou deux 

personnes appellent, elles semblent aimer l’émission. 

Ha mindenképpen szakállt szeretne viselni 

(amit, úgy látszik, a b e rosszul tolerál), 

b a eg a  A eb  e , ece  

nélkül is kapható készítményt. 

Si vous voulez absolument porter une barbe (que 

votre peau semble mal tolérer), essayez un produit 

en vente libre appelé Alksebor. 

Probléma leírása egy fórumon: Szakállt 

szeretne viselni, de úgy látszik, hogy a b e 

ezt rosszul tolerálja. 

 

Description d’un problème sur un forum : Vous voulez 

absolument porter une barbe que votre peau semble 

mal tolérer. 
 

Tableau 159 : Exemples d ada a i  de  h a e  a ec i  i-lexicale « úgy látszik » (il semble que). 

 

Les phrases originales sont relatives à plusieurs contextes de la vie quotidienne : les locuteurs 

parlent de la participation aux forums, de la nature humaine, d e i i  de adi  e  de a 

possibilité de faire pousser une barbe. Comme dans le premier cas, les phrases adaptées gardent 

leur contexte mais elles sont plus courtes que les phrases originales. Les parties susceptibles de 

fai e d ie  a e i  de a e a  de e   b e e  ( e  e e i  a g i e , e  



 322 

informations inutiles car trop spécifiques comme le nom du produit dans la dernière phrase) ont 

 i i e  ai , i   a  ce cha ge e , e cab ai e a a   difi . 

 

Une fois ce travail de simplification réalisée, l e eig a  e  e  e  h a e  ada e  de 

plusieurs manières :  

 Il peut les pré-ca g i e  c e  a  fai  da  e  ab ea  d  ha , auquel cas 

a e a  a a  d a e che e d die  e  exemples dans les différents groupes, 

d b e e  e i e e  e e  e  de a e  e  e e i  i  hai e i e . 

L a a e f i a e  de a ca g ie e , e e e e , a ad c i 105. Par 

exemple, le titre pour le premier groupe présenté peut être « quelque chose est visible, se 

i  a  e ie  c  d i  ». 

 I  e  ga e e  eg e  e  h a e , i e  e  ca g ie  d age a e  e  

de a de   a e a  d a ib e  e   de ca g ie  a  e e e 106. 

 L e eig a  e  fournir les noms des catégories ainsi que la liste des phrases et demander 

aux apprenants de regrouper celles-ci. Cet exercice demande un travail analytique 

ce ib e d aide  a i a i  (B e  2021 : 14, 136-138). 

 

2.2) Prendre ses exemples dans un corpus pédagogique 

Les exemples ci-de  e  e a ec i  e  ada a i  de  c  d  c   

dag gi e  de  che  c e e  e  e c e  e c ec i  d e e e  a ec e  

choisi peut prendre un temps significatif. Avoir accès à un corpus pédagogique suffisamment 

important peut faciliter ce travail car il permettra de trouver des phrases au niveau de compétences 

de a e a  susceptibles d e i c e  da  a c ec i  d e e e  a  difica i . Le 

tableau suivant montre des occurrences avec « látszik » dans le corpus pédagogique du hongrois 

c i  a  a e e de ce e h e ( i  a Pa ie III  e de c i i  d ai e) (tableau 160). 

 
105 N  c i  a ad c i  i e e  da  e  ca   e e a i e  e  e  h a e . 
106 Voir aussi les activités proposées dans la Partie III de cette thèse. 
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1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

 

(1 Tu a  l ai  fatigué. Repose-toi un peu. 

2 À mon avis, la chambre est mieux comme ça. – Oui, elle a l ai  plus spacieuse. 

3 Plusieurs faits semblent soutenir la théorie de Dubar. 

4 Tu sembles être de mauvaise humeur. – Parce que je suis de mauvaise humeur. J’ai raté mon examen. 

5 Tu sembles être irrité. – Oh oui ! J’en ai marre de tout. 

6 Mon portable ne semble pas pouvoir se connecter à l’Internet. 

7 (Extrait de poème) Puisque sa veste était jaune, la tache se voyait d’autant plus. 

8 Il suffisait de les regarder, surtout Mehmet Ali pour voir qu’il était très heureux de pouvoir nous accueillir 

chez lui. 

9 Nous pensions jusque-là que les chameaux n’aimaient que les climats chauds mais cette théorie semblait 

s’effondrer maintenant. 

10 Explication du sens d’un mot : un sentiment se voit sur le visage de quelqu’un 

11 Tu tiens bien le coup quand tu ne dors pas la nuit. On ne voit même pas que tu es fatigué.) 
 

Tableau 160 : Exemples du corpus pédagogique dans le Concordancier. 

 

Comme la taille du corpus pédagogique est plutôt limitée, nous ne trouvons pas un grand nombre 

d e e e  c e da   e e b e de  ch a  d age. N   trouvons ainsi que onze 

occurrences avec le verbe « látszik ». Ce nombre ne suffit pas pour illustrer tous les 

environnements textuels dans lesquels le mot peut typiquement émerger. Il est donc nécessaire de 

c e  a c ec i  e  i a  d a e  e e e  de  g a d  c   dag gi e  e  de e  

simplifier selon les méthodes que nous avons décrites dans la section précédente. Si le corpus 

pédagogique était de taille significative, cette étape ne serait bien sûr pas nécessaire, mais nous ne 

di  a  ac e e e  d  e  c  pour le hongrois. Un corpus c i  d exemples 

accessible   a e a  i e e ai  a  ai e  d effec e  de  eche che  e  a ie, a  

aide de e eig a .  
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2.3) Créer des phrases parallèles  

Le  h a e  i e  d  c  e e  e i  de d e   d a e  h a e  c e  a  

e eig a   age a ic i e e  i a  i e d e a f di. Pa  e e e, i  

e  d i e e e  h a e  a a g e   a e i e h a e e e da  e ab ea  158 i  

hai e die  de   age  valami látszik valamin/valakin » (qqch se voit à qqch/qqn) 

: « A városon azonnal látszik, hogy nem veszélytelen: túl nagy itt minden és óriási a forgalom. » 

(O  i   de i e e a i e e  a  a  da ge  : e e e   g a de e  i   a bea c  de 

circulation.) Les phrases analogues reprennent la même structure avec un vocabulaire que 

a e a  c a  : « A városon látszik, hogy sok az egyetemista: mindenhol kávézók, a 

teraszokon szinte csak fiatalok ülnek.  (I   a bea c  d dia  i e i ai e  da  a i e : i   

a des cafés partout, presque seulement des jeunes sont assis aux terrasses.) « A falun látszik, hogy 

a turizmusból él: szinte minden házban van kiadó szoba. » (Le village semble vivre du tourisme : il 

y a des chambres à louer dans presque toutes les maisons.) Ces phrases semi-authentiques 

contiennent du vocabulaire accessible et pertinent tout en exemplifiant un usage authentique et 

typique. Créer des phrases parallèles est particulièrement bénéfique aux niveaux A1 et A2 où les 

connaissances linguistiques des apprenants sont encore limitées et le vocabulaire important doit 

être répété de manière aussi variée que possible pour faciliter la mémorisation.  

 

3) En cours : Analyser les exemples, observer les répétitions et les variations 

L a e a  b e e  g a d b e d e e e  da  e b  de e f ge  e i age de 

i i a i  de e  d . L i a ce de a ha e d b e a i  a  ig e a  

ie  che che , a  e e e a  Sch id  (1990), f da e  de h h e d b e a i  

(noticing h he i ). Se  ce e h ie, i  fa  e a e a  ai  de  i  de e a e  

e  d b e e  c cie e  de  e  a gagie  i, e i e, e e  e e e . Sa  a 

ha e d b e a i  c cie e, a i a i  e a a  a i  lieu. Frankenberg-García 

(2014 : 130) ci e de  de  e a  h h e de Sch id  (Le  2000 ; I i 2002 ; Mac e  

2006 e  d a e ) e   a e a  e  réali , i  e agi  a  e d e e e a i  c g i i e 

mais de deux : a e a  d i  (1) relever les phénomènes linguistiques mais aussi (2) les traduire 

en informations interprétables (intake) afin de les assimiler. Nation (2013 : 51) note par ailleurs 

que « [l]es connaissances contextuelles comme la collocation nécessitent une grande exposition à 

a a g e. I  e  a  i di e ab e   age ce if ai  ce ai e  a d c i  » (notre 

traduction). P e  c e e e e d  ce  d a a e e e be  eljön » dans le sens où il 

i di e a i e d  e  da  e e . Le mode de présentation proposé dans le tableau ci-

de  a i e a e i  de a e a   ce  de  a ec  e  i e e  de e  die   a e  
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 b e ffi a  d e e e . die  de  h a e  a i e    e  de  i a ce  de 

répétiti  e  de a ia i  i g i i e ie e e ega d de a e a  e  de  ca ac i i e  

i a e  de age (Na i  2013 : 50-53) (tableau 161). 

 

eljön (arriver + sujet = un moment dans le temps) 

1 « eljön X » (« X arrive », X = un moment dans le temps) 

2 « eljön X, hogy/amikor » (« X arrive où/quand », X = un moment dans le temps) 

1 

Hamar eljött a december. 

Eljött a kapcsolati marketing kora. 

Eljött a videótechnika ideje. 

Eljön az utolsó Rockmaraton! 

És eljött a várva várt délután. 

Teljesen kimerült, mire eljött a nagy nap. 

 

Hamar eljött a túra vége. 

 

2 

Mindenki életében eljön az a pillanat, hogy 

költözne vagy költöznie kell. 

Egyszer csak eljön az a pillanat, hogy a 

természet ébredezni kezd. 

És eljött a nap, amikor már csak egy dologra 

lett volna szükség.  

Végre eljött a  id , hogy jobban megmutassuk 

magunkat. 

1 

Décembre est venu vite. 

L e d  ma ke ing ela ionnel e  a i e. 
Le temps de la technologie vidéo est arrivé. 

Le dernier Rock Marathon arrive! 

Et vint l ap -midi tant attendu. 

Il était complètement épuisé quand le grand jour est 

arrivé. 

Bientôt, la randonnée prit fin. 

 

2 

Vient un moment dans la vie de chacun où il 

bougera ou devrait bouger. 

Tout à coup vient le moment où la nature 

commence à se réveiller. 

Et le jour est venu où une seule chose aurait été 

nécessaire. 

Le moment est enfin venu pour nous de devenir 

plus visibles. 

Tableau 161 : E e e   a a e  a  a e a . 

 

C e  e i e  a a i  e  a i i  da  e  exemples présentés ci-dessus ? Les sujets 

de ces phrases restent systématiquement au sein du même champ lexical, exprimant « un moment 

dans le temps » (élément de répétition) mais ils montrent une certaine variété lexicale (élément de 

a ia i ). L d e des mots est le même dans toutes les phrases et le nombre des conjonctions 

possibles dans les phrases composées reste très limité (éléments de répétition) mais la deuxième 

partie des phrases composées varie (élément de variation).  
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En quoi cette démarche, nous est-elle utile ? Il suffit de rappeler que nous avons vu dans les 

chapitres 9 et 10 que les synonymes, sans environnement textuel, peuvent sembler très similaires 

 e i e e. O , e i e e  e e  e i  e  ib e d a ib e   cha e synonyme 

de  ca ac i i e  d age i e e de  i e,  a big  e   i e cha geab e. 
 

L de de  h a e  présentées dans le tableau 161 permet ainsi  a e a , c e   

haut, de prendre conscience que l’exposition à l’élément donné par un grand nombre d’exemples peut contribuer 

à approfondir son usage. L’accent est donc mis sur l’observation et la construction d’une expérience linguistique 

permettant à l’apprenant de développer les compétences nécessaires non seulement pour reconnaître mais aussi pour 

utiliser correctement l’élément en question.  

 

C) Présenter les unités multi-le icale  e  le  ch ma  d age 

La recherche en linguistique de corpus démontre que les unités multi-lexicales ainsi que les schémas 

d age e b e  e a  c  de age a gagie , c e  a   a  cha i e 4. E  effe , 

la c ai a ce d  g a d b e d i  i-lexicales et des schémas permet aux apprenants 

de e i e  d e fa  i e  a che, a  c  de a e i age, de  e   de  a if . 

Présenter les unités multi-lexicales et les schémas à part des phrases-exemples est donc préconisé 

 e a e a  i e e c ce e   leur apprentissage (cf. Nation 2013 : 479-513 ; Boers 

et al. 2006 ; Boers et al. 2017).  

 

1) R d i e l ni  m l i-lexicale à ses composantes essentielles 

Dans les unités multi-lexicales présentées en cours de langues, l’environnement du mot choisi doit être 

tout d’abord réduit à ses composantes essentielles afin que l’apprenant puisse se concentrer sur celles-ci. La 

présentation par catégorie (éventuellement avec une traduction) peut faciliter la compréhension 

des unités choisies. Plusieurs chercheurs présentent des arguments convaincants e  fa e  d  

apprentissage conjoint des mots et de leurs unités multi-lexicales typiques afin de proposer une 

meilleure image de leurs sens authentiques107 (Cheng et al. 2008 ; Lewis 1993 ; Sinclair 2004b ; 

Stubbs 2009 et autres).  

 

Da   age  a e i age d  cab ai e, Na i  (2013 : 480) donne une description 

détaillée des propriétés des unités multi-lexicales dont nous reprenons ici les quatre points qui nous 

semblent particulièrement pertinents dans le cadre pédagogique : 

 
107 Sinclair (2004) démontre, par exemple, que le sens le plus courant du verbe anglais « see » est 
« comprendre » et non « voir (avec les yeux) ». 
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 La plupart des unités multi-lexicales sont de nature variable, bie  e e  aie  ce e Si c ai  

(2004b) a e e e f e  ca i e . Ce a ig ifie e e  e b e  de i  e e  

e e e    i  che   de a e. La h gie de  e b e  e  

également susceptible de changer. 

 Dans les unités multi-lexicales, les mots individuels ne sont pas combinés arbitrairement, mais se 

rassemblent de manière cohérente. Même si certaines unités multi-lexicales sont plus que la 

e de e  c a , e  ig ifica i  de  c a  c ib e   e e b e. 

La c he i  d  e  de  a ie  faci i e a e i age e  a e i  d  e  de 

i  i-lexicale (cf. Boers et al. 2017 ; Boers et Lindstromberg 2009 ; Liu 2010 ; 

Martinez et Schmitt 2012 ; Walker 2011). 

 De nombreuses unités multi-lexicales sont probablement stockées sous forme de choix uniques (cf. Hoey 

2005 ; Sinclair 2004 ; Siyanova-Chanturia et al. 2011), mais ce stockage ne signifie pas 

nécessairement qu’elles ne sont pas analysées ou sont de forme fixe ou invariable. 

 Tout comme les mots simples sont utilisés à des fins de communication, les unités multi-

lexicales ont également des fins de communication. Cette finalité communicative est une partie 

i a e de ce i i e a c ai a ce de i  i-lexicale. 

 

Les outils tels que « Word Sketch » sur Sketch Engine permettent de produire des listes de 

collocations en incluant des informati   a f e ce de chac e d e e 108. L e eig a  e  

c ce i  ce e i e  e  di  e  ch i i  e  i  i-lexicales les plus pertinentes 

 e  a e a . Ce a ai  e  d c i  ch hage e a ec i  e  ada a i  des 

phrases-exemples car il suffit de supprimer les unités multi-lexicales jugées peu judicieuses dans le 

cadre pédagogique. 

 

La quantité et la complexité des unités multi- e ica e  d e de  d  i ea  de a e a  e  a 

che de ec i  e ie   e eig a  i e  ca g i e  e  i  d a  e  i  

sémantiques afin de présenter leurs usages habituels de manière claire et transparente. La fréquence 

d age e  e i a  da  e ce  de ec i  ca  e  i ea  de c e ces 

linguistiques inférieurs doivent connaître les unités multi-lexicales courantes avant de passer à des 

unités moins usitées. Dans le tableau 162 ci-dessous, les couleurs et/ou les tailles différentes de 

e e  i di a  a f e ce de e e i  e mettent une meilleure visualisation des 

 
108 Voir le chapitre 3 dans la Partie I pour la description plus détaillée de cet outil. 
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collocations : a ai e de  e e  i di e  a e a  i a ce de  c ca i , e  diff e e  

couleurs (aide à la mémorisation) signalent quels mots appartiennent à la même catégorie. Pour 

illustrer ce mode de i a i a i ,  a  ch i i e  c ca i  de ad ec if  nehéz + N » 

(nom + « lourd, difficile ») dans le tableau suivant. 
 

« nehéz » + N 

Tâche, devoir difficile 

nehéz feladat  

nehéz dolog  

nehéz kérdés  

nehéz munka  

nehéz döntés 

nehéz ügy  

tâche difficile 

chose difficile 

question difficile 

travail difficile 

décision difficile 

affaire difficile 

 

Temps, période difficile 

neh  id ak  
nehéz napok  

nehéz nap  

neh  id k  
nehéz pillanatok  

période difficile 

jours difficiles 

journée difficile 

temps difficiles 

moments difficiles 

 

Circonstances difficiles 

nehéz helyzet  

nehéz körülmények  

situation difficile 

circonstances difficiles 

 

Autre 

nehéz téma  

nehéz ember  

nehéz ételek  

sujet difficile 

homme difficile 

plats lourds 
 

Tableau 162 : Visualisation possible des unités multi- e ica e  a ec ad ec if  nehéz ». 

 

Le tableau sert, avant tout, à visualiser le lexique en présentant une vingtaine de noms fréquemment 

a ci   ad ec if  nehéz », mais il contient aussi quelques informations grammaticales : il 
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indique notamment d e de   da  i  ( ad ec if c de e ) e  e e   

sont utilisés au singulier et lesquels sont utilisés au pluriel. 

 

Les informations statistiques sur la fréquence des unités multi- e ica e  e e e   e eig a  

de hiérarchiser les usages mais, contrairement aux listes produites dans les chapitres 8 à 11, le 

tableau ci-de  i c  a  e b e de  cc e ce  ar élément. À notre avis, une exposition 

visuelle de la fréquence telle que proposée peut être plus « digeste   a e a  e i e 

de chiffres, et la visualisation peut également faciliter la mémorisation109. C e e di  O Keeffe 

et al. (2007) :   

 

« De e ide ce,  a e a  d e de i e a g e  d e a g e 

a g e, a e i age de  c ca i  de ce e a g e e  a   e i e 

maîtrise supérieure à un niveau de survie est souhaitée, car la collocation imprègne 

même les mots les plus élémentaires et les plus fréquents. » (p. 60, notre traduction) 

  

Il est également possible de cartographier les verbes les plus fréquents accompagnant ces unités 

multi-lexicales. Il convient cependant d e a i e  c e  e e   a e a  e e b e de  

informations issues de a a e effec e da  e cha i e 8. Pour répondre à cette question, nous 

proposons de créer un tableau indiquant les unités les plus utiles aux niveaux A2-B1. Notre 

sélection a été motivée par les facteurs suivants : (1) a c e ce d age de ce  i  da  e 

langage non spécifique, (2) par la simplicité de leurs constituants (la majorité des mots appartenant 

au vocabulaire de base) et (3) par le fait que ces unités multi- e ica e  diff e e  i c i e  da  

le même schéma (tableau 163).  

 

Ez nehéz + N 

Ez nehéz kérdés. 

Ez nehéz ügy. 

Ez nehéz feladat. 

Ez nehéz döntés. 

Ez nehéz téma. 

C’est un N diffcile 

C’est une question difficile.  

C’est une affaire difficile. 

C’est une tâche difficile. 

C’est une décision difficile. 

C’est un sujet difficile. 

 
109 L e eig a  e  bie  ide e  ch i i  d i c e de  chiff e  e ac  da  a e a i  i ce a i 
semble approprié. 
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nehéz + N ez(ek) (temps) 

Neh  id k ezek. 

Nehéz pillanatok ezek. 

Neh  id ak ez. 

être un N difficile 

Ce sont des temps difficiles. 

Ce sont des moments difficiles. 

C’est une période difficile. 

nehéz N+Poss van/volt/lesz 

Nehéz dolgom van.  

Nehéz napom volt/lesz. 

Nehéz természete van. 

avoir un N difficile 

Je suis confronté à une tâche difficile. 

J’ai eu/J’aurai une journée difficile. 

Il a un caractère difficile. 

nehéz N előtt állunk 

Nehéz nap e  . 

Nehéz döntés e  . 

Nehéz feladat e  . 

Nehéz helyzet e  . 

se trouver devant un N difficile 

Nous nous trouvons devant une journée difficile. 

Nous nous trouvons devant une décision 

difficile.  

Nous nous trouvons devant une tâche difficile. 

Nous nous trouvons devant une situation 

difficile. 

nehéz N jön/jönnek (temps) 

Nehéz napok jönnek. 

Neh  id k jönnek.  

Neh  id ak jön. 

s’annonce un N difficile 

Des jours difficiles s’annoncent. 

Un temps difficile s’annonce.  

Une période difficile s’annonce. 

nehéz N él (temps) 

Nehéz napokat élünk. 

Neh  id ke  élünk.  

Neh  id ako  élünk. 

vivre un N difficile 

Nous vivons des jours difficiles. 

Nous vivons un temps difficile.  

Nous vivons une période difficile. 

nehéz N-On vagyunk túl (temps) 

Neh  id akon vagyunk túl. 

Nehéz napokon vagyunk túl. 

traverser un N difficile 

Nous avons traversé une période difficile. 

Nous avons traversé des jours difficiles. 

nehéz körülmények között + V  

nehéz körülmények között él  

nehéz körülmények között  fe   

 

nehéz körülmények között kellett dolgoznia, 

helyt állnia, újrakezdenie az életét  

dans les circonstances difficiles + V  

il vit dans des circonstances difficiles 

il a grandi / passé son enfance dans des 

circonstances difficiles 

il a dû travailler/s’établir/recommencer sa vie dans 

des circonstances difficiles 
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nehéz körülmények között is + V 

nehéz körülmények között is sikeres lehet 

 

nehéz körülmények között is kitartóan 

dolgozik 

nehéz körülmények között is lehet 

eredményt elérni 

malgré les circonstances difficiles + V  

il peut réussir même dans des / malgré les 

circonstances difficiles 

il travaille assidûment même dans des / malgré 

les circonstances difficiles 

on peut obtenir des résultats même dans des / 

malgré les circonstances difficiles 

X nehéz helyzetbe hozza Y-t  

A döntés nehéz helyzetbe hozta a céget. 

 

A döntés nehéz helyzetbe hozhatja a cég 

e e , ha ... 

X met Y dans une situation difficile 

La décision a mis la companie dans une situation 

difficile. 

La décision peut mettre le directeur de la companie 

dans une situation difficile si ... 

nehéz helyzetbe kerül X 

Nehéz helyzetbe került a cég. 

 

Nehéz helyzetbe e he  a c g e e e, ha 

... 

Y se retrouve dans une situation difficile 

La companie s’est retrouvée dans une situation 

difficile. 

Le directeur de la companie peut se retrouver dans 

une situation difficile si … 

nehéz helyzetben van/volt X 

Nehéz helyzetben van a cég. 

Nehéz helyzetben  a c g e e e. 

Y est dans une situation difficile 

La companie est dans une situation difficile.  

Le directeur de la companie était dans une 

situation difficile. 
 

Tableau 163 : Liste proposée dans le cadre pédagogique présentant des unités multi-lexicales fréquentes 
a ec ad ec if  nehéz ». 
 

Ce e i e e  e b e  g e  e i e e ai  ce e g e  e i e a  e fai  e e 

présente plusieurs exemples concernant la même unité multi-lexicale ; i  e agi  d c a  d age  

diff e  da  cha e e e e.  Le  e be  acc ag a  i   ADJ + N » sensibilisent 

a e a   a a ia i  e ica e  e  a  e e  b e (d  i  ce i de  variations 

fréquentes) est limité. 

 

2) Fai e d co i  le  ch ma  d age  
Da  e  cha i e  4, 8  11,  a  e  e  ab ea  de ch a  d age de ie  

éléments langagiers à partir du travail de Sinclair (1991, 2003, 2004a et 2004b) et de Hoey (2005). 

Nous reprenons ci-de   de ce  a   a e e  e  i f a i   e  ab ea  

e  f i   a e a  (tableau 164). 
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« megjön » 2 (une personne est de retour)  

Collocations typiques Sujets : personne ou groupe de personnes 

Modificateurs : « végre » (enfin), « amióta » (depuis), 

« amikor  ( a d) e  d a e   i di a   e  

dans le temps 

Colligations typiques,  

ordre des mots 

(1) Verbe au passé : (MOD « végre », « amikor » +) 

megjött + X 

(2) Verbe au présent : MOD (« hatra », « amikor » etc.) + 

megjön + X 

Composantes sémantiques I di e e e  d e e e, e e a  e c e  

comme un moment positif.  

Composantes pragmatiques A ce e e  d e e e ( e  a  a e onne 

elle- e), g a e e  i i d e ac i  de 

i e c e  
 

Tableau 164 : Sch a  d age e a e a  e  ab i .  
 

Da  e cad e dag gi e, ce  ab ea  , e  e - e , e f c i  relativement 

limitée : ils sont utiles pour attirer l’attention de l’apprenant sur le fait qu’il existe des schémas et il y a un intérêt 

à rechercher les schémas. Cependant, ils ne sauraient remplacer la partie la plus enrichissante du travail, notamment 

l’expérience linguistique que l’apprenant construit lors de l’étude de l’élément choisi à travers les exemples. Leur 

rôle le plus important est en effet de faire a a a e i e c e i  des différents types de 

schémas.  

 

3) Travail actif sur les trois modes de présentation  

Le  i  de  de e a i  c e de   i  a e  d a a e ; il est cependant important 

de e  e e  e d i e  a  e i e ce ai e e  da  e me ordre car elles ne sont pas 

ga i e  de a i e hi a chi e. C e  a    de a de c i i  de a 

technique de « Zoom in, zoom out » dans la partie A, les phrases-exemples ne sont pas destinées 

à être les premières à être présentées  a e a , et les tableaux des schémas les derniers à être 

i  e  ide ce. L e eig a  e  ainsi décider de suggérer un autre parcours en commençant 

a  e  de  c ca i , a  e e e. E  dia  e  de  de e a i  e  a ie, 

apprenant a par ailleurs a ibi i  de a e  d e da i   a e  a c e a ce. I  e  

notamment c e ce  e  e a i  a  de de  i  i-lexicales, porter par la suite 

son attention sur des exemples, puis étudier les schémas et relire les unités multi-lexicales et/ou 
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les phrases, et ainsi de suite. Il pourra aussi retourner plus tard à des modes de présentation déjà 

di ,  ega d e ichi d i f a i  b e e  de i  a e i e a a e.  
 

L e eig a  e  ga e e  ser des tâches qui rendent plus actif le travail sur les trois modes 

de e a i . V ici e e  e e cice  i e gage  e  a e a  da  ide ifica i  de  

ch a  e  da  a a e de  e e e  : 
 

 L e eig a  -catégorise les phrases et/ou les unités multi-lexicales. Les apprenants 

analysent les phrases ou les unités, seuls ou en petits groupes, et essaient de trouver la 

ca g ie i e  e ie. L e eig a  e  f i  e   de  ca g ie   de a de  a  

apprenants de les trouver. 

 L e eignant peut proposer des phrases dans lesquelles le collocatif (ou un des collocatifs) 

de e  di  a e( ). Le  a e a  c e  e  h a e  e  a a   

le co-texte. Ils peuvent effectuer la même tâche pour les unités multi-lexicales, basées sur 

leur traduction.  

 L e eig a  f i  e  ca g ie  d age a ec e e  e e e  ; le reste des phrases 

ou des unités multi-lexicales doit être complété par les apprenants.  

 Les apprenants doivent compléter certains éléments (par exemple, les collocatifs fréquents 

ou les colligations) dans les tableaux de schémas110. 

 

4) Les principes de base pour des modes de présentation efficaces 

Les points ci-dessous résument les principes de base pour des modes de présentation efficaces : 
 

 Pour les niveaux de langue inférieurs, nous proposons trois modes de présentation, 

correspondant à i  a e  a a i e  d  d e e   d e i e  a  e eig a  e  

a e a . Ce  e   (1) e  h a e  i e  d  c  i e  ment 

étudié dans des environnements textuels similaires mais présentant des variations 

linguistiques, (2) les unités multi- e ica e  d i e  age  b e e   e  e  

e e ie  e  (3) e  ab ea  de ch a  ff e  e e d e e b e de  ats de 

a a e.  

 Da  e cad e dag gi e, ada a i  de  c  a he i e  e ifie a  e i ea  

i g i i e de a e a . Le  e e e  d i e  lui être accessibles et pertinents et 

 
110 D a e  ac i i  cib a  a a i e a ec e  di  e  e  a  cha i e 15 de a Pa ie 
III. 
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doivent cependant garder leur caractère naturel, ce qui nécessite un travail significatif de la 

a  de e eig a .  

 Ca g i e  e  h a e  e a  d e e e  e  e  i  i-lexicales par usage permet à 

a e a  d i e e   faci e e  e  a . I  e  b e e   e e e  de  

exemples avec le mot-clé mais aussi des schémas sous-jacents (des répétitions et des 

variations) si les occurrences sont ordonnées par catégories. Un avantage supplémentaire 

da  ce ce  e  e a e a  e i   b e d e e e  e e e  ie   

ce que i e e  dic i ai e ai  e .  

 Les phrases-exemples ainsi que les unités multi-lexicales peuvent être hiérarchisées par la 

f e ce d age. La ai e de  e e  e /  e b e d e e e  f i  a  age 

peuvent être proportionnels  a f e ce. Ai i, a e a  e   e d b e e  au 

e ie  c  d i  e  e e i  e   c a e , d c e   e i e e , i  d i  

prioriser dans son apprentissage.  

 La présentation doit inclure des informations lexicales, grammaticales, sémantiques et 

pragmatiques. I di e  d e de  , e  e  d  e be, a e i ai  i e d  

complément, le message positif ou négatif associé avec un usage, sa fonction dans le 

discours, et ainsi de suite, tout ceci contribue à fournir une image  c e de age 

de e  e  e i . Ai i, a e a  ac ie   e e e  de  i f a i  

e   age ai  a i e e e a i e de i  a a g e : il prend conscience 

de i e c e i  de  diff e  a ec  i g i i e , ce i a aide   i e e  

plus facilement de nouveaux énoncés.  
 

 

Dans ce chapitre, nous avons avancé trois modes de présentation des éléments langagiers dont 

age e b e a  a e a  : phrases-exemples adaptées à partir des lignes de 

concordance, unités multi- e ica e  ca g i e , ab ea  de ch a  d age. Ce  i  

e e e   a e a  d b e i  de  i f a i  c e ai e   age de e  i  

considère comme difficile à saisir. Nous avons également proposé une méthode pour adapter les 

phrases-exemples ainsi que quelques exercices pour le travail actif dans le cadre du cours de 

a g e . L a e a  i ac ie  ce  ech i e  d a a e   i ea  de c e ce  

linguistiques inférieur pourra les utiliser tout au long de son parcours. En avançant de niveau à 

niveau, cela lui permettra de trouver des réponses à certaines de ses questions de manière 

autonome, a  aide de e eig a . L e eig a , de a e c , e ichi  a b e-à-outils de 

nouvea  i  i i e e e  de f i  de  e eig e e   age a gagie   a i  de  
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b e a i    a i  de  i i i . Ce  i  i ff e  ga e e  a ibi i  

d i agi e  e  de c e  de  e  d e e cice  a e . 

Résumé de la Partie II  

 

Explorer les corpus dans le cadre pédagogique : l en eignan  comme ac e  

Da  ce e a ie,  a  e  e  ibi i  de i i a i  de  c  da  e cad e 

dag gi e,  c ce a   e  ca   e eig a  eut fournir des réponses précises et 

c e   aide de  g a de  ba e  de d e  i g i i e . N  a  c a  e a 

description plus formelle de certains aspects de la langue hongroise pourrait également bénéficier 

de  a  d a a e de c us. Nous avons étudié des mots à usages multiples, les synonymes 

et les deux conjugaisons, particularité de la langue hongroise. Les résultats de ce travail ont révélé 

i e c e i  f e e e e  ca ac i i e  e ica e , g a a ica e , a i e  et 

pragmatiques des aspects langagiers étudiés.   

 

Quels avantages ? 

L i i a i  de  c  ff e de toute évidence des avantages certains  e eig e e  de  

langues : les corpus fournissent une a i e i g i i e a he i e ai i e de  i  d a a e 

a i i e. P  e d i e e  de  e e e  e  d i i e  e e ica i  ba e  

i ec i , e eig a  e  cide  e  i  a gagie  i cha e   de  g e  bie  

précises et cohérentes, en consultant des corpus. Les observations collectées lors de ce processus 

d a a e e e e  de valider, compléter et préciser les informations dans les dictionnaires et dans les 

grammaires pédagogiques ainsi que d’augmenter le nombre d’exemples relatif à l’élément linguistique choisi basés 

sur des usages réels et authentiques.  

 

Les principaux avantages du travail avec les corpus dans le cadre pédagogique peuvent se résumer 

comme suit :  

 

 E  dia   g a d b e d e e e  matisés et en observant les contextes 

d i i a i  e   f e , l’apprenant peut accéder à une meilleure compréhension de l’usage du 

mot. Il a l’opportunité de retenir des informations concernant les propriétés grammaticales, sémantiques et 

pragmatiques des unités multi-lexicales fréquentes avec le mot-clé, ce qui contribue à augmenter 

efficaci  de a e i age. I  e  ga e e  e e d e c e e e  diff e e  
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composantes de la langue sont interconnectées et que chaque usage a ses caractéristiques 

particulières qui le rendent unique, non ambigu et non interchangeable. 

 A  c  de b e a i  de e  ch i i, l’apprenant obtient des informations sur l’ensemble 

des éléments faisant partie des énoncés. Pa  a gi e e  g ad e  de environnement textuel, 

a  e  i i  e  e  a ia i  da  e  diff e e  ha e , b e a i  e e i i e 

pas au mot-clé. Même si celui-ci e e  a  g a  ce e de  e a i , a e a  

e e ga e e   d a e  e  d  a gage.  

 A i i e  de  age  f e  ide ifi  da  e c  e e   a e a  d b e e  e  

d ac i  de  e  i g i i e  i e e d  ca ab e de développer des 

compétences linguistiques nécessaires e ige  es interactions avec les natifs. Les 

ch a  b e  i e e e  ga e e  de c e  de ea  c  e  d i i e  e  

conséquence la langue de façon créative. 

 U  a a age i di ec  de i i a i  de  c  e  e e difie fa ab e e  a fa  

dont les étudiants perçoivent la langue : des phénomènes qui étaient auparavant 

« impossibles à apprendre » deviennent catégorisables et, par conséquent, abordables. 

 

Le  a  de a a e  bie  a -de  d e i e de au ca  a  ca . E  a a  d  e  

élément, nous progresserons vers des unités multi-lexicales ainsi que vers des ch a  d age i 

d e   ca ac e a e   age a gagie .  

 

Quelles limites ? 

N  e  a  e d e e a a e de c  e  a e a i  de  a  ff e  

e de  a a age . S i  e  ai  ai i,  e  c a e  de a ie  dag gi e  i i e aie  

a d h i de  c , ce i e  a  e ca . C e t instrument dans la boîte-à-outils de 

e eig a , ce i-ci a aussi ses limites. 

 

 Il est clair que toute question linguistique ne se e a   e e e  aide de  g a de  

ba e  de d e  i g i i e . Pa  e e e, de de  e  a gagie  i a  de  

règles claires ne nécessite pas de consultation de corpus.  

 Les grands cor   fi  i g i i e  e e e  a  a a i e e   i i a i  

dans le cadre pédagogique, car ils ne comprennent pas toujours de matériel adéquat pour 

les niveaux de compétences inférieurs. Cela nécessite une sélection et une adaptation 

soigneuses de la matière linguistique à présenter, tout en conserva  i ib e d ica  e e 

accessibilité et authenticité.  
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 Même si le nombre des unités multi- e ica e  i e  a ec e  di  e  i i , 

chac e d e e  e  e e e  e  d ail. Puisque ces approfondissements 

fournissent des résultats de plus en plus précis et que chaque analyse révèle de nouvelles 

informations, la tentation de continuer les explorations et de transmettre aux apprenants 

toutes les informations tirées du corpus, e  g a de. N a i , i  e fa  a  b ie  e  

f i a  e a i  d i f a i   ab da e,  aid  a  a e a . 

Une sélection et une adaptation basées sur des considérations pédagogiques sont 

nécessaires pour rendre les données lisibles et utiles aux apprenants.  

 L a a e e  a a i a i  de  a  e e e e  a g a i a i  e da  e 

mesure limitée. Même le corpus le plus grand ne contient pas toutes les occurrences jamais 

produites. Nous pourrons donc identifie  de  age  i e  de e  ch i i a  

a ai  e d e  e ha i i  e  e eig a  d i  e c cie  de ce e i i e. 

 Les réponses fournies par le corpus seront plus détaillées et plus précises que les réponses 

que nous pourrions obtenir e  i i a  e i i i  e  i ec i  d e e  ai  e e  

seront aussi plus complexes. Les « traduire » dans le cadre pédagogique demande un effort 

non négligeable de a a  de e eig a . E  e e , e  e  ba e   e 

corpus aident les étudiants non pas en leur fournissant nécessairement des « règles » mais 

en leur donnant accès à une grande collection de phrases-exemples systématisées ainsi 

qu en leur permettant d b e e  les caractéristiques d usages typiques. 

 

N  e   e   a e i  (d  a a e a f die d a e ai  e cad e de ce a ai  

de recherche) qui influence significativement le « destin » de tous les outils proposés dans le 

c e e dag gi e : a i de de e eig a . C e  d a e  e ce , c e   

e eig a  de d cide  i e  c e  e  c  e  i i . O , e ch i  de  i , de de  

c ca i  e  de  ig e  de c c da ce, a a e a i i e de  a , e  a i a i  e  

interprétation dema de  de e e i e e , a a  , d  e . Ce a ai   ig ifica if e 

de a de  a a e e  a didac i a i  de  a  e  a  d e une des raisons pour lesquelles 

i i a i  de  c  e e  a  da a age a d e da  e eig ement (Cavalla et Loiseau 

2013). Certaines études montrent également que les enseignants ne se sentent pas tous aptes à lire 

e  ig e  de c c da ce, d  ide ifie  e  ch a  e  de e  e  a  de fa  c ai e e  

cohérente111 (Boulton 2010a, 2017 ; Szita a) à paraître). Ceci est un autre facteur qui peut contribuer 

à d c age  e eig a  d i g e  a a e i e d  a gage-cible dans ses cours.  

 
111 Les raisons de cette attitude sont diverses, les facteurs les plus importants étant : les enseignants ne sont 
a   d e ca ab e  d a a e  e  c  c ec e e , i  e e e e  a   ai e a ec e  i  
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P  e die  a  diffic  i e   a i i  de  e eig a ,  a i  be i  d e 

ei e e i g a i  de  a  de a a e de c  da  e  age  dag gi e ,  e 

h g i  e   d a e  a g e . Ce a e e ai   e eig a  de a e   d  a ie  

e i a  i  e e e  a  a e  effec e  de  eche che  par lui-même. Les exemples proposés 

dans les ouvrages pédagogiques peuvent également servir de modèles qui montrent des manières 

ib e  d i i e  e  c  ; i  e e  d c g ide  e eig a  da  e  e a i  de 

corpus112.  

 

En outre, la création de corpus pédagogiques permettant d acc de   des exemples au niveau de 

c e ce  i g i i e  de a e a , e ai  ga e e  hai ab e  aide  e a ai  de 

e eig a  e   e e e  a e a  d e e  ce c  de fa  a e. Grâce à ce 

a ai , i  ai  e  de  e   e  e i  a  aide de e eig a , e e   a 

a g e, gag e   d e ie ce i g i i e e  e f ge  e i age  ci e de age de 

e  di .  

 

Ces corpus, nécessaires pour un travail en autonomie, sont encore trop peu nombreux et de faible 

taille ; par conséquent, les phrases tirées de ces collections ne reflètent pas tous les schémas 

i e  d age e  e f i e  a  ffi a e  d e e e   ceux inclus dans le corpus. 

I  e  ib e de c e  ce  h a e  a  d a e  sources provenant de grands corpus non 

pédagogiques, de préférence associées aux situations que les apprenants doivent maîtriser à leur 

niveau de compétences. Néanmoins, la solution idéale semblerait être la création de corpus 

pédagogiques de plus grande taille. La Partie III de cette thèse sera consacrée aux considérations 

relatives à la création de ce type de corpus pédagogiques. 

 

  

 

numériques, il leur manque du temps pour faire des recherches qui amènent à des résultats fiables, ils ne 
voient pas la plus- a e de i i a i  de  c  (S i a  a a e 2022a). 
112 V i  e  cha i e  5 e  6  a a e de e e  age  e i a . 
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Introduction à la Partie III 

La Partie II de cette thèse a été réservée aux possibilités offertes aux enseignants par les grands 

corpus à fins linguistiques. À cette fin, nous avons étudié certaines questions fréquemment posées 

dans les cours de hongrois. Celles-ci portent, avant tout, sur des aspects linguistiques dont la 

a ic a i  c e e  i  e e ai e  a  d fi i  a  de  g e  i e . N  a  

montré e i i a i  de  c  e  aide  e eig a   f i  de  e   fiab e  e  à 

apporter davantage de ci i   age a gagie  c ce a  e  ch i i. N  a  

également proposé quelques idées pour la présentation des résultats dans le cadre des cours de 

langues. 

 

Dans la troisième et dernière partie de la thèse, nous nous intéresserons aux avantages que la 

consultation de corpus peut apporter aux apprenants. Pour cela, nous proposerons des corpus 

pédagogiques susceptibles d être utilisés soit de façon autonome, soit da  e cad e d  c . Le  

chapitres 13 et 14 traiteront respectivement des corpus écrits et des corpus oraux construits pour 

compléter la série de manuels « MagyarOK », exposée brièvement au chapitre 6. La présentation 

de ces corpus se concentrera sur le processus de leur composition, sur leurs bienfaits ainsi que sur 

les problèmes rencontrés en cours de création. Dans ces chapitres, nous exposerons également 

i  de e d e e  e e  i c  da  e c  acce ib e  da  e  i g a i .  

 

La h de de a ai  a ie  e  a  de a i g i i e de c , a e   e 

constat e e  a if  i i e  e  a g e de fa  i i ai e a d i  agi  de a ici e   de  

interactions analogues113. Ai i, age a gagie  de  a if  e  i  d e  igi a  : ils 

construisent leurs produits langagiers en utilisant des éléments et des schémas récurrents. Travailler 

a ec e  e e  da   c  c i  e  a  e e  d a i e  a e i  de a e a   ce e 

particularité de age a gagie , ca  a ec e a e i e fe a e ge  e g a d b e de i i  

et de variations linguistiques dans le même texte et dans plusieurs textes. Nous pourrions dire que 

 de étude de ce  e e , a e a  i i e e  h de  de la linguistique de corpus  sans 

outils numériques. La a idi  de ce e a che e a i e e  ide ce a  e a i  de 

différents sous-ensembles des corpus. 

 

Le chapitre 15 sera consacré au travail avec les corpus présentés en utilisant des outils numériques 

e  e a de  ac i i   e  e e  afi  d a g e e  efficaci  de a e i age du 

 
113 Voir la section C) du chapitre 4. 
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hongrois. Les activités sélectionnées a ic eront autour de plusieurs axes : elles viseront à 

sensibiliser a e a   e i e ce de  i  i-lexicales dans sa langue maternelle et dans la 

langue-cible et elles lui permettro  d b e e  e  de a i e  de  h e  i g i i e  

ch i i . De b e e  ac i i  e e e  id e de i a ce de a répétition et de la variation 

da  age a gagie  ; d a e  e e cice  auront pour objectif à apprendre aux étudiants comment 

identifier des schémas et construire le profil de mots comme présenté dans les sections 

précédentes. Une première partie de ces activités a été conçue da  e b  d enrichir le cours de 

a g e  e  i i e a a ici a i  de e eig a . L a e a ie e  e effec e a  

a e a  de manière autonome, a  aide de e eig a . 

 

Les activités ainsi proposées remplissent plusieurs objectifs pédagogiques. Elles servent, d e 

part, à développer un nouveau regard sur la langue-cib e e  ig a  i e c e i  de e  

différentes composantes. Elles cherchent par ailleurs à enrichir les activités « classiques » comme 

la i i  d  cab ai e  e e i  c i e e  a e. Ce  ac i i  a e  ga e e  

a e a  a  a ai  a ec de  c   de  i ea   a a c  e  e  i d i a  à la 

manipulation de g a de  c ec i  de d e  i g i i e  e   age des outils numériques 

pour leur exploitation. 
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Chapitre 13 : Corpus écrits au service des apprenants aux niveaux 

de compétences linguistiques inférieurs 

Ce chapitre présente un corpus écrit qui comprend et élargit le contenu linguistique de 

« MagyarOK », série de quatre manuels (niveaux A1-B2) pour le hongrois, rédigée par a e e de 

cette thèse et Katalin Pelcz. Nous nous concentrerons uniquement sur les niveaux de compétences 

inférieurs (A1-B1) et ne discuterons pas des corpus pour le niveau B2. Nous décrirons en premier 

lieu e ce  de c ec e de  d e  e  e a  acce   e  i  i a  : 

 

 Comment générer du langage pour les corpus pédagogiques écrits ? 

 Comment collecter du langage pour ces corpus ? 

 Comment adapter les énoncés réels a  i ea  de a e a  ? 

 Dans quelle mesures les textes sur le même thème contiennent-ils des répétitions et des 

variations linguistiques ? Comment peut-on les faire émerger ?  

 

Comme nous le montrerons dans ce cha i e, a c c i  d  c   fins pédagogiques 

pour les niveaux A1-B1 va bien au-de  de a ec i  de e e  e . L di i  de ce  e e  e  a 

création de nouveaux textes sont également nécessaires pour que le corpus puisse présenter un 

langage à caractère naturel (authentique ou semi-authentique), accessible et pertinent pour l’apprenant. Le résultat 

final de ce travail est un corpus qui comprend un ensemble de textes adaptés suivant certains 

critères que nous exposerons dans ce chapitre. Ce compromis semble nécessaire pour que la 

collection finale puisse remplir son objectif, comme nous le verrons dans les pages suivantes114.  

 

A) Les sous-ensembles du corpus 

1) Aperçu général 

Il est généralement admis dans la littérature que la lecture extensive est susceptible de faciliter 

a rentissage des langues (par exemple, Alan et Widdowson 1974 ; Borsos 2014 ; Ellis R. 1985 ; 

Krashen 1989 ; Nation 2013 ; Nation et Waring 1997 ; Robinson et Ellis 2008 ; Robb et Susser 

1989 ; Webb 2005, 2007 ; Webb et Chang 2014). Un apport linguistique significatif sous la forme 

de textes écrits, riches et variés peut aider les apprenants non seulement à améliorer leur 

compréhension écrite en général mais aussi à prendre conscience des caractéristiques spécifiques 

 
114 Il convient de noter que de nombreux éléments récurrents dans le corpus pédagogique apparaissent 
également avec une fréquence significative dans les grands corpus généraux et peuvent ainsi représenter un 
usage langagier plutôt typique. 
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de la langue-cible. Ils peuvent observer des unités de plusieurs mots dans divers textes et 

développer une « intuition » (feeling) de leur utilisation (Gabrielatos 2005).  

 

Le corpus pédagogique peut fournir du matériel au service ces explorations. Dans le cas de 

« MagyarOK », le corpus pédagogique écrit a été fondé sur un corpus authentique que nous avons 

compilé en amont de la production de la série de manuels. Ce corpus initial contient environ 15 

millions de tokens de données linguistiques authentiques liées aux sujets et aux types de textes 

pour les niveaux A1-B1 d  CECRL. La a i  de  e e  ie  de I e e . P  e  

interactions écrites formelles et semi-formelles, nous avons puisé dans notre correspondance 

électroni e e e e e  da  ce e d a e  c e  a if  e a  ai e   a age  

certains textes (anonymisés) avec nous.  

 

Une fois les manuels terminés, nous avons compilé un corpus plus restreint pour les compléter avec du matériel 

accessible au niveau de compétences linguistiques des apprenants. Ce a ie  a ie  e c  i i ia  de 

données authentiques, bien que de nombreux textes aient été édités et raccourcis. À cette collection 

ont été rajoutés des textes semi-authentiques, rédigés par des natifs sur les thèmes des manuels. Le corpus final 

comprend donc des textes informés par le corpus, semi-authentiques et authentiques qui 

constituent les trois sous-ensembles suivants : 

 

 Le sous-corpus 1 comprend tous les textes des manuels « MagyarOK A1-B1 » et contient 

environ 150 000 tokens. 

 Le sous-corpus 2 regroupe des récits semi-authentiques écrits par des locuteurs natifs sur 

les sujets traités dans les manuels. Ce sous-ensemble compte actuellement 61 000 tokens. 

 Le sous-corpus 3 se compose de textes authentiques de différents genres (articles de 

journaux, entrées de blogs et de forums) et de ressources personnelles telles que des 

courriels et des interactions sur les médias sociaux. Comme le sous-corpus 2, il comprend 

des textes dont les sujets sont pertinents pour les niveaux de compétences linguistiques 

inférieurs. Ce sous-ensemble contient environ 500 000 tokens. 

 

Cette collection a  b  d i i ie  e  a e a   i i a i  des corpus, leur permettant de 

construire progressivement leurs compétences analytiques et de reconnaître des avantages de la 

c a i  d  c   e  de  e   e  e i . E  e, le matériel 

linguistique dans le corpus peut servir aussi de modèle lors de la rédaction de leurs propres textes, 

comme le suggèrent Kennedy et Miceli (2010, 2017).  
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Tableau 165 : Sous-ensembles écrits pour les niveaux A1-B1.  

 

Le corpus écrit contient actuellement environ 710 000 tokens et est continuellement enrichi. Les 

textes sont catégorisés et annotés en fonction du sujet et de leur degré de formalité. Les e-mails et 

les clavardages (chats)  ga e e  a  e  f c i  de ge e  d  genre des participants, du 

nombre de participants, de leurs relations (par exemple, mère et fille, amis intimes, collègues) et 

nous indiquons également si le texte est un fragment (juste un e- ai   e a ie d  e-mail) ou 

i  e  c e  (  cha ge d e-mails incluant tous les messages). Outre la consultation des 

ensembles de données du corpus ouvert « MagyarOK » sur Sketch Engine, les apprenants peuvent 

lire de nombreux textes dans leur intégralité sur le site Web des manuels.  

 

Il convient de remarquer i  e  de e ib e de c i e  de  c  dag gi e   a i  

d a e  e  de e e . A a  (2009) ec a de, a  e e e, i i a i  de  ouvrages littéraires 

adaptés (graded readers) ; le principal atout de ces corpus étant leur accessibilité pour les niveaux 

inférieurs. Allan a créé un corpus à partir des livres adaptés (graded readers) pour les niveaux B1-B2, 

édités par « Penguin », totalisant environ 1,5 million de mots. Pour mesurer la représentativité de 

ce corpus, elle a mené une étude sur les unités multi-lexicales en comparant leur fréquence dans 

ce  e e  a ec ce e d  B i i h Na i a  C  (BNC). T  e  ec ai a  existence de 

certaines disparités, elle affirme que « [i]l semble que les corpus classés offrent un équilibre 

ai ab e e e acce ibi i  e  a he ici  de  d e  i  f i e  » (Allan 2009 : 30). 

Nous avons décidé de ne pas inclure des textes littéraires ada  da  i  d a e  e 

caractère systématique du contenu linguistique du corpus. 

 

2) Sous-ensemble (1) : matériel linguistique des manuels informés par le corpus 

2.1) Contenu 

Le manuel peut être la première source à explorer avec les outils de corpus pour les niveaux de 

compétences linguistiques inférieurs. Si le livre est informé par le corpus, il peut préserver un degré 
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ig ifica if d a he ici , e a  i ea  i f ie  (S i a 2014). E  e d i a   a gage à 

caractère naturel, il peut servir de source fiable pour les observations linguistiques.  

 

Les manuels présentent des caractéristiques spécifiques qui doivent être prises en compte lors de 

la conception du corpus. Dans leur forme initiale, ils contiennent des exercices et des textes avec 

de  b a c , de  i c i , de   d e e cice . Da  i  d e b e i ibi i , ce  

éléments doivent être supprimés, complétés ou édités avant la construction effective du corpus. 

Pour le corpus « MagyarOK », les mesures suivantes ont été prises : 

 

 T  e c e  de  a e  e  de  cahie  d e e cice  ainsi que les transcriptions des 

enregistrements audio et vidéo ont été inclus dans le corpus. 

 Les doublons ont été supprimés (par exemple, lorsque le e e e ai  d ab d  

da   i g a i , i  c e e e cice  ) afi  d i e  e  biai  de f e ce. 

 Pour la même raison, les instructions ont également été supprimées. Ces instructions ont 

été systématiquement formulées de la même façon pour faciliter leur compréhension, ce 

qui a inévitablement entraîné un grand nombre de répétitions au sein du corpus.  

 Les phrases des exercices à trous ont été complétées.  

 Les numéros des exercices et des textes ont été conservés pour indiquer où ils se trouvent 

dans le manuel. 

 Cha e f i   e e cice ai  c  de c  dia g e , ce  dia g e  ont été 

numérotés pour indiquer les phrases appartenant au même exercice. 

 Dans le cas des exercices de grammaire, la grammaire abordée est indiquée pour créer une 

cohésion entre les phrases listées, facilitant ainsi le repérage. 

 Les métadonnées suivantes ont été incluses : niveau de compétence, thème, numéro de 

cha i e e  d e e cice, e d e e cice e , da  e ca  de  a c i i , e e ig a a  

que le texte est basé sur un enregistrement audio/vidéo. 

 Les utilisateurs peuvent rechercher le corpus par niveau, nom de fichier, numéro de 

chapitre et type de données (textes de manuels, textes supplémentaires, transcriptions 

d e e ie , etc.).  

 

Le corpus du manuel contient environ 150 000 tokens au total et a été téléchargé sous forme de 

« corpus ouvert » sur le site web de Sketch Engine où il peut être consulté en libre accès115.  

 
115 https://app.sketchengine.eu/#dashboard?corpname=preloaded%2Fmagyarok 
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2.2) Utilité 

La suggestion de construire des corpus pédagogiques basés sur les textes utilisés en classe a été 

envisagée dans la littérature depuis un certain temps (par exemple, Aston 2001 ; Braun 2006 ; 

Charles 2014 ; Flowerdew J. 2009 ; Flowerdew L. 2009 ; Hunston 2002 ; Tyne 2012 ; Timmis 2015 

; Meunier et Reppen 2015 ; Weber 2001 ; Widdowson 2003 ; Willis 2003). Timmis (2015 : 3), citant 

Wi i , gg e a e   c   fi  dag gi e  e  e  constitué des textes déjà 

utilisés par les apprenants en classe, qui sont ensuite exploités pour l’étude de caractéristiques linguistiques 

particulières. L a a age de e  c  [...] e  e e  a e a  e  d  fa i ia i  a ec e c -

e e, c e -à-di e e i e e  e e  de a ca ac i i e-cib e, i i  a  

préalablement étudié le texte entier en classe » (notre traduction, nous soulignons). Ceci est 

d a a   i a  e e  i  d a a e de c  e e e  a  e  e e  da  e  

i g a i . H  (2002 : 16) acc de ga e e   di e  c  dag gi e a it 

contenir « e a i e i g i i e  a e e a e a  a  e  ». Cet ensemble de données 

présente les avantages-clés suivants : il est « e e a if de  be i  de a e a  » (Aston 2001) 

; il est de taille gérable et comporte du matériel pertinent et linguistiquement accessible pour 

a e a . Cha e  (2014), T e (2012) e  Webe  (2001), e e a e , ig e  a i  une 

approche « descendante » (top down), du texte au corpus, peut être extrêmement utile pour 

permettre aux apprenants de travailler avec les corpus » (Tyne 2012 : 144). Comme le formule 

Reppen (2016 : 411) : 

 

Un corpus pédagogique spécialisé est un outil précieux [qui], utilisé de manière 

appropriée, fournit une ressource puissante pour le développement de matériel et 

d ac i i   e  e eig a  e   e  ac i i  a i e   e  a e a  

» (notre traduction).  

 

Le i ci a  a a age d  e  c  e  i  e  e i d i  d  e d b  d  ce  

d a e i age. D a  e e ie ce, e  a renants reconnaissent plus facilement la valeur 

a e de  c  i   e  cca i  de a ai e  a ec e  d  e d b , e  ce  e 

b e ai . S i   a ei  e i ea  B2  C1 de a a g e-cible sans jamais consulter de corpus, 

pourquoi changeraient-ils leurs habitudes alors i  e e  d  c i e  a  diffic  ? 

Ai i, e  c  e e  a i   i ac   i a   a e i age de  a g e  i  

 i g  d  e d a  da  a b e  i  de a e ant. Pour cela, des ensembles de 

données appropriés sont cependant nécessaires. 
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3) Sous-ensemble (2) : récits semi-authentiques 

3.1) Contenu 

L b ec if i ci a  d  -ensemble 2 est de fournir un apport linguistique utile, semi-authentique, à 

caractère naturel. Les récits des locuteurs natifs qui y sont inclus traitent des sujets des manuels. Les 

e e  e ie , e c e  e  c e  a  i g i i e  da  e a ie  de c . 

Dix enseignants de langue maternelle ont été chargés de créer des textes pour les niveaux A1 et 

A2 et dix locuteurs natifs non enseignants ont rédigé ceux du niveau B1. Nous avons considéré 

i  ai  i a  e e  dac e  de  i ea  A1 e  A2 c ai e  e cab ai e e  es 

a ec  g a a ica  ai  da  e  a e  ; c e  a ai   a e e  a  de a d  

à des enseignants travaillant avec les livres de cours « MagyarOK » de rédiger ces textes. Comme 

ils connaissaient bien le matériel pédagogique, ils ont pu intégrer un maximum d’éléments couverts par le 

livre dans leurs récits afin de montrer comment ils peuvent être utilisés de façon naturelle. De nombreuses unités 

multi-lexicales importantes apparaissent plusieurs fois dans les récits et ces rencontres répétées 

contribuent à leur consolidation. Les textes ont été inclus dans le corpus sous leur forme originale, 

sans aucune modification. 

 

La sélection des contributeurs affecte la qualité des produits finaux. Les enseignants et les 

utilisateurs experts, non enseig a , d i e  bie  c e d e ce e  a e d d e , i  e  

e e  i  d i e  i e  de e a  c e i  a  c  (Frankenberg-García 2012). Les 

e eig a  i  e da ce  d i e e  a g e  e e i  a ificie e i  adressent à 

leurs élèves (comme ce peut être le cas pour les langues considérées comme « difficiles », telles que 

e h g i ), e  a  de  c ib e  id a   e c  dag gi e. D a e a , e  

contributeurs non-enseignants peuvent craindre de « e a  c i e ce i  fa  » et de « ne pas 

utiliser le bon langage », faite de maitriser exactement ce que les apprenants sont censés savoir à 

un niveau donné116. Notre sélection finale de contributeurs non-enseignants comprenait des 

professionnels de la langue (linguistes, écrivains, critiques littéraires, étudiants universitaires) à 

même de nous fournir les textes souhaités117. Ils ont rédigé des textes à caractère naturel (parfois 

même ludique et humoristique) pour le niveau B1, intéressants non seulement pour leur langue et 

leur style mais aussi pour leur contenu.  

 

 
116 Communications personnelles des enseignants. 
117

 Les participants ont été instruits du e  e  de  b ec if  a e d  a a  c i e. 
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Ce sous-corpus contient environ 61 000 tokens au total. Le niveau A1 comprend 80 textes 

d e i  150  (di  e e   chac  de  h i  cha i e ), e e b e d  e  de d e  

totalisant 12 000 mots. Le corpus A2 compte 80 textes de 180 à 250 mots, soit environ 16 000 

tokens. Enfin, le corpus B1 comporte 12 chapitres et les textes sont de 250 à 300 mots, ce qui 

représente 33 600 mots. Dans tous les cas, les textes sont suffisamment courts pour que les 

apprenants puissent les lire dans leur intégralité118.  

 

3.2) Utilité de ce corpus 

Il est clair que ces textes ne représentent pas tout ce qu’on peut dire du sujet en question ; ils montrent seulement 

la façon dont le langage du manuel peut être réutilisé de manière naturelle. Néanmoins, ils remplissent 

plusieurs fonctions pédagogiques essentielles. Premièrement, la lecture des textes permet aux apprenants 

d’élargir et de consolider le vocabulaire de base lié à un sujet donné, grâce à des rencontres répétées. Deuxièmement, 

ces textes sont d e g a de utilité pour la production écrite, car ils montrent tout le spectre de ce que les 

apprenants sont déjà capables de dire et servent de modèles pour leurs propres récits. Ils présentent différentes 

manières dont les éléments lexicaux (mots et unités multi- e ica e ) c  de a e a  e e  

être assemblés pour former des récits cohérents. La possibilité de consulter un tel corpus peut ainsi 

contribuer à améliorer la qualité linguistique des récits des apprenants (Boers 2021 : Kennedy et 

Miceli 2010, 2017 ; Szita 2020).  

 

Considérons les textes suivants (tableaux 166-168), écrits par trois enseignantes natives pour 

compléter le chapitre 4 (« L e d i   habi e ) d  a e  A1. J  95 % d  cab ai e est 

tiré du manuel ; les éléments-clés contribuant à la cohérence et au caractère naturel des textes sont 

indiqués en gras. Les expressions reprises du contenu du manuel sont soulignées.  
 

Texte 1  

Hosszúhetényben lakom. Ez egy kis falu Dél-Magyarországon, kb. 3000 ember él 

itt. Én egy szép új házban lakom a férjemmel és a kislányommal. A kislányom 13 

éves, és iskolába jár. Hosszúhetényben van egy nagyon jó és viszonylag nagy 

iskola. Körülbelül 320 gyerek jár ide.  

A fa  c e de   i a. G  a   ag   a bi g. Nekem 

ez a két dolog nagyon fontos.  Igaz, hogy Hosszúhetényben nincsenek híres 

múzeumok, de van egy tájház és persze a a  g  e d . Nagyon 

 
118 Une partie de ces textes est déjà accessible sur le site du manuel (magyar- .h ), d a e   e  e d  
disponibles en 2022. Le corpus ouvert sur Sketch Engine contient tous les textes. 
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szeretek itt túrázni. Az is jó, hogy közel van Pécs: autóval 20 perc, de busszal is 

lehet utazni. A buszok elég gyakran járnak. Pécsett minden van: vannak jó 

színházak, mozik, kocsmák, kávézók, sok jó étterem és múzeumok.  

Hosszúhetény elég gazdag falu, ahol magas az életszínvonal. Vannak kulturális 

 i ehe ge , lehet például karatézni, kézilabdázni, focizni és persze 

i d i a  e d be . Va  eg  de e  e e  i , a Ta ic a i ia. Ez 

nem vicc: a Talicskaolimpia tényleg létezik! Májusban van, és más országokból, 

például Horvátországból, Németországból és Olaszországból is jönnek emberek. 

(J’habite à Hosszúhetény. C’est un petit village dans le sud de la Hongrie, environ 3000 personnes 

y vivent. Je vis dans une belle maison neuve avec mon mari et ma petite fille. Ma fille a 13 ans et 

va à l’école. Il y a une très bonne et relativement grande école à Hosszúhetény. Environ 

320 enfants y vont.  

Le village est calme et propre. La région est magnifique et la sécurité publique est très bonne. Ces 

deux choses sont très importantes pour moi. Il est vrai qu’il n’y a pas de musées 

célèbres à Hosszúhetény, mais il y a un musée de traditions populaires et bien sûr de belles 

forêts. J aime aimen  faire des randonnées ici. Une autre chose qui est bien est 

que Pécs soit proche : 20 minutes en voiture, mais vous pouvez aussi prendre le bus. Les bus 

circulent assez souvent. Pécs a tout : il y a de bons théâtres, des cinémas, des pubs, des cafés, 

de nombreux bons restaurants et des musées.  

Hosszúhetény est un village assez riche avec un niveau de vie élevé. Il existe des possibilités 

culturelles et sportives, comme le karaté, le handball, le football et, bien sûr, la randonnée 

dans la forêt. Il y a aussi un événement sportif intéressant, les Olympiades de brouette. Ce n e  
pas une blague : les Olympiades de brouette existent vraiment ! C’est en mai, et des gens 

d’autres pays comme la Croatie, l’Allemagne et l’Italie viennent.) 
 

Texte 2  

Én Ausztriában, Bécsben élek. Sok barátom van itt, és itt is dolgozom. Bécs nagyon 

szimpatikus város, szeretek itt élni. Nagyon sok történelmi emlék és szép épület van 

a belvárosban. Körülbelül kétmillió ember él Bécsben. El n , hog  jó a 

bi g, aga  a  e a ,  a a  i   i ehe ge  

is.  

Egy szép kerületben, egy csendes utcában lakunk. A környék nyugodt és tiszta. Van 

a közelben bolt, óvoda, iskola, kórház, gyógyszertár, posta és játszótér is. Szeretünk 

színházba és koncertre menni. A közlekedés jó, praktikus és olcsó, a metró és a 
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villamos is tiszta. A városban nem járok autóval. Busszal, rollerrel és gyalog 

közlekedem.  

Hétvégén sok család kirándul. Sok park, játszótér van a városban, és a bécsi e d  

sincs messze.  

(Je vis à Vienne, en Autriche. J'y ai beaucoup d'amis et c’est là que je travaille. Vienne est une 

ville très agréable, j'aime y vivre. Il y a beacoup d'histoire et de beaux bâtiments au centre-ville. 

Environ deux millions de personnes vivent à Vienne. Elle a l a an age d’une bonne sécurité 

publique, d’un niveau de vie élevé et de possibilités culturelles et sportives.  

Nous vivons dans un quartier agréable, dans une rue tranquille. Le quartier est calme et propre. Il 

y a un magasin, un jardin d'enfants, une école, un hôpital, une pharmacie, un bureau de poste et 

une aire de jeux à proximité. Nous aimons aller au théâtre et aux concerts. Les transports sont 

bons, pratiques et peu chers, le métro et le tramway sont propres. Je ne conduis pas en ville. Je me 

déplace en bus, en scooter et à pied.  

De nombreuses familles partent en voyage le week-end. La ville compte de nombreux parcs et 

terrains de jeux, et les bois de Vienne ne sont pas loin non plus.) 

 

Texte 3  

M  a , Ka  e e , ami a Dél-Dunántúl központja. 

Nagyon szeretem a várost, mert most is itt élnek a szüleim és a nagymamáim. Egy 

családi házban laknak a város szélén, van egy nagy kertjük. Kaposvár nem nagy város, 

hatvanezer ember lakik itt. A  g a  fe di . H e  a h , van egyetem, 

modern kórház, néhány múzeum, kávézók és új zeneház is. A szüleimmel minden 

nyáron elmegyünk a komolyzenei fesztiválra.  

A ca  a f  szép és barátságos, e ge eg a . Szerintem a 

tömegközlekedés nem rossz, sok új busz jár a városban. Lehet sportolni is, az öcsém 

rendszeresen fut a sportpályán a barátaival. Van egy nagy uszoda is. Szép a környék, 

ag  e e e  a d b   a  e d be  i d i.  

(Je vais maintenant vous parler de ma ville natale, Kaposvár, qui est le centre de la Transdanubie du 

Sud. J'aime beaucoup la ville car mes parents et mes grands-mères y vivent encore. Ils vivent dans une 

maison familiale à la périphérie de la ville et ont un grand jardin. Kaposvár n'est pas une grande ville, 

elle a 60 000 habitants. La ville se développe rapidement. Elle possède un théâtre célèbre, une 

université, un hôpital moderne, quelques musées, des cafés et un nouveau music-hall. Mes parents et 

moi allons au festival de musique classique chaque été.  
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La rue piétonne et la place principale sont agréables et conviviales, avec de nombreuses fontaines. Je 

pense que les transports publics ne sont pas mauvais, il y a beaucoup de nouveaux bus en ville. On 

peut aussi faire du sport, mon frère court régulièrement sur le terrain de sport avec ses amis. Il y a 

même une grande piscine. C'est une belle région, j'aime beaucoup les randonnées dans les collines et les 

forêts.) 
 

Tableaux 166-168 : Trois textes-modèles sur le thème « L e d i   habi e . 
 

Le fai  e e   de  b i e , de  e e  e  de  e  d i f a c e, e e a e , 

se répètent dans plusieurs textes (puisque tous les locuteurs ont utilisé le vocabulaire du chapitre), 

e  ce ib e de faci i e  a i a i . Ma g  ce  e  c e , ga i a i  de  

e e , a a i e d  a c h i  e e e e  a e e  a fa  d  e  e  d i f a i  

sont reliés, ainsi que la façon dont les locuteurs formulent leur point de vue personnel, rendent 

chaque contribution différente. Les apprenants peuvent également observer que la cohésion 

e e e e  a e a  ga i a i  de  a g e  e i   a a  d e  e ical mais la 

logique implicite est claire. Par exemple : « Bécs nagyon szimpatikus város, szeretek itt élni. » 

(Vienne est une ville très agréable, j'aime y vivre.) « Pe e a a  g  e d . Nag  

szeretek itt túrázni. » (Il y a bien sûr de belles f . J ai e ai e  fai e de  a d e  ici.) 

« Lehet sportolni is, az öcsém rendszeresen fut a sportpályán a barátaival. » (On peut aussi faire du 

sport, mon frère court régulièrement sur le terrain de sport avec ses amis.) 

 

Que certaines expressions i e ,  h a i e  e ie e   d e f i  e e   a e a  

de e  ec a e ( a  a a e a e e  i e) e  d e  i g e  e e -unes dans ses propres 

textes. Dans le cas du sujet « L e d i   habi e », ces éléments expriment souvent le point de 

vue du locuteur comme le montre le tableau suivant. Les unités multi-lexicales listées apparaissent 

dans au moins deux textes différents (tableau 169).  
 

Az a jó, hogy ...  

Igaz, hogy ... 

C a  a  a ba , h g   

E /H , h g  ... 
Ez tényleg/elég/egészen + ADJ   

szerintem  

Lehet például + Vinf 

sajnos 

C’est bien/bon que... 
C’est vrai que... 
Le seul problème est que... 

Un avantage/désavantage est que... 

C’est vraiment/assez/entièrement + ADJ 
A mon avis, je pense que 

Par exemple, vous pouvez + Vinf 

Malheureusement 
 

Tableau 169 : Éléments exprimant des points de vue personnels dans au moins deux textes sur le thème 
« L e d i   e i  ». 
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Une recherche dans le corpus « huTenTen12 » confirme que ces expressions sont également 

fréquentes da  ce g a d c  g a . L i g a i  de ce  e  da  e  c  de  

apprenants peut donc contribuer à augmenter le caractère naturel de leur usage langagier et 

a che e  de d e e i  de ce i de  a if .  

 

4) Sous-ensemble (3) : récits et interactions édités 

4.1) Le contenu  

Selon les descripteurs du CECRL119, e  a e a  d i e  e ca ab e  d c i e de  e age  

simples, des courriels et des entrées de forum aux niveaux A1-B1. Ils doivent également être aptes 

 c e d e de  i f a i  de ba e da  e b ch e de e ( h e de e i i , i  

d  ic e , a if  d i ),  a age I e e  d  e ice (d a  e  a i e de  ai , h ai e  

d e e d  aga i   d  e a a , , e c.). Ils sont censés pouvoir donner des 

informations sur eux-mêmes (loisirs, routine quotidienne, voyages, par exemple) et comprendre 

des textes simples, relatifs à ces sujets. En outre, ils doivent pouvoir participer à des interactions 

écrites (principalement des messages courts pour prendre un rendez- , e c e    

retard, etc.). 

 

Comme les sujets de la vie quotidienne sont discutés en permanence sur Internet, il peut sembler 

facile de collecter des exemples de ces textes à partir de cette source. Il existe une quantité 

significative d cha ge  da  e ace i e  ( dia  cia , b g , f )  a e d  

constructeur de corpus. Des articles de journaux, des brochures de musées, des critiques de 

restaurants, en bref : toutes sortes de textes susceptibles de faire partie du corpus peuvent être 

trouvés sur Internet. Les messages personnels du créateur de corpus peuvent compléter cette 

c ec i  a ec de  e e e  d i e ac i  c i e  f e e  e  i f e e . I  e b e ai  d c e 

nous puissions nous appuyer dans une large mesure sur les sources existantes. Cependant, la 

difficulté est que, même si de tels corpus peuvent contenir des textes « idéaux » quant à leur choix 

de sujets, le vocabulaire et les structures grammaticales risquent de dépasser les connaissances de 

a e a .  

 

Notre principe directeur le plus important lors de la construction de cette partie du corpus a été 

de conserver autant que possible la formulation originale et de se contenter de raccourcir les textes et de corriger les 

fautes d’orthographe. Nous avons décidé d’investir un temps considérable dans la recherche de textes appropriés  

 
119 Pour la liste des descripteurs, voir le chapitre 2. 



 353 

contenant un vocabulaire de base lié au sujet, avec un langage et un style adaptés  plutôt que de 

réécrire des textes (même si le conte  de ce ai  d e e e  ai  ai e  i e a ) et de 

compromettre l’authenticité plus que nécessaire. Les sources les plus utiles pour notre objectif se sont 

avérées être des entrées de forum et des recensions sur Internet. Ces textes représentent le langage 

standard (expressions du quotidien, langage semi-formel ou informel) et traitent des sujets du 

CECRL (de c i i  d h e , de i e , d e e , de e ice , de e a a , de fi  e  

autres). Nous avons ainsi collecté une très grande quantité de matériel linguistique (plusieurs 

i ie  de ece i   T i Ad i  e   d a e  i e  d a cia i )  a i  d e  a 

sélection pouvait être faite relativement facilement. Outre la sélection de sources appropriées, les 

textes ont été éga e e  i  a  i ea  de h g a he, d  e e  de a g e .  

 

Dans les pages suivantes, nous présenterons la méthode utilisée pour éditer les textes existants, en 

prenant les trois exemples suivants : (1) de courtes contributions sur un forum liées au confinement 

lors de la pandémie de Covid-19, (2) de courtes interactions (« chats » avant une visioconférence 

informelle) et (3) des récits plus longs (évaluations de restaurants).  

 

4.2) Contributions sur un forum 

Les interactions sur les réseaux sociaux contiennent de grandes quantités de langage authentique 

lié à la vie quotidienne. Les commentaires, les blogs, les forums, les e-mails et les « chats » sont 

généralement courts et relativement simples, ce qui en fait des candidats idéaux pour une collection 

présentant le langage écrit informel. Le corpus des textes de manuels de cours peut être complété 

par de tels textes car ils figurent parmi les types de textes que les apprenants sont censés lire et 

écrire aux niveaux A1-B1. 

 

Il convient de noter que, même si leur contenu diffère, les interactions produites dans des contextes 

i i ai e  e de   e e  e d a i e c a ab e. Ce a a i e ga e e  a  c e  

contributions ci-dessous. La question à explorer a  a e a  est la suivante : « Comment vivez-

vous le confinement ? ». Les exemples ci-après (tableau 170) présentent un sous-ensemble de vingt 

contributions (sur un total de 52) en réponse à cette question dans un forum en ligne ; les éléments 

d c i a  a  d e de  a ici a   indiqués en gras : 
 

Hogy bírjátok a bezártságot?  

Comment vivez-vous le confinement ? 
 

1 Nehezen. / Difficilement. 
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2 Általában 2-3 napig semmi bajom, ha itthon vagyok... De ez már kezd sok lenni... 

D’habitude, je n’ai aucun problème pendant 2-3 jours quand je suis à la maison ... Mais ça commence à 

être trop ... 
 

3 Nehezen. / Difficilement. 

 

4 Nagyon jól, de ehhez hozzájárul az, hogy van kertünk.  

Très bien, mais le fait que nous ayons un jardin y contribue. 

 

5 Jól. / Bien. 

 

6 Mindig családban éltem, éppen úgy, mint most, így nincs alkalmam unatkozni...  

J’ai toujours vécu en famille, comme maintenant, donc je n’ai pas le temps de m’ennuyer ... 
 

7 Van tennivalóm, családban élek. / Je m’occupe, je vis dans une famille. 
 

8 Nehezen. Oké, haverokkal lógok telón, de a legjobb barátom szlovák, vele nem lóghatok. 

Difficilement. D’accord, je passe mon temps avec des amis au téléphone, mais mon meilleur ami est Slovaque, 

je ne peux pas traîner avec lui. 

 

9 Nem valami jól. Azt vettem észre egyébként, hogy olyanok is felhívnak, írnak, akik amúgy 

nem.  

Pas très bien. Au fait, j’ai remarqué qu’il y a des gens qui m’appellent et m’écrivent, qui sinon ne le font 

jamais.  

 

10 Volt már jobb is, f eg i e   id be , e  ag  e e e  g a g i. Na,  az 

sem vidít fel, hogy egyhamar nem fogok senkit sem látni a családból - talán ez a 

legrosszabb. C’était déjà mieux, surtout quand il fait aussi beau qu’aujourd’hui, car j’aime beaucoup 

marcher. Et cela ne me rend pas heureux non plus de ne plus voir personne dans la famille - peut-être que 

c’est le pire. 
 

11 Én váltakozva. Ha a  id  , a  bba , de ha g  a ba, ag  egy-egy 

üzletbe. 

Ça change. S’il fait beau, beaucoup mieux, mais parfois j’aurais envie d’aller en ville ou dans un magasin.  
 

12 Nehezen.  

Difficilement. 
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13 Legutóbb azért kaptam szobafogságot, mert kipróbáltam a cigarettát, kb. 10 éves 

koromban...  

La dernière fois que j’ai été enfermé dans ma chambre, c’est parce que j’ai essayé une cigarette quand j’avais 

environ 10 ans ... 

 

14 H f  e ig d g  ideha a i . 8-10 órát ülök a gépnél, mert itthonról nem olyan 

gyors a rendszer. Nem unatkozom, van mit csinálnom. H a  d g , f . 

H g  a a , f . Ma ab a a  c a . De hiányzik a  be d, a g, 

pörgés.  

Je travaille à la maison du lundi au vendredi. Je suis devant l’ordi pendant 8 à 10 heures parce que le système 

n’est pas très rapide de chez moi. Je ne m’ennuie pas, j’ai toujours à faire. Je travaille en semaine, je cuisine. 

Je nettoie et cuisine le week-end. J’ai nettoyé les fenêtres aujourd’hui. Mais les discussions en direct, la 

compagnie, l’action me manquent. 
 

15 Én imádom, hogy csak hármasban vagyunk egész nap. Mindennap együtt sétálunk egy 

nagyot.  

J’adore être en trio toute la journée. Nous faisons un bon tour tous les jours.  

 

16 Egész jól. F leg amíg csak ketten vagyunk a gyerekkel.  

Plutôt bien. Surtout quand nous ne sommes que deux avec mon enfant. 

 

17 Nagyon nehezen. F leg hogy nincsenek gyerekek, unokák.  

C’est très difficile. Surtout que je n’ai pas d’enfants, ni de petits-enfants. 

 

18 Nehezen, de muszáj. Tegnap sétálni, ma biciklizni mentünk, ez így elment. De 

hiányoznak a havi kétszeri-háromszori baráti összejövetelek. A telefonos, internetes 

kapcsolattartás nem olyan.  

Difficilement, mais je suis obligé. Hier, nous sommes allés nous promener, aujourd’hui nous avons fait du 

vélo, ça allait. Mais les rencontres avec les amis deux ou trois fois par mois me manquent. Le téléphone, le 

contact par Internet, c’est pas pareil. 
 

19 Imádom! Itthon vagyok a két gyerekemmel, a férjemet várjuk haza délután. Semmi, de 

semmi problémám nincs ezzel!  

Je l’adore ! Je suis à la maison avec mes deux enfants, nous attendons mon mari à la maison l’après-midi. 

Je n’ai absolument aucun problème avec ça! 
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20  eg  he e d g  i h , de e e 3 h a ig g  e e  a a ba  

a   ia . Bírom. Mert bírni kell.  

Je travaille à domicile depuis une semaine, mais avant cela, j’étais, pour ainsi dire, complètement mis en 

quarantaine pendant 3 mois en raison d’une intervention chirurgicale. Je tiens le coup. Parce que j’y suis 

obligé. 
 

Tableau 170 : Exemples de réponses sur un forum à la question « Hogy bírjátok a 
bezártságot ? » (« Comment vivez-vous le confinement ? ). Le  fa e  d h g a he   c ig e . 
(Source : forum « hoxa.hu », avril 2020) 

 

Si e  ac i i  e i e  diff e  d e e e  a e (d  e i i  e ica e i i e), 

cha e e e e  c i e de a i e ide i e : Le  a ici a  de  d ab d a ec  

adverbe ou une phrase rapide à la question : « difficilement », « plutôt bien », « e ad e  ), uis 

d e  e e  a g e . Le  e ica i  ifie  ad ec if ch i i ai  c ie e  de  

informations plutôt générales. Il est frappant de constater à quel point certaines réponses sont 

vagues : « e cc e », « e e e ie a  », « ai jours à faire ». Quelques participants 

énumèrent des activités mais même leurs récits restent courts et généraux. La raison en est peut 

être que la question initiale (Comment vivez-vous le confinement ?) i ci e a   e e 

détaillée : l’intérêt des contributions n’est pas de donner des récits précis sur sa vie mais de signaler aux autres 

participants que l’on fait partie du groupe et que l’on partage une expérience commune. Comme nous le verrons, 

par ailleurs, au chapitre 14, ce genre de langage est imprécis mais pouvoir créer un lien entre les 

c e , e  e ca ac i i e i e de e  e  d i e ac i , f e e   i f e e . 

Il est donc tout à fait utile et justifié d a i e  a e i  de  a e a   ce h e.  

 

4.3) Courtes interactions 

Le sous-ensemble des interactions écrites contient non seulement des contributions dans les 

réseaux sociaux, mais aussi des « chats » et des courriels. Les conversations par « chat » ont tendance 

 e  a  d  b e i i  de ets tels que « prendre un rendez-vous », « informer une 

a e e e e  e  a i   e  e a e  e a d », « e e  de  h  d  a   

d  e e  , a ec de c  c e ai e , g a e e  i i  d e e e h ia e 

du partenaire  cha ge120.  

 

 
120 Le  h   a   e i c e  da  e c  e  ai  de b e  de c fide ia i  e  d  

a e d i   e c age de  d e  i dia. 
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L di i  de ce  e e , c e i e  e  cha ge  ci-dessous (tableau 171), n a impliqué que 

des modifications mineures, comme la suppression des noms propres et autres informations 

personnelles.  

 

Conversation 1 

A: Hahó! Mikor beszélünk? 3? 4? 5?  

 

B: A három tökéletes. 
 

Conversation 1 

A : Salut ! Quand est-ce qu’on se parle ? A 3 heures 

? 4 ? 5 ?  

B : 3 est parfait.  

 

Conversation 2 

A: (name) írt vissza, neki péntek este 8 körül 

vagy szombat napközben lenne a legjobb. 

E e eg a a a  d e . Ne e  

mindegy. Mikor találkozzunk? 

B: Szombaton napközben lenne talán a 

legjobb. 11 után bármikor. 
 

 

Conversation 2 

A : (nom) a répondu qu’elle préférerait vers 20 heures 

vendredi ou samedi. Ou peut-être dimanche matin. Ça 

m’est égal. Quand voulez-vous qu’on se voit ?  

 

B : Samedi serait peut-être le mieux, pendant la 

journée. Après 11 heures, n’importe quand 

 

Conversation 3 

A: Akkor majd írj, hogy mikor jó Neked! :) 

B: Szia, bocsánat, hogy csak most jelentkezem, 

e e  e  e  a  e e  a h e  e i 

e  . A   a ? Ha ige , a  

megpróbálok keresni korábban valami 

id . 

A: Dehogyis, semmi baj! Nekem csak a 

szombat nem jó. Minden más igen, de 

ba  i  bi  e  a  id , a i  .  

 

Conversation 3 

A : Fais-moi savoir quand tu as le temps ! :)  

B : Bonjour, désolé(e) pour cette réponse tardive, 

malheureusement rien ne me va avant vendredi de cette 

semaine. Est-ce trop tard ? Si oui, je vais essayer de 

trouver une date plus tôt. 

 

A : Ne t’inquiète pas, aucun souci ! Samedi ne me 

convient pas, mais ça va bien pour le reste. Même le 

samedi, je pourrais trouver un moment qui convient. 
 

Tableau 171 : Extraits du corpus de clavardage (« chat »). 

 

De b e  cha ge  d e- ai  a  de  h e  d  CECRL (de c i i  d  ee -end ou 

d  e e , hai  d a i e ai e, e c.)  ga e e   e i g  da  e c . 

Comme indiqué plus haut, nous avons conservé la formulation originale de la plupart des messages, 

mais les textes ont été raccourcis pour une meilleure lisibilité. Parfois, des paragraphes entiers ont 

dû être supprimés car ils impliquaient des références à des lieux, des noms et autres informations 

nécessitant des connaissances préalables, ou contenaient des informations personnelles. 
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Il convient de noter que la collecte des interactions informelles (« chats » e  c ie ) e  a e 

une tâche plus difficile que prévu. N b e de  a i  e  c g e   a  acce  de b ie  

leurs textes, même anonymement. Certaines justifications étaient liées au style du texte (« Je ai 

a  ai e  fai  a e i  a d ai c i  ce a », « c e  a  c i  ») ou à des doutes sur i i  de 

la contribution (« Es-tu sûr(e) de vouloir utiliser cela ? » « I   a ai e  ie  de e a ab e -

deda  ! )  a  fai  e  i e ec a e a e  a  e c e  e  i i  e i e 

(« Même si tu enlèves mon nom, il y aura beaucoup de choses par lesquelles les gens pourront 

ide ifie  »)121. 

 

De telles difficultés, inhérentes au processus de collecte des données ont un impact sur la 

distribution des textes dans le corpus. T  d ab d, i  e  biai  a  e genre des auteurs, car il 

c ie   d i e ac i  e e fe es e d i e ac i  e e h e  ou hommes et femmes 

e  i   a cca i e e e  de  i teractions entre hommes ; les sources f i i e  a   

présent plus disposées à contribuer que leurs homologues masculins. La c ec e d i e ac i  

plus semi-f e e  e  d i e ac i  e e h e  e  e  a ie  ce d i ib e. D a e 

part, le style de ces interactions est essentiellement informel, allant de conversations légèrement 

informelles à des conversations très informelles.  

 

De  c e ai e  i e e  age de ce  e  e  e ec i e, e e  aide  a e a  

de niveaux de compétences linguistiques inférieurs à comprendre à quel degré de familiarité il peut 

utiliser telle ou telle expression avec son partenaire de conversation. 

 

4.4) Récits écrits 

Il existe de nombreuses façons de compiler des récits écrits qui permettent aux apprenants 

d b e e  de  d e  i i e , c e  e  e ic -grammaticaux tout en pratiquant et en 

consolidant les éléments observés. On peut constituer un corpus de plusieurs textes provenant de 

sources différentes et présentant la même information (par exemple, le même produit, le même article de 

presse, la même ville ou la même biographie). Inclure des textes sur le même smartphone, le même 

musée ou la même ville provenant de sources différentes en serait un exemple.  

 

L a e ibi i é est de rassembler des textes sur des sujets similaires contenant des informations différentes 

(par exemple, des recensions de produits différents mais apparentés, des présentations de villes ou 

 
121 Communications personnelles des enseignants. 
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de e ). L i c i  de e e  décrivant différents types de smartphones ou différentes capitales 

en serait un exemple. De telles collections peuvent être compilées sur presque tous les sujets 

e i e   a e a . C e  e  i e ac i  c i e , e ec i  i ie e e  e 

a e a ab e d édition sont généralement nécessaires, et les textes courts (100 à 250 mots) 

semblent être les plus appropriés.  

 

La première approche  plusieurs textes, même contenu  d e cca i  a  a e a  

d b e e  ce i e   (a ec  a  a ia i ), d c i e e  i e. D a  e 

expérience, il faut au moins cinq textes sur le même contenu pour que les répétitions et les 

a ia i  de ie e  e ce ib e . Le  e e  d i e  e ch i i  a  e eig a  i e  a e  

leur niveau de complexité ainsi que leur deg  d a he ici  e  de ca ac e a e 122. En outre, la 

ec e de  d  e e faci i e a c he i  : ce i e  a  c i  da   e e e  

généralement dans un autre.  

 

La deuxième approche  textes différents, sujets similaires  peut également être utilisée avec 

i e e  e . E e e e a a age e e  i f a i  e e  da  e  e e   

différentes et que les apprenants ne « décrochent » pas après le troisième ou le quatrième texte en 

raison du manque de nouveauté. De tels ensembles de données sont relativement simples à 

construire, par exemple on peut facilement compiler, et modifier si nécessaire, un corpus de 

présentations de smartphones ou de critiques de restaurants en quelques heures. Les apprenants 

peuvent lire quelques textes dans le  i g a i  e  a a e  e i e e e b e de  e e  a ec de  

i  de c . I  e  ga e e  ib e d i c e e e e igi a  da   c    i ea  

de compétences supérieur (dans notre cas, dans le corpus B1) et le texte édité (modifié et/ou 

raccourci) dans ceux pour les niveaux A1 et A2. 

 

N  i e  ce e c d e e  e a  e e e de  rexcensions de restaurants (textes 

complémentaires pour le thème « Nourriture et boissons » du CECRL). Cette partie du corpus 

comprend environ 100 critiques (3 000 tokens) et se divise en deux sections dont la première 

contient les textes intégraux, recommandés pour les niveaux A2+ et B1. Dans cette section, les 

e e    c e   e  f e igi a e ai  e  fa e  d h g a he e  les phrases 

incongrues ont été supprimées. La seconde section comprend les versions modifiées et abrégées 

 
122 Il est important de vérifier le caractère naturel de ces textes car les sites Web copient souvent des 
i f a i  e    e  a e  e  e  c i e   i e  e  b e  de d i  d a e . Le  e e  
créés de cette manière sonnent souvent peu naturels. 
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des mêmes textes, recommandées pour les niveaux A1 et A2. Dix exemples de textes sont publiés 

sur le site Web du manuel « MagyarOK » (à la fois dans leur version originale et dans leur version 

modifiée), dont trois sont présentés ci-dessous (tableau 172). Les éléments lexicaux identifiés 

comme appartenant au vocabulaire de base en raison de leur fréquence élevée dans les textes sont 

marqués en gras  ces éléments ont tous été inclus dans les versions abrégées. Les expressions 

modifiées (une seule dans les textes ci-dessous) sont soulignées. 

 

Textes originaux (version hongroise) 

1 Kedves, udvarias személyzet, nagyon 

finom ételek, italok. Gyors volt a 

kiszolgálás, a tálalás pedig ízléses. 

Kétszemélyes tálat ettünk, isteni finom volt. 

Volt a tálon minden, ami szem-szájnak 

ingere. Érdemes volt ide betérni, máskor is 

fogunk még ide jönni. 

 

2 2019 augusztusában voltunk X 

e d g be . Nagyon tetszett a hely. A 

felszolgálás gyors volt. Amint betértünk 

azonnal jött a pincér,  e e  a  

is asztalt. Az italfogyasztástól az ételig 

minden nagyon finom volt. Érdemes volt 

ide betérni, nyugodt hely és romantikus. 

Nagyon jól éreztük magunkat a párommal. Jó 

hogy itt fogyasztottuk az ebédet. 

 

3 Udvarias pincérek, finom ételek. Nem 

kellett sokat várni, bár hétköznap délben ez 

talán könnyebben összejön. Az egyszemélyes 

tál egy plusz körettel simán elmegy két 

személynek is, ha valaki nem akarja degeszre 

enni magát, így elég gazdaságos is volt. 

Természetesen ezért az árért nem 

számítottam arra, hogy gasztronómiai 

különlegességet kapunk. Normál ételek 

Textes édités (version hongroise) 

1 Kedves, udvarias személyzet, nagyon 

finom ételek, italok. Gyors volt a 

kiszolgálás, a tálalás pedig ízléses. 

Kétszemélyes tálat ettünk, isteni finom volt. 

Máskor is jövünk még ide. 

 

 

 

2 2019 augusztusában voltunk X 

e d g be . Nagyon tetszett a hely. A 

felszolgálás gyors volt. Azonnal jött a 

pincér, és ajánlott asztalt. Az italoktól és az 

ételekig minden nagyon finom volt. 

Nyugodt hely és romantikus, nagyon jól 

éreztük magunkat a párommal. 

 

 

 

3 Udvarias pincérek, finom ételek. Nem 

kellett sokat várni. Az egyszemélyes tál két 

személynek is elég, így elég gazdaságos is volt.  

Normál ételek voltak, finoman elkészítve, 

ízlésesen tálalva. Erre számítottunk, és ezt is 

kaptuk. 
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voltak, finoman elkészítve, ízlésesen 

tálalva. Erre számítottunk, és ezt is kaptuk. 

 

4 Nagyon szép környéken van, a 

em l e  nag on ked e , eg k . A 

vártnál sokkal gyorsabban megkaptuk az 

ebédet, ami ízlésesen volt tálalva. Finom 

és nagy adag  i d e , a h  

szuper puhák! Megérte itt ebédelni, ja, és 

nem is drága egyáltalán. A pécsi barna sört 

edig a eg i de i, e e ! 

Desszerteket sajnos nem tudtuk 

megkóstolni, már nem maradt nekik hely. 

 

 

 

 

4 Nagyon szép környéken van, a 

em l e  nag on ked e , eg k . 

Gyorsan megkaptuk az ebédet, ami ízlésesen 

volt tálalva. Finom és nagy adagokat 

kaptunk! És nem is volt drága egyáltalán. 

A pécsi barna sör pedig nagyon finom! A 

desszerteket sajnos nem tudtuk megkóstolni, 

már nem maradt nekik hely. 

 

 

Textes originaux (traduction française) 

1 Personnel agréable et poli, nourriture et 

boissons délicieuses. Le service était 

rapide. Tout était présenté avec goût. 

Nous avons mangé un plat pour deux, c’était 

divinement délicieux. Il y avait dans l’assiette tout ce 

que l’on peut désirer. Cela valait la peine de venir ici, 

nous y reviendrons.  

 

2 En août 2019, nous étions au restaurant Tettyei 

Garden. J ai bea co p aim  ce  end oi . Le 
service était rapide. Dès que nous 

sommes arrivés, le serveur est venu et nous 

a donné une table pour nous deux. Tout, des 

boissons à la nourriture, était délicieux. 

Cela valait la peine de venir ici, c’était un endroit 

calme et romantique. J’ai passé un bon moment avec 

mon partenaire.  C’était bien d’avoir déjeuné ici.  

 

Textes originaux (traduction française) 

1 Personnel agréable et poli, nourriture et 

boissons délicieuses. Le service était 

rapide. Tout était présenté avec goût. Nous 

avons mangé un plat pour deux, c’était divinement 

délicieux. Nous y reviendrons.  

 

 

 

2 En août 2019, nous étions au restaurant Tettyei 

Garden. J ai bea co p aim  ce  end oi . Le 
service était rapide. Dès que nous sommes 

arrivés, le serveur est venu et nous a donné une 

table. Tout, des boissons à la nourriture, 

était délicieux. C’est un endroit calme et 

romantique. J’ai passé un bon moment avec mon 

partenaire.  
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3 Serveurs polis, nourriture délicieuse. 

No  n a on  pa  e   a end e 
longtemps, bien qu’à midi en semaine, cela puisse 

être plus facile. Le plat pour une personne avec un 

accompagnement supplémentaire est suffisant pour 

deux personnes si vous ne voulez pas trop manger, 

donc c ai  a e  conomi e, a i. Bien 

sûr, pour ce prix, je ne m’attendais pas à recevoir une 

spécialité gastronomique. Il agi ai  de pla  
normaux, délicieusement préparés, 

présentés avec goût. C’est ce que nous 

attendions et c’est ce que nous avons eu.  
 

4 Il est situé dans un quartier très 

agréable, le personnel est très gentil, 

serviable. Le déjeuner a été servi beaucoup 

plus rapidement que prévu, et était présenté 

avec goût. De délicieuses grandes portions pour 

nous deux, la viande était super tendre ! Cela valait 

la peine de déjeuner ici, oh, et ce n’était pas cher du 

tout. Vous devriez goûter la bière brune de Pécs, c’est 

obligatoire ! Malheureusement, nous n’avons pas pu 

goûter les desserts, on n’avait plus de place pour ça. 

3 Serveurs polis, nourriture délicieuse. 

No  n a on  pa  e   a end e long emp . 
Le plat pour une personne était suffisant pour deux 

personnes, donc c ai  a e  conomi e, 
aussi. C ai  de  pla  no ma , 
délicieusement préparés, présentés avec 

goût. C’est ce que nous attendions et c’est ce que nous 

avons eu.  

 

 

 

 

 

 

4 Il est situé dans un quartier très agréable, 

le personnel est très gentil, serviable. Le 

déjeuner a été servi rapidement et était 

présenté avec goût. Nous avons eu de délicieuses 

grosses portions et ce n’était pas cher du tout. La bière 

brune de Pécs est délicieuse. Malheureusement, nous 

n’avons pas pu goûter les desserts, on n’avait plus de 

place pour ça. 

 

Tableau 172 : Critiques de restaurants originales et éditées. 

 

4.5) L a an age de li e le  e e  dan  le  in g ali  : observer des répétitions et 

des variations linguistiques «  l il n  » 

Les textes présentés dans les sections précédentes sont accessibles dans leur intégralité sur le site 

Web de la série « MagyarOK . C e  da  e cha i e 2, a e a   entre » dans une 

langue par des textes car ceux-ci i e e e  d b e e  e  e  a gagie  en tant que 

c a e  d e e i  cohérente. Il est donc logique de proposer le contenu du corpus sous 

forme de c ec i  de e e   i e  i  i e e fa i ia i e  a ec e  c e . Ce a i 

e e  d i e e   faci e e  e  e ai  de e e  affich   i e face d  c pus et de les 

analyser avec les outils numériques. 
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De  a e  a a age , i h e   de de ie  e e  a he i e  e  e i-authentiques 

autour du même thème sont les suivants : premièrement, des textes construits de manière similaire 

et au contenu comparable constituent un apport riche pour les niveaux inférieurs. Deuxièmement, 

ces textes comportent de nombreuses variations et répétitions linguistiques et illustrent ainsi la 

créativité limitée des natifs dans des situations identiques. Ils mettent également en exergue les 

schémas lexicaux et grammaticaux les plus usités, tout cela sans outils numériques mais en utilisant 

e  h de  e  e  a  de a a e de c  e  a  cha i e 4.  

 

Ce sont les exemples de la section 4.4 qui illustrent le plus clairement le fait que le vocabulaire de 

ba e e ge a e e e  e e  e e   dicie e e  ec i  (c e -à-di e i  

sont en accord avec les sujets et les types de texte requis par le CECRL). Si le choix des textes de 

départ est pertinent, il suffit de les raccourcir pour les rendre accessibles tout en conservant la 

majeure partie de la formulation originale. Proposer un certain nombre de textes au contenu similaire constitue 

ainsi une approche originale, car les manuels (principalement en raison de leur longueur) présentent 

généralement le vocabulaire de base lié à un sujet dans un ou deux textes seulement. En outre, 

i c i  de ie  e i  d  e e e123 ff e a a age a  a e a  de différents 

niveaux de compétences linguistiques d e  e  e i e  i  ada e124.  

 

Le  e e  e  da  a ec i  4.3 e e  d e e e   i e  c e  e  c g e  e  

les amis prennent rendez-vous par « chat ». Les trois exemples cités contiennent encore peu de 

répétitions textuelles mais si les apprenants lisent vingt ou vingt-cinq exemples sur ce sujet, ils 

e e  b e e   g a d b e d e  c e  ai i e de  a ia i . Q e e  

exemples : « mikor találkozunk ? » (quand se voit-on ?), « ha neked/nektek is jó » (si ça te/vous 

convient), « e  ( ai e e ), « jó » (entendu), « nekem mindegy » ( a e  ga ,  e a), 

« mit szólsz ? » ( e  di -tu ?).  

 

Le même constat a i e  a c ec i  de e  de f  da  a ec i  4.2. C e  g ce  

la quantité de données linguistiques que les apprenants pourront observer le phénomène de répétition et de 

variation sur les plans lexical et pragmatique. T  d ab d, e  a e a  sont confrontés à au moins 

dix réponses différentes à la question initiale « Comment supportez-vous le confinement ? » : 

« nagyon nehezen » (très difficilement), « nehezen » (difficilement), « nem valami jól » (pas très 

 
123 Selon le CECRL, les thèmes de A1, A2 et B1 sont similaires (voir aussi le chapitre 2), ce qui garantit la 

i i  e  a gi e e  d  cab ai e e e e  diff e  i ea . Ce ai  e e  fig e  da  e 
corpus dans leur version originale ainsi que sous forme(s) adaptée(s) comme exposé plus haut.  
124 Ils peuvent même comparer le texte original et le(s) texte(s) modifié(s). 
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bien), « volt már jobb is  ( ai d   ie ),  kezd sok lenni » (ça commence à faire), « jól » 

(bien), « egész jól » (plutôt bien), « nagyon jól » (très bien), « imádom  ( e ad e). Le  ac i i  

a ic e  a  de  a e  i a  : être dehors, contact avec les amis par téléphone et Internet, 

être seul ou avec sa famille, travail à domicile. Certaines phrases reviennent plusieurs fois sous la 

même forme : « hiányzik/hiányoznak a ... » (il me manque/manquent), « muszáj » (on est obligé), 

« , f leg hogy/amíg  (bie ,  a ce e/ a  e). D a res expriment le même message 

avec des variations : « Nincs alkalmam unatkozni.  (Je ai a  d cca i  de e e .),  Nem 

unatkozom.  (Je e e ie a .),  Van tennivalóm.  (J ai  fai e.). O  : « ha a  id    ( i  fai  

beau) et « ilyen szép id be  » (avec ce beau temps). Ou encore : « Semmi bajom, ha   (Je ai 

a  de b e i/ a d ),  Semmi problémám nincs ezzel.  (Je ai a c  b e a ec 

ça.). 

 

Ces textes peuvent enrichir le vocabulaire des apprenants de façon efficace : la plupart des éléments 

e ica   i e  ai  e  c bi ai  e  e e e i a e a   a a  e c e  

exposé en classe ou en dehors du cours. Le corpus étant de petite taille, le nombre des répétitions 

est plutôt limité ; e eig a  e  d c c e  b e a i  de  e  a ec  

enseignement explicite des éléments particulièrement utiles, fréquents et/ou typiques (Nation 

2013).  Ces textes peuvent également servir de modèles pour les textes des apprenants, comme 

nous le verrons au chapitre 15. 

 

 

Ce chapitre a présenté les principes généraux de conception de corpus écrits aptes à fournir des 

textes utiles afin de compléter le contenu du manuel. En prenant les descripteurs du CECRL comme 

lignes directrices, nous avons proposé que de tels corpus contiennent des interactions et des récits simples relatifs à la 

vie quotidienne et nous avons montré comment construire un corpus basé sur trois sous-ensembles en s’appuyant sur 

des données linguistiques semi-authentiques et authentiques. D e a , e sous-ensemble des manuels 

e e   d ab d a  a e a  d e e  de  e e  i e   fa i ie . De a e a , 

les textes-modèles semi-authentiques qui traitent de sujets pertinents, rédigés par des locuteurs 

natifs aident à systématiser et à élargir les connaissances linguistiques. Enfin, des collections 

d i e ac i  e  de ci  a he i e  (ada   ), ce   de  e  e  de  e  de 

e e  e i e , ff e  a ibi i  d b e e  c e  e  a if  e iment dans diverses 

situations. Les textes peuvent être explorés par les outils numériques (voir le chapitre 15 sur les 

activités basées sur le corpus) ou par une lecture classique. Lire les textes dans leur intégralité 
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permet de à se familiariser avec le c e  d  c , c e -à-dire d observer le vocabulaire et les 

thèmes inclus et d i e e   faci e e  e  a  de a a e de c .  

 

Nous avons également montré e a c a i  de  c   fi  i g i i e  b i   d a e  

critères que celle des corpus pédagogiques. La différence la plus importante repose sur le fait que, 

dans le cas des corpus pédagogiques, de  c i  c ce a  a he ici  d  c e  

semblent être nécessaires pour rendre les données du corpus accessibles aux apprenants de niveaux 

inférieurs. Modifier des textes authentiques et/ou guider les locuteurs, au moins en partie, lors de 

la production de leurs écrits pour le sous-ensemble 2, apparaissent ainsi comme des étapes 

incontournables de la construction de tels c  a  e ice de e eig e e  de  a g e  (en 

particulier aux niveaux A1 et A2). 

 

Le prochain chapitre abordera les questions liées à la création de corpus pédagogiques oraux, ainsi 

que leurs avantages et leurs limites. Il suit une structure similaire à celle de ce chapitre.  
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Chapitre 14 : Corpus oraux au service des apprenants aux niveaux 

de compétences linguistiques inférieurs 

La e a i  d  c  dag gi e a   e  a e a  de h g i  c i e e c  

de ce chapitre. Comme le corpus écrit présenté au chapitre 13, ce corpus a été créé pour compléter 

la série de manuels « MagyarOK . L i  d e e e c ec i  e  e age a gagie  da  de  

i e ac i  a e  a e  e  ca ac i i e . Le fai  d e  e d e c cie ce dès le début du 

ce  d a e i age e  a i e  de a i e ig ifica i e a c he i  a e, a 

c e ce c ica i e e  e e i  a e de  a e a . Ce c  a  c i  e  

suivant une approche en trois étapes, identique à celle décrite dans le chapitre précédent. Nous 

exposerons le contenu des sous-e e b e  ai i e e ce  de c ec i  e  d ada a i  de 

textes et les problèmes qui ont émergé lors de la création du corpus oral. 

 

Les questions que nous nous poserons sont les mêmes que dans le cas du corpus écrit, complétées 

a  a e i  ab da  age d  a gage i e ac i e  :  

 

 Comment générer du langage pour les corpus pédagogiques oraux ? 

 Comment collecter du langage pour ces corpus ? 

 Comment adapter les énoncés e  a  i ea  de a e a  ? 

 Dans quelle mesures les conversations sur le même thème contiennent-elles des répétitions 

et des variations linguistiques ? Comment peut-on les faire émerger ?  

 C e  i i a i  d  a gage interactionnel se manifeste-t-elle dans ces collections ? 

 

A) Les sous-ensembles oraux 

1) Aperçu général 

O Keeffe e  a . (2007 : 30) d c i e  i  de  c  a   e eig e e  de  a g e  de 

la façon suivante : 

 

« Lorsque nous observons ce que font les locuteurs, [...] nous entendons de vraies 

personnes qui interagissent les unes avec les autres, [...] qui sont créatives, 

affec i e , i e e e e  e , , i e i e  e  e gagea  da  e  

processus de communication qui se trouvent au centre de nos vies. Il est difficile 

d i agi e  e a e a  d e de i e a g e e hai e a  e  b  

c ica e  da  ce e e e a g e [...]. L e eig e e  de  a g e  e 
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e  e b ficie  d e ude encore plus approfondie de ces processus 

fondamentalement humains. » (notre traduction) 

 

U  c  de ci  e  d i e ac i  a  e  c ai e  e  a e a   a fa  d  e  a if  

réalisent ces tâches. Comme pour les corpus écrits, nous avons compilé plusieurs sous-ensembles 

a ec  deg  c i a  d a he ici . Da  e c  a   e h g i , e a che e  

trois étapes conduit les apprenants des interactions à caractère naturel incluses dans le manuel vers 

le sous-ensemble de données linguistiques authentiques, en passant par les contributions semi-

authentiques. Chaque sous-ensemble sert des objectifs spécifiques dans le processus de 

développement des compétences orales des apprenants.  

 

 Le sous-ensemble 1 contient les transcriptions des dialogues des manuels (environ 62 100 

tokens). Ces conversations inspirées par le corpus mais éditées offrent des modèles pour 

la réalisation de diverses interactions et présentent de nombreuses caractéristiques typiques 

des interactions orales.  

 Le sous-e e b e 2 c e d e  a c i i  de de  e  d i e ac i  e i-

a he i e  : (1) de  i i a i  d ac e  (20 700 e ) e  (2) de c  e e ie  

avec des locuteurs natifs (110 400 tokens). Ces interactions sont non scénarisées mais 

guidées.  

 Le sous-ensemble 3 comprend des transcriptions de données linguistiques authentiques et 

est également divisé en deux parties : (1) les rencontres dans les lieux de service (environ 

35 880 tokens) et (2) les conversations semi-formelles et informelles (environ 34 500 

tokens). Il contient de nombreux enregistrements qui ont fourni la base des dialogues du 

manuel. Les transcriptions ont été réalisées avec le logiciel « Alrite » et corrigées 

manuellement. Certaines transcriptions ont également été éditées. 

 

L e e b e d  c  a  ( i ea  A1-B1) compte actuellement environ 262 200 tokens (plus de 

38 he e  d e egi e e , i  e i  115 e / i e). I  agi  d e a i  de d e  

ie e  ce e e ai  f i  i e e  manuel. Les transcriptions ont été annotées 

e  f c i  de e  e , d  b e, d  e e e  de ge de  a ici a , d  deg  de f a i  e  

de e  g e . L ga i a i  de ce  e e b e  de d e  e   e  e  c , ai  ce ai e  

des vidéos et enregistrements audio des sous-ensembles 1 et 2 sont d e  e  d  disponibles sur 

le site Web du livre de cours et sur la chaîne YouTube de « MagyarOK ». Les transcriptions 

peuvent être analysées avec des outils numériques proposés par Sketch Engine. Le matériel vidéo 
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et audio du sous-corpus 3 est en cours de traitement pour améliorer la qualité des enregistrements 

et, lorsque nécessaire, anonymiser leur contenu afin de respecter la protection des données 

personnelles. 

 

 
Tableau 173 : Sous-ensembles de données linguistiques pour les niveaux A1-B1. 

 

2) Sous-ensemble (1) : dialogues dans les livres de cours  

L e de  i ci a e  i i e  de  dia g e  dig  de  a e  a  i ea  i f ie  e  i  

« ef e  a e e  i i ibi i  de  c e a i  e  e  ca ac i i e  [ ] de  i e ac i  

réelles  (B  (2001) ci  da  O Keeffe e  a . 2007 : 21). Ce a e i e, d  i  e  a ie, a  

leur fonction : ces dialogues sont censés montrer aux apprenants comment gérer des situations de 

la vie quotidienne et, par souci de clarté, ils sont généralement assez simples, avec une structure 

linéaire125. 

 

En dépit de cette contrainte, les interactions informées par le corpus peuvent conserver un degré 

d a he ici  significatif. Cette qualité en fait des « tremplins » idéaux pour les données semi-

authentiques et authentiques. Nous illustrons cela avec un dialogue du chapitre 1 du manuel A1 

(tableau 174). I  agi  de e de  e i e  c e a i  i d i a  e vocabulaire dont les 

apprenants ont besoin pour se présenter. Les éléments du langage interactionnel sont écrits en 

gras. 

 

Tímea: Szia! Tímea vagyok.  

Anna:  Anna. Nagyon örülök. 

Tímea: Én is... Magyar vagy, ugye? 

Anna: Igen. 

Tímea: Budapesten élsz?  

Anna:  Nem, Debrecenben. 

T : Bonjour, je suis Tímea.  

A : Anna. Enchantée. 

T : Enchanté. Tu es Hongroise, n e -ce pas ?  

A : Oui.  

T : Tu vis à Budapest ?  

A : Non, à Debrecen.  

 
125 Il convient de rappeler au lecteur les difficultés à interpréter les enregistrements authentiques ainsi que 
leurs transcriptions, que ce soit dans sa langue maternelle ou dans une autre langue. 
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Tímea: És miért tanulsz csehül? 

Anna: Mert a barátom cseh. 

Tímea: Tényleg? És milyen nyelven  

beszéltek otthon? 

Anna:  Magyarul és néha egy kicsit 

csehül. Patrik, a barátom nagyon jól tud 

magyarul. 

Tímea: Érdekes! Az én barátom is cseh,  

de mi otthon csehül beszélünk. 

T : Et pourquoi apprends-tu le tchèque ?  

A : Parce que mon petit ami est Tchèque.  

T : Vraiment ? Et quelle langue parlez-vous à la 

maison ?  

A : Hongrois et parfois un peu le tchèque. Patrik, mon 

ami, parle très bien le hongrois.  

 

T : Intéressant. Mon petit ami est aussi 

Tchèque, mais nous parlons tchèque à la maison. 
 

Tableau 174 : Dialogue dans le manuel pour le niveau A1, inspiré par une conversation enregistrée. 

 

Ma g  ada a i  d  dia g e igi a , ce e c e a i  a  ca ac e a e  a ce e e  

e  d  a gage a ac i e     i c  ,  ci e ,  a   e i  d  

dialogue. Acquérir ces expressio  e e  a  a e a  d i e agi  de fa  e a i e e  

a e e d  e  e i e  a e  de a e i age. 

 

Un exemple qui souligne e a i  possède ses propres règles vient de i i a i  de a 

conjonction « És » (Et) dans le dialogue. La pl a  de  a if  acc de aie  bab e e   di e 

que placer « És » e  d b  de h a e e  e fa e de e e  d i  i e  (Schi  2019). Ce e 

recommandation est, en effet, justifiée pour les textes écrits. Cependant, notre corpus oral indique 

que commencer un énoncé par « És » est extrêmement courant dans le discours oral et non sans 

raison : ce mot relie les énoncés du locuteur 2 à ceux du locuteur 1 après le tour de parole et 

contribue ainsi à la co-construction du discours. 

 

Il est instructif de c a e  ce dia g e a ec igi a  e egi  entre deux Hongroises avant 

leur cours de tchèque aux Pays-Bas (tableau 175). Les éléments intégrés dans la conversation du 

manuel sont en caractères gras. 

 

(A hallja, hogy B magyarul telefonál) 

 

Anna: Szia! De jó! Te is magyar vagy?  

 

Tímea: Aha. Ezek szerint te is? 

Anna: Aha. Nem is tudtam, hogy rajtam  

(A entend B parler hongrois sur son téléphone 

portable) 

Anna : Salut ! Comme c’est bien ! Tu es 

Hongroise, toi aussi ?  

Tímea : Ouais. Toi aussi alors ?  
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kívül is vannak még itt magyarok. 

Tímea: Ja, ja, vannak. De még nem  

olyan régóta vagyok itt. Amúgy  

Tímea vagyok. 

Anna: Anna. Nagyon örülök.  

Tímea: n i  És amúgy,  

Magyarországon hol laksz?  

Anna: Debrecenben.   

Tímea: Tényleg? Egy nagyon jó barátom  

is ott lakik. Lehet, hogy ismered is.  

(Mondja a nevét).  

Anna: Sajnos nem ismerem.  

Tímea: Mondjuk, ahhoz nagy Debrecen,  

h g  i de i  i e  Na, de h g h g   

itt, Hollandiában tanulsz csehül? 

Anna: Hát, a barátom cseh, úgyhogy  

meg akarom tanulni a nyelvet. 

Tímea: Tényleg? És milyen  

nyelven beszéltek otthon? 

Anna:  Magyarul és néha egy kicsit  

csehül. Patrik, a barátom nagyon jól  

tud magyarul. 

Tímea: Érdekes! Az én barátom is cseh,  

de mi otthon csehül beszélünk.  

Próbálunk legalábbis. (nevet) 

Anna: Nekünk is azt kéne, akkor biztos,  

hogy gyorsabban megtanulnám. De  

nem bírom rávenni magamat.  

Eg e bb a ag a . (nevet) 

( ) 

Anna : Oui. Je ne savais même pas qu’il y avait 

d’autres Hongrois ici.  

Tímea : Si, si, il y en a. Mais je ne suis pas ici depuis 

très longtemps. Au fait, je suis Tímea.  

 

Anna : Anna. Enchantée.  

Tímea : Enchantée. Au fait, où habites-tu en 

Hongrie ?  

Anna : À Debrecen.  

Tímea : Vraiment ? Un très bon ami à moi y vit 

aussi. Tu le connais peut-être aussi.  

(Elle donne le nom.)  

Anna : Malheureusement, je ne le connais pas.  

Tímea : C’est vrai que Debrecen est trop grand pour 

connaître tout le monde... Alors, comment ça se fait 

que tu apprennes le tchèque ici aux Pays-Bas 

?  

Anna : Eh bien, mon petit ami est Tchèque, donc je 

veux apprendre la langue.  

Tímea : Vraiment ? Et quelle langue parlez-

vous à la maison ?  

Anna : Le hongrois et parfois un peu le 

tchèque. Patrik, mon ami, parle très bien 

le hongrois.  

Tímea : Intéressant ! Mon ami est aussi 

Tchèque, mais nous parlons tchèque à la 

maison. Du moins, nous essayons. (Elle rit.) 

Anna : Nous devrions aussi faire ça. Je l’apprendrais 

plus vite, c’est sûr. Mais j’ai du mal à me motiver. 

Parler en hongrois est plus simple.  

(Elle rit.) 

(...) 
 

Tableau 175 : Interaction authentique comme base du dialogue présenté dans le tableau 174. 
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Ce dialogue illustre la structure non linéaire des conversations authentiques évoquée 

précédemment. Il est aussi plus long que sa version adaptée car les locutrices vont au-de  d e 

simple « c ec e d i f a i  », en fai a  eff  d ab i   ie  e a ec a e. Ce fai a , 

elles ont tendance à poser des questions plus générales afin de laisser à leur partenaire la liberté de 

d cide  e  i f a i  e e hai e a age  (cf. Be c e 2020 ; McCa h  2002, 2003 ; 

Rühlemann 2007, 2018). En outre, elles nomment des lieux et des personnes que la partenaire est 

ce ib e de c a e e  e i e   g e e  e  da  a  e i . E  ai  

de ces caractéristiques, le dialogue sous sa forme originale est plus difficile à suivre que sa version 

adaptée. 

 

Le e e c ie  e e  e e i  d  a gage a  d  i d c i  a  cha i e 1 d  

manuel A1 serait prématurée même si les natifs les utilisent souvent. Nous pensons notamment à 

des expressions informelles comme « a, de h g h g    ( ai  c e  a e fai  e ), 

« mondjuk » (disons), « aha » et « ja » (les deux comparables au « ouais » français) qui, si utilisées 

dans un contexte inadéquat, peuvent être perçues comme des formulations impolies. Les natifs 

effectuent leurs choix stylistiques en évaluant le contexte, alors que les débutants ne peuvent 

a e  e  de  e  i i   e i e . Ce  e  d i e  i   passer 

partout , c e -à-di e i  d i e  a a e i  a  angage standard pour éviter les faux-pas. Les 

éléments propres à des registres particuliers devraient donc être introduits graduellement à des 

ade   a a c  de a e i age. P  a a i , i  e  a  e  ie  a ec  e  ai  

plutôt avec des situations de communication, comme nous le verrons par la suite.  

 

Il convient de noter que le thème « Re c e  e   a e i e f i  » est abordé aux 

trois niveaux de compétences linguistiques inférieurs, ce qui offre un certain degré de flexibilité à 

la présentation des éléments caractéristiques de cette situation. À mesure que le niveau augmente, 

les dialogues des manuels révisent le vocabulaire important du ou des niveaux précédents et 

e ichi e  de ea  e . Le  dia g e  ont plus longs, les réponses deviennent de 

plus en plus longues et les questions moins directes, se rapprochant ainsi de la dynamique des 

dia g e  a he i e . Ce e c e c c i e e e  a  a e a  d e d e g ad e e e  

leurs connaissances linguistiques. Ils ont également la possibilité de consulter de nombreux textes 

originaux dans le sous-ensemble 3 (dont le dialogue précédent entre deux Hongroises). La 

conversation originale citée plus haut se trouve par ailleurs dans le corpus pédagogique (dans la 

sous- a ie  e  i ea  B1 e  B2), a e a  a d c, a  c  de  a e i age, 

i  de i e e e e igi a  e  d b e e  e  a ic a i . 
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La manière dont nous avons simplifié le texte présenté plus haut a été appliquée p  ada a i  

d a e  e e . Bie  e e b ec if da  e  dia g e  de  a e  ai   de ga de  e a gage 

proche des enregistrements, de nombreux textes ne convenaient pas pour les niveaux A1 et A2 

sous leur forme originale. Dans de tels cas, nous avons procédé comme dans le cas du dialogue 

e  :  ossature » de la conversation authentique a été conservée dans le manuel, mais les 

digressions spontanées ont été supprimées et certaines réponses raccourcies. Ces compromis sont 

apparus être nécessaires pour créer des textes que les apprenants peuvent facilement suivre. Lors 

de la modification de certaines parties des dialogues, nous avons suivi a che e a  

McCarten (2010) qui recommande que les dialogues des manuels devraient avoir un caractère 

a e  ai  d i e  e ga e e  c ai  e  a a e  da  i  de a e i age.  
 

3) Sous-ensemble 2(1) : enregistrements vidéo avec des acteurs 

Les informations visuelles font partie de la plupart des interactions réelles. Elles permettent de 

clarifier le contexte situationnel, de montrer les gestes et les expressions faciales et gestuelles 

accompagnant les énoncés ainsi que les objets auxquels les locuteurs font référence. Ces divers 

e  ifie  i  des enregistrements vidéo (Fortanet-Gómez et Querol-Julián 2010 ; 

Montenero Perez et Rodgers 2019). 
 

Les enregistrements vidéo de « MagyarOK » se situent à mi-chemin entre les données semi-

authentiques et authentiques. Ils ont été réalisés par des acteurs mais sans textes pré-rédigés. Les 

ac e   d c a  e  de c i , e e e   b ef a e  de a i a i  i  aie  ce  

improviser. Ils ont joué des variations de la même interaction à plusieurs niveaux linguistiques (A1, 

A2 et/ou B1). Pour cela, ils  e e e  e  i c i   cci c e de a e  

a e e e  e  d i e  e  g  g e . 41 id    e egi e   e i ea  A1, 

47 pour le niveau A2 et 34 pour le niveau B1 ; les sujets ont été déterminés par le CECR (voir la 

liste au chapitre 2). Les commentaires des locuteurs natifs (enseignants et non enseignants) ont 

confirmé que les scènes « e ec e  e i ea  de  a e a  a  c e e a he ici  », 

c e a di  e c g e126.  

 

Toutes les vidéos ont la même structure : une courte introduction écrite présente la scène avant 

e e e c e ce. La i e e  c e e  i i a i e, e  ac e  e  de  e e  i e , 

a i e- a  e  if e. Ce e di i i , e e e d e  di a a , fa ise la 

c ce a i   a a g e. Da  e ai  ci-dessous (tableau 176), les acteurs jouent deux 

 
126 Conversation enregistrée le 18 juin 2019 avec Mme Tímea Baumann, enseignante de hongrois à 
U i e i  de P c . 
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étudiants qui se rencontrent dans le train et engagent une conversation. Ce dialogue fait partie de 

e e b e de e e   e i ea  A2 e  e e e h me « Re c e  e   a e i e 

fois », tout comme le dialogue du manuel présenté précédemment127. Les éléments du langage 

interactionnel sont écrits en gras. 

 

Máté: Ne haragudj, szabad? 

Flóra: Persze.   

Máté: Köszönöm... Bocsáss meg, hova 

utazol? 

Flóra: Szegedre. 

Máté: Én is. 

Flóra: Egyetemista vagy? 

Máté: Hát, igen. T c e i e . 

Flóra: Tényleg? 

Máté: Igen. Szegedre megyek próbálni... Te 

mi járatban? 

Flóra: Hát, egyetemista vagyok, úgyhogy az 

egyetemre megyek. Angol szakos vagyok.  

Máté: Angol szakos. 

Flóra: Ühüm. 

Máté: Szuper. És ott tanulsz Szegeden? 

Flóra: Igen, meg... meg igazából most 

amiatt jöttem, hogy lesz edzésem. 

Szinkronúszom.  

Máté: Szinkronúszol? 

Flóra: Igen.  

Máté: Az tök szuper. 

(...) 

M : Excuse-moi. Je peux (m’asseoir) ? 

F : Bien sûr.   

M : Merci... Excuse-moi, où vas-tu ? 

 

F : À Szeged. 

M : Moi aussi. 

F : Tu es étudiant ? 

M : Eh bien, oui. J’étudie à l’Académie de danse. 

F : Vraiment ? 

M : Oui. J’ai une répétition à Szeged... Et toi ? 

 

F : Eh bien, je suis étudiante donc, je vais à 

l’université. J’étudie l’anglais. 

M : L anglai . 

F : Ouais. 

M : Super. Et tu étudies à Szeged ?  

F : Oui... et maintenant, j’y vais en fait parce 

que j’ai un entraînement. Je fais de la natation 

synchronisée.  

 

M : De la natation synchronisée ? 

F : Oui. 

M : C e  trop cool. 

(…) 
 

Tableau 176 : Dialogue improvisé par deux acteurs (niveau A2). 

 

 
127 Au total, 12 situations similaires sont incluses dans les corpus A1, A2 et B1 : deux anciens camarades de 
c a e e c i e   a , de  a e a  de a g e e e e   de e  e i e e  d i a ie , 
de  e e  g e  e e c e  da   e,  fe e  d i e i  e e e   auditoire, 
etc. 
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Ce c  e ai  i di e d  e i i a i  c ie  de b e  e  d  a gage 

interactionnel et les acteurs utilisent des stratégies conversationnelles courantes de manière 

naturelle. Par exemple, ils répètent les mots de leur partenaire (« J a e d  a g ai .  L a g ai . »), 

posent des questions (« Je fais de la natation synchronisée. - De la natation synchronisée ? ») ou 

donnent un feedback positif sur ce que dit leur partenaire (« Super. » « Génial. »). Ces stratégies 

simples, fréquemment utilisées sont faciles à employer et même les apprenants des niveaux inférieurs peuvent les 

intégrer dans leurs conversations pour créer des liens avec leurs partenaires. 

 

Travailler avec des acteurs présente ie  a a age . T  d ab d, i  ne sont pas familiarisés 

avec le contenu des manuels de cours et se fient donc à leur propre jugement pour décider quel 

niveau de langage était « suffisamment simple ». Ils ne sont pas tentés de créer des énoncés non 

naturels, faciles à comprendre mais non typiques (un danger quand nous travaillons avec des 

professeurs de langues qui produisent occasionnellement des phrases peu typiques dans leurs 

cours128). Deuxièmement, i   fa i ie  de i i a i  e  e e  immédiatement compris 

ce  a e dai  d e  e    e  e  c e  a ec ai a ce, de a  a ca a. C e e  

acteurs ont réalisé la plupart des dialogues à plusieurs niveaux (puisque de nombreux sujets sont 

couverts à chaque niveau du CECR), nous avons pu observer que la complexité croissante 

impliquait un langage transactionnel qui fournit de plus en plus de détails (des réponses plus 

longues aux questions), mais que le nombre d’éléments interactionnels est resté le même. Une observation 

intéressante et utile sur laquelle l’enseignant peut attirer l’attention de l’apprenant. 
 

4) Sous-ensemble 2(2) : entretiens scénarisés 

Un autre sous-ensemble de textes semi-authentiques comprend un ensemble d entretiens dans 

lesquels les locuteurs natifs racontent leurs expériences liées à des sujets du quotidien, définis par 

e CECRL. Bie  e e e ie  e  a  e ge e e e e e pas une situation de 

communication naturelle et spontanée,  c id  il a toute sa place dans le processus 

d a e i age : e ie  e e  i e g e  de  a  e  e i , e  

apprenants peuvent en effet remarquer les répétitions et les variations lexicales et grammaticales 

dans leurs réponses129. Ces réponses peuvent également servir de modèles pour leurs propres 

énoncés. 
 

 
128 P   a e  de a eche che  e a gage de e eig a  da  e c  de a g e  i , a  e e e, 
Cullen 1998 ; Walsh 2010 ; Basra et Toyyibah 2017 ; Moser et al. 2012 ; Thornbury 1996. 
129 Pour une approche similaire voir Braun (2006 et 2010) ainsi que le chapitre 2 de cette thèse. 
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Huit à dix entretiens ont été réalisés pour dix sujets par niveau (soit un total de 80 à 100 interviews 

a  i ea ), d e d e d e  i  i e  chac . Ce  e e b e c i e  c  d environ 

16 heures de matériel au total, principalement formé d enregistrements audio mais également 

accompagné de quelques vidéos. Les listes des questions posées lors des entretiens sont 

téléchargeables sur le site Web et peuvent être utilisées par les apprenants et les enseignants pour 

mener des entretiens similaires avec les personnes de leur choix. Les conversations enregistrées 

  difi e  e  a c e fa  et leurs transcriptions sont incluses dans le corpus ouvert 

« MagyarOK ». 

 

Compte tenu des exigences spécifiques de chaque niveau de compétences, les entretiens ont été 

menés de manière légèrement différente aux différents niveaux. Le corpus pour le niveau A1 

consiste en de courtes questions et réponses autour de divers sujets du CECRL. Les personnes 

interrogées ont été limitées à des enseignants, car il était crucial de trouver un équilibre entre l’authenticité 

et l’accessibilité afin que les débutants puissent réellement bénéficier de la collection. Pour la même raison, les 

mêmes questions ont été posées dans chaque entretien sur un sujet donné. Par exemple, les 

questions sur les « Activités quotidiennes » étaient systématiquement les suivantes : « Que fais-tu 

le lundi ? » « Où passes-tu la matinée en général ? » « À quelle heure déjeunes-tu ? » « Où déjeunes-

tu ? » « Que fais-tu après le déjeuner ? » « Que fais-tu le soir ? » « Que fais-tu vendredi soir ? » 

« Que fais-tu pendant le weekend ? » Pendant les c e a i , i e ie e e e  e e e  e ai  

: e e a agi a  e  (e e a f i e e  e e e  d  a gage i e ac i e ) ai  a a  

fait de commentaire sur le sujet lui- e (e e a a  f i d e e e   e a gage 

transactionnel).  

 

Un problème majeur auquel nous avons été confrontée lors de l’enregistrement de ces conversations était 

la difficulté d’obtenir un niveau de langage à caractère naturel que les apprenants de niveau A1 pourraient 

comprendre. Certaines entrevues ont d  e ca e  a ce e e  e b aie  a ificie e , e  

a ici a  a  e  di   ada e  a  public d b a  e  i ifia   e e e  

c . La i ifica i  da  e  e e  e  a  d cid  d ca e , i i ai  ission 

des dispositifs de connexion, celle des modificateurs (comme « assez », « surtout », « plutôt ») et 

des réactions appropriées si elles utilisaient un langage idiomatique  en bref, les caractéristiques 

e e ie e  de i i a i  d  a gage à carac e a e . Ai i, a c i a i  d  c  a  

de e i e ai e  e i ea  A1 e  a e e  ce  long et fastidieux, car les 

enregistrements supprimés ont dû être remplacés par de nouveaux. Cet effort souligne là encore 

i a ce d  a ai  de ec i  d  c e  d  c  dag gi e c i i e e  ai , 

suivant une logique claire.  
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Les trois entretiens présentés ci-dessous (tableau 177) ont été enregistrés pour le niveau A1. Les 

pe e  i e ie e  a e  de e  e ai e. Le  e  e  e e da  ie  

conversations sont écrits en caractères gras. Les éléments modifiés sont indiqués par une 

parenthèse. Les éléments appartenant au langage interactionnel et aux stratégies conversationnelles 

sont soulignés. 

 

R: Z fi, i e  g a d a  h f ?  

Zs: H f  e  a ahe e e eg e , c  g ig d g , a 

hazamegyek. Utána elmegyek futni, ha  id  a , akkor a szabadban, ha  id  

van, akkor futópadon.  

R: H  ag  a ba  d e ?  

Zs: [D e  i dig] a munkahelyemen vagyok.  

R: Hánykor ebédelsz?  

Zs: 12-kor, délben.  

R: Hol ebédelsz?  

Zs: A munkahelyemen a konyhában, vagy pedig étterembe megyünk.  

R: Hová mész ebéd után?  

Zs: Ebéd után visszamegyek dolgozni.  

R: Milyen programod van pénteken este?  

Zs: Péntek este a barátaimmal találkozom, és kávézóba megyünk vagy moziba.  

R: Milyen program d a  ba  d e ?  

Zs: S ba  d e  el  mindig a a , a  f ,  e e a 

családommal vagyok.  

R: Mikor sportolsz?  

Zs: Sportolni hetente kétszer-háromszor szoktam, esténként.  

R: Mit csinálsz hétvégén?  

Zs: Hétvégén próbálok pihenni, a i, fi e  i,  ha  id  a , i d i.  

R: Mikor pihensz?  

Zs: Este. Este szoktam pihenni. 
 

(R: Zsófi, quel programme as-tu le lundi? 

Zs: Le lundi, je vais d’abord sur mon lieu de travail, je travaille de 8h à 4h, puis je rentre chez 

moi, puis je vais courir dehors, [s’il] fait beau, ou [encore] sur un tapis roulant [s’il] fait 

mauvais,. 
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R: Où es-tu d’habitude le matin? 

Zs: Je suis [toujours] au travail [le matin]. 

R: A quelle heure déjeunes-tu ? 

Zs: À midi. 

R: Où déjeunes-tu ? 

Zs: Sur mon lieu de travail, à la cuisine ou on va au restaurant. 

R: Où vas-tu après le déjeuner? 

Zs: Je retourne au travail après le déjeuner. 

R: Quel programme as-tu le vendredi soir? 

Zs: Je rencontre mes amis le vendredi soir et nous allons dans un café ou au cinéma. 

R: Quel programme as-tu le samedi matin? 

Zs: Je fais toujours le ménage en premier le samedi matin, puis je cuisine et, bien sûr, je 

suis avec ma famille. 

R: Quand fais-tu du sport? 

Zs: Je fais de l’exercice deux ou trois fois par semaine, le soir. 

R: Que fais-tu le week-end? 

Zs: Le week-end, j’essaie de me détendre, de lire, de regarder un film et, s’il faut beau, de faire 

une randonnée. 

R: Quand te reposes-tu?  

Zs: Le soir, je me détends généralement le soir.)) 

 

R: Ti i, i a he i g a d? P d  i  c i  h f ?  

T: H f  a  eg e e e  d g .  

R: Egész nap?  

T: Igen, igen. Nyolctól ott vagyok.  

R: Mikor ebédelsz?  

T: 11 a 30 e c  e d di  a  eb d e .  

R: És hol ebédelsz?  

T: Az egyetemen.  

R: Mit csinálsz délután?  

T: Délután is dolgozom, háromig, és három órakor hazamegyek... bocsánat, 

e  a  i ba eg e . 

R: Iskolába? iskolába jársz? (nevet) 
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T: Nem, nem. (nevet) A fiam és a lányom jár iskolába. Ezért az iskolába megyek, és 

a fiammal és a lányommal együtt hazamegyünk.  

R: Mi a délutáni program, a gyerekekkel?  

T: Aha. Délután általában otthon vagyunk. Játszunk, f  a a i , e e e  

sütök, vacsorázunk. Néha kicsit sportolunk is.  

R: A gyerekekkel együtt sportolsz?  

T: Igen, a gyerekek bicikliznek, és én is biciklizem, vagy futok a gyerekekkel együtt.  

R: A  a  id d i, az jó.  

T: h . Ige , eg  i  id  a , ige .  

R: Mit csinálsz a hétvégén?  

T: Hétvégén általában itthon vagyunk, és a kertben dolgozunk, vagy biciklizünk 

valahol, vagy csak játszunk, néha takarítok.  

R: Az kell. Mikor pihensz?  

T: Mikor pihenek? Éjszaka. (nevet) 

(R: Timi, quel est ton programme hebdomadaire? Par exemple, que fais-tu le lundi ? 

T: Je travaille à l’université le lundi. 

R: Toute la journée? 

T: Oui, oui. J’y suis à partir de huit heures. 

R: Quand déjeunes-tu? 

T: La pause déjeuner commence à 11h30. 

R: Et où déjeunes-tu? 

T: À l’université. 

R: Que fais-tu l’après-midi? 

T: Je travaille aussi l’après-midi, jusqu’à trois heures, et je rentre à la maison à trois heures ... 

Pardon, je vais d’abord à l’école. 

R: À l’école? Tu vas à l’école ? (Elle rit.) 

T: Non, non. (Elle rit.) Mon fils et ma fille vont à l’école. C’est pourquoi je vais à l’école et je 

rentre à la maison avec mon fils et ma fille. 

R: Et quel est le programme de l’après-midi avec les enfants? 

T: Nous sommes généralement à la maison l ap -midi. Nous jouons, je cuisine 

quelque chose, je fais du pain, nous dînons. Parfois, nous faisons aussi un peu de sport. 

R: Tu fais du sport avec les enfants? 

T: Oui, les enfants font du vélo et je fais du vélo ou je cours avec eux. 

R: Tu as le temps de faire du sport, c’est bien. 
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T: Ouais, oui, j’ai un peu de temps, oui. 

R: Que fais-tu le week-end? 

T: Le week-end, nous sommes généralement à la maison et nous travaillons dans le 

jardin, nous faisons du vélo quelque part ou nous jouons simplement, parfois je fais le ménage. 

R: Il le faut. Quand te reposes-tu ? 

T: Quand je me repose ? La nuit. (Elle rit.)) 

 

R: Mi e  g a d a  h f ?  

O: H f n általában egge  d ig d g , este általában otthon vagyok.  

R: H  ag  d e ?  

O: D e  a  eg e e e  ag , a  eg e e e  d g .  

R: Hánykor ebédelsz?  

O: F  e .  

R: És hol ebédelsz?  

O: Ha dolgozom, és az egyetemen vagyok, akkor az egyetemen, a munkahelyemen 

ebédelek.  

R: Hová mész ebéd után?  

O: Ebéd után néha még dolgozom, ha nem dolgozom, akkor általában hazamegyek.  

R: Mit csinálsz munka után?  

O: Munka után általában egy kicsit [pihenek], [olvasok] egy kicsit, zenét 

hallgatok, néha sétálok, és már este is van.  

R: Mikor sportolsz?  

O: Általában hetente kétszer-háromszor sportolok. Hétvégén mindig 

konditerembe megyek, és a héten egyszer vagy kétszer jógázom, vagy otthon 

tornázom.  

R: H , a  te nagyon aktív vagy. És mit csinálsz este?  

O: Este általában vacsorázom, filmet nézek, beszélgetek és borozok a férjemmel.  

R: Milyen a hétvégéd?  

O: Hétvégén [próbálok dolgozni] egy kicsit és [pihenni] is egy kicsit. Általában 

a a   f  i , i dig be ,   ag  [kirándulok] egy kicsit, 

és ha tudok, találkozom a barátaimmal is. 
 

(R: Quel est ton programme le lundi? 

O: Je travaille généralement du matin à l’après-midi le lundi, et je suis généralement à 

la maison le soir. 
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R: Où es-tu le matin? 

O: Je suis à l’université le matin, je travaille à l’université. 

R: À quelle heure déjeunes-tu? 

O: À deux heures et demie. 

R: Et où déjeunes-tu ? 

O: Si je travaille et que je suis à l’université, je déjeune là-bas, au travail. 

R: Où vas-tu après le déjeuner? 

O: Parfois, je travaille encore après le déjeuner, si je ne travaille pas, alors je rentre chez moi 

généralement. 

R: Que fais-tu après le travail? 

O: Après le travail, je me détends un peu, je lis un peu, j’écoute de la musique, parfois je 

marche, et c’est déjà le soir. 

R: Quand fais-tu du sport? 

O: Je fais habituellement du sport deux ou trois fois par semaine. Je vais toujours à la gym le week-

end et je fais du yoga une ou deux fois par semaine ou je m’entraîne à la maison. 

R: Wow, tu es très active alors. Et que fais-tu le soir? 

O: Je dîne généralement le soir, je regarde un film, je discute et je bois du vin avec mon mari. 

R: Comment se passe ton week-end? 

O: Le week-end, j’essaye de travailler un peu et de me détendre un peu. Habituellement, je fais 

le ménage et je cuisine aussi, je fais toujours du shopping et je fais des promenades ou des randonnées 

un peu, et si je peux, je rencontre aussi mes amis.) 
 

Tableau 177 : T i  e e e  d i e ie  a  i ea  A1  e e   Vie quotidienne ». 

 

Que peuvent observer les apprenants dans ces interviews ? Bien e  ne puisse considérer ces 

dialogues comme véritablement naturels et authentiques, le travail avec ces entretiens apparaît 

cependant pertinent car même si les conversations sont fortement guidées et les questions de 

i e ie e  a ificie e , e e  f  e ge   grand nombre de stratégies conversationnelles et 

d e e i  i e   e idie . Ce a e  e  i  ce  e  font parties de 

manière ga i e de i e e  cha ge  a  : ils sont répétés et variés dans les différents 

textes, par différents locuteurs, soulignant ainsi i  e agi  a  de a i a i  a gagi e  

singulières et rendant par la même occasion leur observation relativement aisée.  

 

Notre attention se portera maintenant sur les répétitions et les variations concrètes, émergeant de 

ces trois entretiens. Le schéma grammatical « ha X, akkor Y  ( i X, a  Y) e i a  e ac i  
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est liée à une condition revient plusieurs fois dans les entretiens. O  e a e ce e da  e ne 

des phrases cette structure sans la conjonction « akkor » (alors) : « Ha tudok, találkozom a 

barátaimmal is. » (Si je peux, je rencontre aussi mes amis.), ff a  a ibi i  d en observer une 

variation. Un autre schéma grammatical qui se dégage de ces phrases est lié à d e de   a ec 

un c e  de e  i i de ad e be « általában » (en général, habituellement) : « d e  

a ba , e e a ba , h f  a ba , h g  a ba , a  a ba  » (le matin en 

général, le soir en général, lundi en général, après le travail en général). Dans deux phrases 

« általában » est remplacé par un autre élément lexical « mindig » (toujours) sans que le schéma 

observé ne cha ge. I  e agi  d c e d e a ia i  : « h g  i dig, e  i dig », (le 

week-end toujours, d ab d ). Puisque l d e de   e   diff e  d  f a ai , cet 

aspect de la langue i e a e i  de a e a  i e  e  b e e  de b e  e e e  

dans les entretiens. 

 

Les textes contiennent également des répétitions et des variations de composantes lexicales, par 

exemple avec le verbe « pihenek » (je me détends) : « este pihenek, próbálok pihenni, egy kicsit 

pihenek  ( e e d e d  e i , e aie de e d e d e, e e d e d   e ). L a e a  

observe donc le même élément lexical utilisé dans trois environnements textuels légèrement 

différents. Le verbe le plus usité dans ces dialogues est « dolgozom  ( e a ai e), a e a  a 

ai i de b e e  i  d b e e   age. Pa  e e e : « Ebéd után néha még 

dolgozom » (Je travaille parfois après le déjeuner), « Ha nem dolgozom, akkor általában 

hazamegyek. » (Si je ne travaille pas, je rentre en général à la maison), « Nyolctól négyig dolgozom, 

utána hazamegyek » (Je travaille de 8 à 16 heures, puis je rentre à la maison), « H f  a ba  

egge  d ig d g . » (Lundi, je travaille en général du a i   a -midi), « Délután 

is dolgozom  (Je a ai e a i a -midi), « H f  a  eg e e e  d g  » (Lundi je travaille 

 i e i ) e   Eb d  i a eg e  d g i. » (Je retourne au travail après le déjeuner).  

 

On notera également de noter que les textes contiennent quelques stratégies conversationnelles 

e a e a  a déjà pu observer dans les interactions semi-authentiques des acteurs (section 3, 

ce chapitre). Des exemples de telles stratégies se produisent lorsque le locuteur répète la question 

de son partnenaire : « Mikor pihensz?  Mikor pihenek? » (Quand te reposes-tu ?  Quand je me 

repose ?) ou exprime une réaction (ici son étonnement) par la répétition : « B c a , e  a  

iskolába megyek.  Iskolába? Iskolába jársz?  (Pa d , e ai  d ab d  c e.   c e ? Tu 

a   c e ?) Le  c e  e e  a i d e e  a a  c  d  a e ai e : « H , 

akkor te nagyon aktív vagy » (Wow, tu es vraiment active alors.), « Az jó.  (C e  bie .) ou « Az 
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kell » (Il le faut). Il arrive enfin que les participants répètent plusieurs fois un élément de leur 

c , i   i d e   d e ha e, i   gag e  d  e  :  Nem, nem. » (Non, 

non.) « Igen, igen. » (Oui, oui.) « Ühüm, igen egy i  id  a , igen.  (O ai , i, ai  e  de 

temps, oui.) « Este. Este szoktam pihenni. » (Le soir. Je me détends le soir.) 

 

Que ces répétitions et variations apparaissent  a e a  de façon évidente en raison du 

vocabulaire limité, constitue un net avantage des entretiens au niveau A1, car le but principal de cette 

comparaison approfondie de plusieurs textes sur le même sujet est la consolidation du vocabulaire-clé et des schémas 

typiques. Le travail avec les textes dans leur intégralité peut par ailleurs être c  a ec a a e 

des textes a  e  d outils numériques, comme nous le verrons dans le chapitre 15.  

 

L a a age de ce  e e ie  e  ce e da  a i source de contraintes. Rappelons que les 

participants sont des professeurs de hongrois qui savent exactement quel vocabulaire les 

apprenants peuvent comprendre. Pour que leurs réponses soient pertinentes, accessibles et faciles 

à suivre, les enseignants ont utilisé un maximum de langage transactionnel connu des élèves 

( acce  da  e cha i e a   a e a i  de ce  e ) e   i i  age d  a gage 

interactionnel. Par conséquent, ces dialogues contiennent davantage de langage transactionnel que 

les enregistrements pour les niveaux A2 et B1 et, ne reflètent pas les interactions typiques.  

N a i , ce ai  e  d  a gage i e ac i e   b e ab e , c e  a   

précédemment et il est probable que leur nombre limité aide leur interprétation correcte ainsi que 

leur mémorisation.  

 

La che d a i e  a e i   ce  e  e ie  i i ia e e   e eig a  i e , e i e, 

habituer les apprenants à remarquer eux-mêmes ces éléments. Une fois appris comment identifier 

les répétitions et les variations, les apprenants peuvent travailler de façon autonome et demander 

e e e e   e eig a  de ifie  i e  b e a i   c ec e . L e eig a  e  

également proposer des activités en utilisant ces textes pour des jeux de rôle et pour la 

personnalisation des informations. Les apprenants peuvent, par exemple, marquer ce qui est vrai 

pour eux, répondre au nom de la personne interviewée ou en leur propre nom130.  

 

Les enregistrements pour le niveau A2 ont permis une plus grande flexibilité dans le choix des 

participants et dans la manière dont les discussions ont été réalisées que les enregistrements pour 

 
130 Voir aussi les activités proposées au chapitre 15. 
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le niveau A1. Les personnes interrogées étaient des locuteurs natifs « ordinaires »  cinq hommes 

et cinq femmes  de diff e  g e  d ge. Ils ont tous reçu les mêmes questions ; la seule demande de 

l’interviewer était d’éviter les réponses longues et complexes, mais ils n’étaient limités dans leur choix linguistique en 

aucune façon. Par exemple, les questions initiales relatives au sujet « La vie à la campagne et en ville 

» étaient les suivantes : « Préfères-tu la vie en ville ou à la campagne ? Pour quelles raisons ? » « As-

tu une ville ou un village préféré ?  Da  ce  dia g e , i e ie e  a ga e e  c ib   a 

discussion, en donnant son opinion argumentée ; e  e i  e  e  ac i  de i e ie e  

aie  ai i  a i e  e  f c i  de  e . Pa  e e e, e e a c fi  e e c ai ai  

a i e e i e, e e ai ai  ga e e  e , cca i e e e , e e a  d a e  

arguments. Cela a rendu les interactions plus proches des conversations naturelles131. Comme les 

e e  i e g e  e c ai aie  a  e c e  de  a e , e  age a gagie  ai  a  

déterminé (voire biaisé) par des connaissances préalables. De e, i e ie e  e ai  a  

anticiper leurs réponses et réagissait souvent spontanément aux énoncés de la personne interrogée. 

Dans les exemples ci-dessous (tableaux 178) les dispositifs communicatifs sont soulignés et le 

a gage d a g e a i  indiqués en caractère gras. 

 

R: Melyik életformát szereted jobban? A vidékit vagy pedig a nagyvárosi életet?  

A: Igazából én a városi életet szeretem. Szeretem a nyüzsgést  Szeretem a 

nyüzsgést, a nagyváros lüktetését, szeretek színházba, moziba járni. Persze 

nagyon szeretem a természetet is, de... de jobban kedvelem a nagyvárost.  

R: Akkor te nem is költöznél vidékre.  

A: Hát, lehet, hogy egyszer szeretnék, de most jobban érzem magam a városban.  

R: Van kedvenc falud vagy városod? Mindegy, hogy hol, akár Brazíliában, akár 

Magyarországon.  

A: Természetesen Magyarországon, és nekem a kedvenc városom Budapest, ahol 

születtem. 

R: Akkor te budapesti vagy? 

A: Igen. Budapesten minden van, és miután Sao Paolóban élek, számomra Budapest 

egy kisvárosnak számít, és bejárható, belátható, a vendéglátás, a gasztronómia, a 

e e , ce e , a , minden megtalálható ott, amire az embernek 

szüksége van, azt gondolom. 
 

 
131 Une manière similaire de collecter des données est discutée par Tyne (2012) qui présente une base de 
d e   e ag  c e a  de  e e ie  que les étudiants ont enregistrés avec leur assistant de 
langue. 
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(R: Quel style de vie préférez-vous? Campagne ou grande ville? 

A: En fait, j’aime la vie en ville. J’aime cette effervescence… J’aime cette effervescence, la pulsation de 

la grande ville, j’aime aller au théâtre et au cinéma. Bien sûr, j’aime aussi beaucoup la nature, mais ... 

mais je préfère la grande ville. 

R: Alors tu ne déménagerais pas à la campagne. 

A: Eh bien, j’aurais peut-être envie plus tard, mais maintenant, je me sens mieux en ville. 

R: As-tu un village ou une ville préféré? Peu importe où, que ce soit au Brésil ou en Hongrie. 

A: Bien sûr en Hongrie, et ma ville préférée est Budapest, où je suis née. 

R: Alors tu es de Budapest? 

A: Oui. Il y a tout à Budapest, et depuis que je vis à Sao Paolo, pour moi Budapest est une petite ville 

et on peut se promener, elle est de taille humaine avec une hospitalité, la gastronomie, les arts, les 

concerts, les parcs, tout ce dont on a besoin, on le trouve là-bas, je pense.) 
 

R: Melyik életformát szeretitek jobban, a vidékit vagy a nagyvárosi életet?  

Á: A vidékit... a vidékit. Eg e e .  

R: És miért?  

P: Van tér, van udvar, van kapcsolat az emberekkel, mindenki szóba áll 

egymással, tehát közvetlenebbek az emberi kapcsolatok egy faluban, mint a 

városban. Mindenki mindenkit ismer, legalábbis sok embert.  

R: Ágota, te azt mondtad, hogy szeretnél belvárosba költözni. Miért?  

Á: Csak a gyerekek mia . A a a  id a a, a i  a a , a i  g h  

laknak, hogy ne legyen az akadály a mozgásukban, hogy ne kelljen busszal bemenni 

mindenhova.  

R: Akkor a közlekedés miatt?  

Á: Igen. Abszolút. Meg id , id  Re ge eg id  i  e  a  i g  a falu és a város 

között.  

Igen.  

R: Van esetleg kedvenc falvatok vagy városotok?  

P: Hosszúhetény. Igen. Én jól érzem itt magam.  

Á: Én is.  

R: És hol van ez a hely?  

P: Hát, Hosszúhetény Pécs mellett van, P c  10 kilométerre, Délnyugat-

Magyarországon, a Mecsek lábánál. Egy ilyen dimbes-d b ,  e e be   

település. 
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R (parle cette fois-ci à deux personnes) : Quelle forme de vie préférez-vous, la vie rurale ou 

métropolitaine? 

Á: La campagne ... la campagne. De toute évidence. 

R: Et pourquoi? 

(P: Il y a de l’espace, on a une cour, des contacts avec les gens, tout le monde se parle, donc les relations 

humaines sont plus simples dans un village que dans une ville. Tout le monde se connaît, du moins 

beaucoup de gens se connaissent. 

R: Ágota, tu as dit que tu voudrais déménager au centre-ville. Pourquoi? 

Á: Juste pour les enfants. Pour la période où ils sont adolescents et vivent encore à la maison, pour 

qu’ils puissent se déplacer facilement sans prendre tout le temps le bus. 

R: Alors à cause du trafic? 

Á: Oui. Absolument. Il faut du temps... du temps... Il faut beaucoup de temps pour se déplacer entre 

le village et la ville. 

Á: Oui. 

R: Avez-vous des villages ou villes préférés? 

P: Hosszúhetény. Oui. Je me sens bien ici. 

Á: Moi aussi. 

R: Et où est cet endroit? 

P: Eh bien, Hosszúhetény est près de Pécs, à 10 kilomètres de Pécs, dans le sud-ouest de la Hongrie, 

au pied du (montagne) Mecsek. Un sorte de village vallonné dans un endroit magnifique.) 

 

R: Melyik életformát szereted jobban, a vidéki, vagy a nagyvárosi életformát?  

A: Most már a vidékit. Fiatalon a nagyvárosit szerettem, most már a vidékit jobban 

szeretem.  

R: És miért volt ez a váltás?  

A: Mert még fiatalon fontos volt a társaság, a szórakozóhelyek, minden 

el he  ol ,  a n g . Most így, családdal kényelmesebb a nagy udvar, 

kevés szomszéd, és a hétvégi nyugalom.  

R: Egyszer nekem azt mondtad, hogy szeretnél a városhoz közelebb lakni, közelebb 

költözni.  

A: Igen, egy hasonló kertvárosias övezetbe, hogy ne kelljen autózni a 

munkahelyemre.  

R: Van kedvenc településed?  

A: Vác, ahol születtem, azt szerettem. Az egy város.  
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R: Hol van Vác?  

A: B da e  a a 30 i e e.  

R: De ez egy elég kicsi hely, nem?  

A: Pont méretes város. A közelben van nagyváros, Budapest, de Vácon van elég 

munkahely, és ott van iskola, munkahely, lehet élni. Város, de nem nagyváros. 
 

(R: Quel style de vie préfères-tu, rural ou métropolitain? 

A: Maintenant, c’est la campagne. J’aimais la grande ville quand j’étais jeune, maintenant je préfère 

la campagne. 

R: Et pourquoi ce changement? 

A: Parce que quand j’étais jeune, les copains, les boîtes de nuit et l’effervescence était importants, tout 

était accessible. Maintenant, comme ça, avec la famille on est plus à l’aise avec une grande cour, peu 

de voisins et un week-end de tranquillité. 

R: Tu m’as dit une fois que tu voulais vivre plus près de la ville. 

A: Oui, dans une banlieue comme ici pour ne pas avoir à conduire pour me rendre au travail. 

R: As-tu une ville ou un village préféré? 

A: Vác, l  o  je i  n , je l ai aim . C’est une ville. 

R: Où est Vác? 

A: À 30 kilomètres au nord de Budapest. 

R: Mais c’est un assez petit endroit, n’est-ce pas ? 

A: Une ville de juste la bonne taille. A proximité se trouve une grande ville, Budapest, mais il y a 

suffisamment de possibilités de travail à Vác, et il y a des écoles, du travail, on peut y vivre. C’est 

une ville, mais pas une grande ville.) 
 

Tableau 178 : T i  e e e  d i e ie  a  i ea  A2  e e   Vivre dans une ville et à la 

campagne ». 

 

L a a e de ce  e e ie  a  a a age ide . I  c ie e   g a d b e d e  

lexicaux thématiques, par exemple : « van iskola, munkahely » (il y a des écoles, du travail), 

« mindenki ismer mindenkit » (tout le monde se connaît), « nagy udvar » (grande cour), « kevés 

szomszéd » (peu de voisins), « hétvégi nyugalom » (calme le weekend), « Budapesten minden van » 

(i   a   B da e ) e  ai i de i e. Mai  ce a e  a  e  e e i i . C e da  e ca  

des entretiens pour le niveau A1, ces conversations permettent également aux apprenants 

d e e  de  e i  e e  e : « Y a-t-il des cas de répétitions et de variations dans les textes 

et entre les textes ? » « Des questions similaires génèrent-elles des réponses similaires ? » À 

première vue, les réponses semblent toutes différentes, par exemple, chaque locuteur formule une 
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réponse plus ou moins différente aux questions « Que fais-tu le lundi ? », « As-tu une ville préférée 

ou un village préféré ? » ou « Q e -ce i aide  e c ce e  ? » Néanmoins, une étude plus 

approfondie révèle également des similitudes. 

 

Au-delà de ces éléments, les conversations comprennent également du vocabulaire qui révèle des 

a i e  diff e e  de d e   i i , de e  e  f e ce   d a g e e . 

Quelques phrases qui expriment les préférences : « szeretem a nyüzsgést », « szeretek moziba, 

színházba járni  ( ai e a e  a  ci a e  a  h e), « most már jobban szeretem a vidéket » 

(je préfère maintenant la vie à la campagne), « én jól érzem itt magam (je me sens bien ici), « a 

kedvenc városom Budapest, ahol születtem » (ma ville préférée est Budapest où je suis née), 

« kedvelem a fa  i   ( ai e a i e i age),  jobban kedvelem a nagyvárost » (je préfère la 

g a de i e). Da  ce  h a e , a e a  e  b e e  ie  a ia e  de a c e 

« szeretem a ...-t  ( ai e ...) : « jobban szeretem a ...t » (je préfère ..., ai e  ...) i e i e 

une comparaison en rajoutant le mot « jobban  ( )  e e i ,  kedvelem a ...t  ( ai e ...), 

remplacement de « szeret » par un synonyme moins fort, « jobban kedvelem a ...t » (je préfère ..., 

ai e  ...), c a ai  e  a a  e   jobban  ( )  e e i . 
 

U  de  ch a  g a a ica  i e  c ce e i i a i  d  c a a if ; b e a i  e  

surprenante dans la mesure où les participants comparent deux modes de vie. En revanche, les 

diff e e  a i e  d i g e  e comparatif dans les textes (pour les adjectifs et les adverbes) 

i e a e i  de a e a  :  jobban kedvelem a nagyvárost » (je préfère la grande ville), 

« jobban érzem magam a városban » (je me sens mieux dans une grande ville), « az emberek 

közvetlenebbek » (les gens sont plus sympathiques), « kényelmesebb a nagy udvar » (une grande 

cour est plus confortable). L i i a i  d i a e de « jobban » (mieux) et son environnement 

textuel sont ainsi observables de même que e fai  e ad e be e e habi e e e  de a  

le verbe conjugué (« jobban » + V). Cette observation, guidée par les exemples tirés du corpus 

permet donc une prise de conscie ce i d c i e de i a ce d d e de   da  a h a e 

comparative. 

 

Ce  dia g e  ff e  ga e e  de i e  i  d b e a i  de  ca ac i i e  de  

interactions orales. Ils contiennent des hésitations et des répétitions, par exemple : « szeretem a 

természetet is, de... de jobban kedvelem a nagyvárost  ( ai e a i a a e ai ... ai  e f e 

les grandes villes), « Meg id , id ... » (Et puis le temps, le temps), « A vidékit... a vidékit. 

Eg e e .  (La ca ag e... a ca ag e. C e  ide .),  van elég munkahely, és ott van 

iskola, munkahely, lehet élni. » (Il y a assez de travail, il y a une école, du travail, on peut y vivre.), 
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des phrases redondantes : « most így, a családdal » (maintenant, comme ça, avec la famille), des 

e e i   g a a ica e  e  de  ca  d a c ec i  : « Meg id , id ... rengeteg id  visz el 

az ingázás. » (Et puis le temps, le temps... le trajet domicile-travail prend énormément de temps). 

Le fait que ces caractéristiques sont extrêmement courantes dans les interactions orales, mérite être 

ig  ca  e  a e a   e da ce  e e  i  d i e  d i e de  h a e  a fai e e  

formulées dans la langue-cible pour être compris. Les données réelles montrent que les énoncés 

sonnent, e  fai ,  a e  i  c ie e  e e  i e fec i .  

 

Le dernier groupe des données semi-authentiques se compose des conversations enregistrées pour 

le niveau B1. Ces entretiens suivent un cours assez naturel et ressemblent à des échanges naturels. 

Tout comme pour les entretiens au niveau A2, les participants étaient des non-enseignants qui ne 

connaissaient pas le contenu linguistique du manuel du niveau B1. Lors de la préparation, ils ont 

e  e i e de 15 e  a a  e e ie  e  e  ont choisi cinq dont ils voulaient parler. Par 

exemple les questions sur le thème « Se concentrer » étaient les suivantes : « Ton niveau de 

concentration est-il stable ? Sinon, de quoi cela dépend-i  ? ,  Q e -ce i aide  e c ce e  

? Q e -ce qui te dérange ? », « Que fais-tu lorsque tu remarques que tu ne peux plus te concentrer 

? » Les deux parties ont posé des questions et donné des réponses, ce qui a donné lieu à un large 

éventail de langage transactionnel et interactionnel. De temps en temps, ils se sont également 

écartés du sujet pour suivre des idées spontanément émergeantes. 

 

Ces entretiens se rapprochent le plus des conversations naturelles informelles et mettent davantage 

en relief leurs caractéristiques. Nous observons également plus de différences dans le vocabulaire 

i   a i g a i  de  e ie ce  de  c e  i  a age  ce e f i -ci dans des réponses plus 

longues. Néanmoins, de nombreux éléments interactionnels émergent systématiquement, certains 

d e e e  a ci  aux actions langagières plus complexes (par exemple, donner une réponse 

ga i e e  e ec a  e  g e  de a i e e a d i i  de i e ie e  e  de a e e 

i e ie e   fi  i     e  de , e  diff e e). 

 

Il est égale e  i e a  d b e e  e ce  c e a i    g e , i  de e  e  

informations. Si nous comparons leur longueur et leur contenu informationnel avec les entretiens 

des niveaux A1 et A2, nous trouvons que la longueur des interactions augmente alors que leur 

c e  i f a i e  e e e e ie e e  e e. E  e, i f a i  fac e e e  i  

ci e, e  c e  h i e   d e  de  e  c ai e  e  a ch e , i f a i  e   noyée » 

dans les éléments interactionnels dont ces conversations regorgent.  
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Le tableau 179 e,  i e d e e e,  e ai  d e e ie   ce i ea   e e  de a 

concentration. Les informations répétées sont marquées en gras, les éléments interactionnels sont 

soulignés : 

 

B : Vannak olyan napok, amikor gyakorlatilag nem tudok koncentrálni. Nem 

tudok odafigyelni arra, amit csinálni kéne, széjjelfolyik minden feladat.  

R : E  i e . És van, amikor pedig nagyon gyorsan helyére kerülnek a dolgok és 

tudok haladni, sikeresen el tudok látni ilyen-olyan feladatokat. Veled is így van ez?  

B : Hát persze. Van, amiko  elje en mindeg , mi  c in l , eg e en nem 
jönnek össze a dolgok. Vagy eg e e  e  eg  a  ich , ag  e  i  

d  i e  a , h g  eg g   d  d i.  

R : Neked vannak valami trükkjeid, hogyan tudsz koncentrálni?  

B : Hát azt tudom, hogy... na, szóval vannak olyan napok, amikor tényleg semmi 

nem sikerül.  

R : Nálam is van ilyen, hogyha nem alszom.  

B : Ja, ja, nálam is. Ha nem alszom ki magam, akko  eg e en nem meg   
szétszórt vagyok, és nem tudok sokáig egy dologra figyelni, meg én alapból is 

kicsit ilyen vagyok. Nekem az a nagyon egyhelyben ülni, nyugodtan ülni, egy dolgot 

csinálni sokáig, az egyébként sem megy. 
 

(B: Il y a des jours où je ne peux pratiquement pas me concentrer. Je ne peux 

pa  fai e a en ion  ce e je de ai  fai e, ien n abo i .  
R: Je connais ça, moi aussi. Et puis, il y a des moments où les choses se mettent en place très 

rapidement et je peux avancer, je peux faire des choses. Ça t’arrive, à toi aussi ?  

B: Bien sûr. Parfois, quoi que je fasse, les choses ne marchent pas. Ou tu as juste 

besoin d'un état psychologique ou je ne sais pas quel état pour pouvoir vraiment bien fonctionner.  

R: Tu as des astuces pour t’aider à te concentrer ?  

B: Eh bien, je sais que... eh bien, il y a des jours où je ne peux vraiment rien faire.  

R: Oui, oui, moi aussi. Quand je ne dors pas assez. 

B: Oui, moi aussi. Si je ne dors pas assez, je n'y arrive pas, je suis distraite et je ne 

peux pas me concentrer sur une chose pendant longtemps, et je suis un peu comme 

ça par défaut. Pour moi, rester assise, faire une seule chose pendant un long moment, je ne suis pas 

faite comme ça de toute façon.) 
 

Tableau 179 : E ai  d e e ie , i ea  B1. 
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La valeur informationnelle de la conversation ci-dessus est très faible : nous apprenons seulement 

e a e e i e ie e e  e  d ac if e  e e a du mal à e c ce e  a d e e a 

pas assez dormi. Sinon, les deux locutrices constatent q i   a de    e  ch e  a che  e  

d a e   e  ch e  e a che  a . N a i , i a ce de cha ge e e   a e 

plan : outre le fait de a age  de  i f a i , e e  e a che  e de a e,  a e  e  

paroles. Nous pourrions également dire que le but de cette interaction  identique à tant d a e  

interactions du quotidien  e  a c c i  d e e a i   a e  de  e ie ce  a ag e . 

En observant ces entretiens, les apprenants peuvent donc se rend e c e e e e a e d 

pas nécessairement d e  de  e  ci e  da  de  c e a i  i f e e . I  e e  

rester délibérément vagues et ils peuvent aussi reprendre les mots de leur(s) interlocuteur(s), car 

c e  ce e f  e  a if  (et probablement eux-mêmes aussi dans leur première langue) à 

c di i  i  a i e e  a conversation autrement : par des répétitions et par des éléments 

interactionnels (cf. André 2010 ; Bencze 2020 ; Evison et al. 2007 ; Rühlemann 2007, 2018). Les 

apprenants observent également quelques éléments langagiers qui les aident à formuler ce type de 

phrases.  

 

En résumant les observations des données semi-authentiques, nous pouvons donc constater que 

ce sous-ensemble peut aussi bien illustrer le vocabulaire h a i e, de  cha ge  d i f a i , 

des différentes fonctions du langage (argumenter, poser des questions polies, etc.) que le langage 

transactionnel. Par le biais des répétitions et des variations dans et entre les textes, lus et écoutés 

dans leur in g a i , e  a e a  ac i e  e g a de a i  d i f a i   age a  

du langage ainsi que du vocabulaire sur les sujets abordés dans les interactions. Ils contribuent 

ga e e   b e a i  de a d a i e e  de  e  a gagie  typiques des interactions 

a e . Ce  a a e   e a f die  a  de d  -ensemble des données 

authentiques, présenté dans la section suivante.  

 

B) Collecte de données authentiques  

1) Aperçu général 

La collecte des contributions orales authentiques est généralement moins aisée que celle des textes 

c i . P ie  e i  d i e  e c a ifi e  c ce a  e ce  d e egi e e  e  a 

protection des données ainsi que la manière de transcrire les textes. 
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Lorsque nous avons enregistré notre première collecte de données orales (2012 2014), les lois 

c ce a  a ec i  de  d e  e e e  aie  i  ic e  a d h i132. Notre 

approche était donc conforme aux lois en vigueur mais elle ne correspond plus à celles 

d a d h i.  e,  c di  de a a i e i a e : a  e  de 

e egi e e , e  i e c e  e a aie  a  e  i  e  ai  de les enregistrer, mais 

i  e  aie  i f  a  a i e. I  aie  a  d cide  i  a i aie    i i a i  

de  d e . L  d  ef , e egi e e  ai  i dia e e  effac . La ai  d e de ce 

c d  ai  de a e  e les conversations se déroulaient de manière naturelle. Certaines 

i e ac i   a   e egi e  ai  e   a ai , i  a ce e i e e  ech i e 

ai  a  di ib e a  e  de i e ac i , i  a ce e i e ac i  ai  i brève et si 

a ide i  ai   faci e de a e  e d e a e  de e egi e .  
 

Si ce  e egi e e    d e g a de i i   de a dac i  de  a e , a a  

d e e e    e i i   e c  dag gi e e  ai on de leur qualité moyenne 

d e egi e e . I  c e aie  de  b i  de f d, de  i  faib e  ( e  c e  a  i   

e di a ce i ga e de a a ei ) e  de ch . P  ce e ai ,  a  d cid  de e b ie  

que les transcriptions des dialogues et nous prévoyons de les réenregistrer de nouveau, avec des 

acteurs133.  

 

Une autre question i a e i  e  ce ai e d aborder en relation avec ces dialogues est celle 

de leur transcription. La question du traitement des erreurs, des hésitations, des cas 

d a c ec i , e e i i ab e e . Le   Di ec i e   e c dage de e e  » (Thompson 

2004) recommandent ainsi d i c e e  ca ac i i e  i a e  da  e b e a c i i  :  
 

 Les énoncés et les pauses,  

 Des phénomènes vocaux comme la toux ou le rire,  

 Les phénomènes kinésiques tels que les gestes et la mimique,  

 De  e e  e i e e   i g i i e  ( a  e e e, e b i  d  ca i  fai a  

marche arrière sur la route à côté de la salle de conférence), 

 Des changements de la qualité de la voix (la voix devient rauque ou aigue, par exemple). 
 

 
132

 Le Règlement Général sur la Protection des Données (RGPD) (UE 2016/679) a été adopté le 27 avril 
2016 par le Parlement européen. Ses dispositions ont été directement applicables à e e b e de  27 a  

e b e  de U i  e e e à partir du 25 mai 2018. A d h i, e a i a i  a ab e e  e i e 
avant toute collecte de données personnelles.  
133 Nous comptons proposer en libre accès la reproduction littérale de dialogues choisis ainsi que des 
improvisations complètement libres, relatives à une situation définie par avance.  
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N  a c i i  i c e  a  e  de  de i e  ca ac i i e  ca  e e  e e b e  a  

e i e e  d  i  de e de a e i age. Le  e e   i g i i e    i c  

e i  aie  e e ie   i e a i  c ec e de c , i  agi ai  a  

e e e d  i e, d  i e  d  ge e c a ifia  e e age. De ,  a  d cid  de 

créer deux transcriptions de nos corpus parlés : une transcription « propre » et une transcription 

littérale. Les transcriptions « propres » sont constituées de textes cohérents, dans lesquels certaines 

i i , h i a i ,   i e  da  i  d e ei e e i ibi i . Les 

transcriptions littérales servent quant à elle de base à une nouvelle série de vidéos dont nous 

présenterons le concept dans le paragraphe suivant. 

 

A  c  de 2020,  a  c e c   c ec e  e  c  a e  d e a i e 

différente134. Da   e ie  e ,  e egi   a c i  i e ac i  a i 

précisément que possible (la plupart des rencontres de service sont assez courtes) et nous ajoutons 

les transcriptions au corpus. Nous les modifions, lorsque nécessaire, en supprimant les parties 

requérant de  c ai a ce  i ici e    d e ica i  e  ai  de ab e ce de d e  

visuelles. Nous fournissons également des informations supplémentaires concernant les 

phénomènes non-lexicaux (gestes, mimiques, objets). À un stade ultérieur, nous prévoyons 

d e egi e  ce ai e  de ce  i e ac i  a ec e  ac e  afi  de g e  d  a ie  i dia 

che de  dia g e  igi a . Ce e c d e e e ie  a a age . P e i e e , i   

a pas de problèmes liés à la protection des données ; deuxièmement, nous pouvons éviter de 

longues explications aux participants sur la raison pour laquelle nous voulons enregistrer leurs 

conversations. Troisièmement, la qualité des enregistrements est supérieure à celle des 

enregistrements authentiques et la situation peut être recréée dans la vidéo. En bref, nous pouvons 

obtenir de bien meilleurs résultats avec une procédure plus simple. 

 

Toutes les transcriptions du sous-ensemble 3 (rencontres dans les lieux de service, conversations 

entre locuteurs natifs) e e  e a a e  a e e e   a ec de  i  de c . L a a e 

manuelle des textes complets peut fournir des informations sur les répétitions et variations relatives 

aux situations de communication, sur leur dynamique intrinsèque, sur leurs séquences typiques 

ainsi que sur les éléments du langage interactionnel. Elle peut également faire ressortir les mots, 

les unités multi-lexicales fréquents et quelques schémas grammaticaux.  

 

 
134 Ma he e e e  a a d ie a i  i i e e  fi   i a   ce a ai  ai   c  
le reprendre dès que possible. 
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2) Sous-ensemble 3(1) : rencontres dans les lieux de service 

Être capable de mener à bien des rencontres dans les lieux de service est un objectif essentiel pour 

a a i  de  a e a  e  a g e . O  a e d de  a e a  i  ie  ca ab e  de a ici e  

à ces situati  d  e i ea  A1. Le  e egi e e  d i e ac i  de e ice c i e  d c 

un corpus particulièrement utile pour les niveaux de compétences linguistiques inférieurs. Le sous-

ensemble 3(1) comprend les transcriptions de dix à quinze interactions de la vie quotidienne (salon 

de coiffure, boulangerie, glacier) pour un total de huit à dix situations par niveau. Elles 

comprennent des rencontres dans des magasins, des cafés, des restaurants, des musées, des 

cinémas, par exemple, et durent entre 30 secondes et deux minutes, la durée moyenne 

d e egi e e  a  i f ie e  e i e. Notre travail de construction de cette base de 

données nous a permis de réunir un total d e i  320 i e  e  de plus de 200 dialogues.  

 

Ces conversations contiennen  e cab ai e h a i e de ba e ai i  g a d b e 

d i  i-lexicales essentielles pour une communication réussie (Scott et Thompson 2000 ; 

W a  2007). T a ai e   a i  de b e e  i e ac i  i i ai e  e e a a age e e  

apprenants peuvent observer et apprendre les éléments linguistiques pertinents ainsi que leurs 

age  i e  bea c   a ide e  e i  de aie  e  d d i e de  c e a i  de a 

vie quotidienne. Par exemple, un sous-corpus de vingt-et-un courts dialogues entre des 

commerçants et des clients, enregistrés dans trois boulangeries différentes, aide les apprenants à 

identifier le langage transactionnel idoine, mais aussi à « enrichir les répertoires linguistiques [des 

apprenants] de manière à les préparer à des interactions imprévisibles en dehors du cours » 

(O Keeffe e  a . 2007 : 21).  
 

Les trois exemples suivants (tableaux 180) d e  e id e de i a ce de  i i  da  

ces interactions. Ils illustrent le fait que de nombreuses interactions de la vie quotidienne ne sont 

pas particulièrement complexes en termes de vocabulaire, mais que leur utilisation linguistique est 

hautement idiomatique et souvent ritualisée (Wray 2008). Ils montrent également comment les 

phénomènes non verbaux (gestes) ont été intégrés dans les transcriptions. 

 

Dialogue 1 

 Tessék! 

 A e b  e  e  eg  i . 

 Más valamit adhatok? 

 Nem, köszönöm. 

 250 forint lesz. 

Dialogue 1 

- Que puis-je faire pour vous ? 

- Je peux avoir un kilo de pain de seigle ? 

- Bien sûr. Avec ceci ? 

- Non, merci. 

- Ça vous fera 250 forints. 
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Dialogue 2 

 Jó napot kívánok! 

 Jó napot! Tessék! 

 Milyen pogácsáik vannak? 

 

 Ez e e  (a jobb oldali pogácsákra mutat), ez 

pedig túrós (a bal oldali pogácsákra mutat). 

 

 A túrósból kérek szépen 20 dekát. 

 

 Máris adom. (leméri) Más valamit adhatok 

még? 

 Ennyi lesz, köszönöm. 

 420 forint lesz. Kártyás fizetés lesz? 

 

 Igen. 

 

Dialogue 3 

 Jó napot kívánok! 

 Jó napot! Tessék! 

 Egy kakaós csigát kérek szépen. 

 

 Nincsen már kakaós csiga, csak diós. 

 

 Nem baj, az is jó lesz, köszönöm. 

 Egyet kér? 

 Igen. 

 140 forint lesz.  

Dialogue 2 

- Bonjour ! 

- Bonjour ! Que puis-je faire pour vous ? 

- Quel genre de pogácsa (pâtisserie hongroise) avez-vous 

? 

- Ceux-ci (désigne les pogácsas de droite) sont avec des 

craquelins, et ceux-ci avec du fromage blanc (désigne les 

pogácsas de gauche). 

- Je peux en avoir 200 grammes avec du fromage blanc, 

s’il vous plaît ? 

- Tout de suite. (pèse les articles) Avec ceci ? 

 

- Ce sera tout, merci.  

- Ça vous fera 420 forints. Allez-vous payer par 

carte ? 

- Oui. 

 

Dialogue 3 

- Bonjour ! 

- Bonjour ! Que puis-je faire pour vous ? 

- Puis-je avoir un rouleau de cacao (pâtisserie hongroise) 

s’il vous plaît ?  

- Nous n’avons plus de rouleau au cacao, seulement des 

rouleaux aux noix. 

- Ce n’est pas grave, alors je vais en prendre, merci. 

- Vous en voulez un ? 

- Oui. 

- Ça vous fera 140 forints. 
 

Tableau 180 : Exemples de conversations à la boulangerie. 

 

Ces interactions renferment plusieurs phrases utiles pour des interactions similaires : elles illustrent 

comment demander quelque chose, comment répondre aux questions du commerçant et comment 

a e  e  a cha di e . L a e a  e  d c b e e  ce  h a e  da  ie  dia g e  e  

être sensibilisé ainsi à leur usage. 
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3) Sous-ensemble 3(2) : conversations entre locuteurs natifs  

Ce sous-ensemble comprend des conversations de locuteurs natifs sur différents sujets. Il contient 

les transcriptions de nombreux dialogues enregistrés avant la rédaction des manuels, par exemple, 

la conversation entre Anna et Tímea avant leur leçon de tchèque (voir la section A.2). Les sujets 

ont été sélectionnés à partir de la liste thématique du CECRL.  

 

Les enregistrements comprennent des conversations avec des amis, des collègues et des membres 

de a fa i e, e  i e ac i  a  d e g e  e e 30 secondes et quatre minutes. 

L e egi e e  c e ce g a e e  a  e e i  i e   e  fig a  da  e 

CECRL, par exemple : « As-tu passé un bon week-end ? » « As-tu des projets pour ce soir ? », etc. 

L e egi e e  a été interrompu lorsque les participants ont commencé  ca e  sensiblement 

du sujet. Au moins six enregistrements ont été réalisés sur dix sujets par niveau (environ 180 

enregistrements), soit un total de 300 minutes, avec des chevauchements occasionnels entre les 

niveaux. La plupart des interactions ont été largement conservées sous leur forme originale  bien 

que parfois raccourcies  ; les modifications ont consisté à supprimer les allusions à des 

connaissances implicites (personnes ou lieux connus de tous les participants mais non de 

a e a ), ai i e e  e e i  idi a i e  d a a  e cab ai e de ba e. 

  

Collecter des données linguistiques orales a réservé quelques surprises qui ont attiré notre attention 

 a a e de a i  f da e a e e  diff e e de age a gagie  c i . N   

e i  d e c e a i  e egi e  d e a e d e e  a  b ea   e e e  

évidence certaines caractéristiques-clés de ces interactions informelles. La conversation était dans 

cet exemple destinée à compléter un exercice du chapitre 4 du manuel A1 invitant les apprenants 

 a e  d e i e  i  aie  i agi e  i e. Le i e e di  a g e   e  di  

arguments contre liés à plusieurs aspects de la question (infrastructures, sécurité publique, 

événements culturels et sportifs, éducation). Lorsque le sujet a été abordé pendant la pause 

d e e  (g ce  i e e a  A i a acce  d en discuter à un moment opportun), nous nous 

attendions à ce que les participants mentionnent au moins un ou deux arguments figurant dans le 

manuel135. V ici ce i   di   a ace (tableau 181) : 

 

A: Te hol szeretnél élni?  

B: Úgy érted, melyik városban? 

Où aimerais-tu vivre ? 

Tu veux dire, dans quelle ville ? 

 
135 Les arguments proposés dans le manuel ont été collectés sur un forum où les participants échangeaient 
à propos de leurs villes préférées. 
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A: Aha, úgy. 

B: Szerintem Madridban. 

C: Mit mondtál, Madridban?  

B: Aha. 

C: Ja, jó... De miért? Mert nagyváros? 

 

B: Igen. 

C: Értem. 

B: Miért? Szerinted nem jó hely? 

C: De, bi  a  Ne  i e e . 

Ouais. C’est ça. 

Peut-être à Madrid. 

Tu as dit à Madrid ? 

Oui. 

Ah, d’accord... Mais pourquoi ? Parce que c’est une 

grande ville ? 

Oui. 

Je vois. 

Pourquoi ? C’est pas bien à ton avis ? 

Oh, mais si, certainement... Je ne la connais pas. 
 

Tableau 181 : Conversation authentique sur le thème « Où aimerais-tu vivre ? » 

 

Dans ce dialogue, la proportion de langage véhiculant des informations est étonnamment faible : 

a e e ch e e  a e  e  e B ai e ai  i e  Mad id, bab e e  a ce e c e  

une grande ville et que C ne connaît pas Madrid. Il est identique à la conversation semi-authentique 

au niveau B1 sur la capacité de concentration, citée plus haut. Comme elle, cette discussion (comme 

de nombreuses autres dans ce sous-ensemble) remplit une fonction essentielle : tout en échangeant 

e  d i f a i , les locuteurs se renvoient des signaux affirmant qu’ils s’écoutent et souhaitent poursuivre la 

conversation. Ce  cha ge, c e bea c  d a e  da  ce -ensemble, illustre que les 

partenaires de conversation attendent généralement un certain degré de « légèreté » et de lien 

e a i e , e   ( e ef i  e  e) de  i f a i  fac e e . C e b e e 

McCarthy (2003 : 10), il semble que les individus f  ai e e   eff  a d i  agi  

d e ciab e . A e d e  e ciab e da  a angue-cible est donc essentiel, et les interactions 

a e  e egi e  e e  e d e aide cie e da  ce ce .  

 

Le travail avec des conversations authentiques et semi-authentiques, informelles révèle des 

diff e ce  ig ifica i e  e e age a  e  age c i  de a a g e. Le  a e  e a  

e e  e ce ai e  ca ac i i e  d  a gage a , i  e  diffici e  a e a  de 

construire ses connaissances de cette variété langagière à partir des textes proposés dans ces livres, 

d  e grand intérêt du corpus oral pédagogique ainsi constitué.  

 

 

Ce chapitre a présenté le corpus oral pédagogique qui complète la série de manuel « MagyarOK » 

et souligné e  a a age  i  ff e  de d  a gage a . N  a   comment 
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les dialogues de manuels, les entretiens avec des locuteurs natifs sélectionnés et les improvisations 

d ac e    h e e e  c i e  a ba e de -ensembles de données semi-

authentiques à caractère naturel. Ces sous-ensembles constitue  e iche ce d i e ac i   

ca ac e a e   e  i ea  i f ie . L a e a  e  y observer la dynamique typique 

des interactions, le vocabulaire-clé lié au sujet choisi ainsi que des éléments du langage 

interactionnel et enrichir, de façon graduelle, ses compétences linguistiques. Dans notre exposé, 

nous avons également souligné les principales difficultés liées à la collecte de données authentiques. 

Ce processus est plus complexe que la collecte de textes écrits, en raison de plusieurs facteurs. Une 

fois résolue les questions relatives à la protection des données, i  e  ce ai e de assurer une 

haute qualité des enregistrements et de trouver un mode de transcription des données qui produise 

des textes utiles aux apprenants. Comme s i  a e a i e,  a  gg  d e egi e  e  

i e ac i  a he i e  ( a  c i   a ec  i  d e egi e e ) e  de ai e  e  ac e  

rejouer les scènes.  

 

Au chapitre suivant, nous passerons de la construction du corpus à des activités basées sur des 

c   e eig e e  de  a g e . Ce  ac i i  i i e  age de  i  i e  

d a a e e  e e  c e  a a e a e e de  e e  da  e  i g a i , e e da  

ce chapitre et au chapitre 13. 
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Chapitre 15 : De l ob e a ion  la p a i e : analyse linguistique et 

textes-modèles  

Les chapitres 13 et 14 ont présenté le processus de construction du corpus pédagogique écrit et 

a  ai i e e  b fice  a e a ec e de  e e  c e . Ce chapitre présentera des 

ac i i  i, d e a , e e  e  c  dag gi e  a ec de  i  i e  e , de 

a e, e  c e  a e a  e  d i e e  e  ci   a i  de  e e -

modèles inclus dans le corpus pédagogique. Le  ac i i  de a a e i e e e  

a i ai e e   e  h de  de  A e i age  c  » (data-driven learning), en y 

ajoutant quelques nouvelles composantes. La présentation du cadre méthodologique de cette 

approche est i ie a  de  ac i i  d  a e i e ie e e  e a i  de  

schémas alors que la deuxième reprend le travail autour de la répétition et de la variation dans le 

corpus, travail outillé cette fois-ci. Dans la troisième et dernière série, nous proposerons des 

activités axées sur la production langagière : ce  che  g ide  a e a  da  i i a i  de  

textes du corpus pour améliorer la qualité de ses propres textes. Toutes les activités présentées 

nécessitent bien évidemment un corpus p dag gi e, c  e ici e e   age a  

a e a  i-même. 

 

A) L Apprentissage sur corpus « revisité » 

1) L App en i age  co p   de oi agi -il ? 

Il est clair que chaque exercice mené en classe devrait rapprocher les apprenants de leur objectif 

ultime qui est la maîtrise de la langue-cible. Les activités utilisant le corpus pédagogique peuvent 

apporter une contribution précieuse à la réalisation de cet objectif. Elles stimulent les réflexions 

sur la langue-cible, consolident le vocabulaire-clé par des rencontres répétées et offrent aux 

a e a  a ibi i  d i g e  e  a  de e  b e a i  da  e  e  e e . 

Ci a  S  e  McCa h  (2003) e  O Keeffe e  a . (2007), Sa a a  (2014 : 158) affi e  au 

moins un certain degré d’analyse linguistique consciente est nécessaire pendant le processus d’apprentissage » et que 

« le cours de langue est exactement le lieu où ce type de réflexion peut et doit être encouragé » 

(nous soulignons, notre traduction).  

 

« L A e tissage sur corpus » (data-driven learning, DDL) offre un cadre méthodologique 

e e a  d i g e  de nombreuses facettes de a a e i g i i e da  a e i age de  

langues. Le terme a été inventé par Johns (1991) qui résume les éléments essentiels de cette 

approche comme suit :  



 399 

  

« Premièrement, nous devons fournir des occasions adéquates [...] aux étudiants de soulever 

des questions [...]. Deuxièmement, nous devrions essayer de rendre notre enseignement 

transposable de sorte que les stratégies développées en classe pour comprendre le 

fonctionnement de la langue soient également applicables en dehors de la classe. » (p. 295, 

notre traduction) 

 

D a  J h  (1991 : 2),  a e a  e  a g e  est aussi, essentiellement, un chercheur dont 

a e i age d i  e g id  a  acc  a  d e  i g i i e   d  e e e Apprentissage 

sur corpus  pour décrire cette approche . L h h e sous-tendant cette approche est que 

a e i age efficace des langues est lui-même une forme de recherche linguistique, et que 

a a e de  ig e  de c c da ce ( i  fa i  a  J h ) ff e e e ce i e  a 

i a i  de  a gie  d a e i age i d c if  en particulier les stratégies de perception des 

similitudes et des différences (Johns 1994 : 297). 

 

Dans un objectif plus limité mais peut-être plus réaliste, Frankenberg-García (2014 : 130) définit 

le DDL comme « la capacité à utiliser des données de corpus pour comprendre  au lieu de se faire 

dire  ce que signifient les mots ou comment ils sont utilisés  ( e ad c i ).  C e  da  ce 

sens que nous nous y référerons par la suite.  

 

Le  e i  i c ie e  c e i  de d a   e a i  d  c  dag gi e 

 e  e  e ce e  e  a  e   e eig a  da  a Pa ie II de ce e 

thèse. En voici quelques exemples : « Comment utilise-t-on le mot X ? » « Que signifie exactement 

X ? » « Quelle est la différence entre X et Y ? » « Peut-on dire ... ? » I  agi  d c de  e i  

a e e  i  e  a  ib e de d e de a i e ad a e  aide d a e  e  e  e 

e  i e  de g a ai e, e  dic i ai e   i i i  d  c e  e e . La ai  de efficaci  

limitée de ce  i  e  i  e e e  f i  e e e  e e e , de  g e  i e  e /  

des définitions alors que les réponses judicieuses à ces questions spécifiques tendent à émerger de 

a a e d  g a d b e d c , d  i  de a a e de corpus.  

 

L de d  b e e a i e e  i a  d cc e ce  d  e e  e ica  ff e de  

e  d  exposition condensée » (condensed exposure) (Gabrielatos 2005 : 10), comme déjà 

évoqué à plusieurs reprises dans cette thèse. Le fait d b erver le même élément dans des 

environnements textuels différents présente plusieurs avantages : ces rencontres systématiques 
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e e  c a ifie    e  e . Le e ie  de a che  c   a e i age e ica  

est également souligné par Allan (2009 : 24) : « [cette méthode] est particulièrement utile en ce 

elle offre aux apprenants de multiples expositions aux mots en contexte, leur permettant d’approfondir leurs 

connaissances des mots grâce aux informations sur ses collocations, son environnement textuel et les registres dans 

lesquels ils ont tendance à émerger » (notre traduction, nous soulignons). Nous nous proposons de 

compléter cette liste par des informations grammaticales, car nous avons vu dans les chapitres 8 à 

11 que considérer grammaire et lexique en tant que deux facettes interconnectées des énoncés peut 

être très bénéfique pour se forger une image plus précise du comportement langagier des natifs. 

 

Johns (1991 : 5) suggère une méthodologie en trois étapes pour la consultation de corpus ; la 

e i e a e a  b e a i , a de i e a c a ifica i  e  a i i e a g a i a i . 

L  de a ha e d b e a i , e  a e a  ide ifie    ie  ch a  ( e ica , 

grammaticaux, sémantiques, pragmatiques), puis ils regroupent leurs résultats et ils évaluent si les 

schémas observés peuvent être généralisés à d a e  e e e .  

 

Le ce  d a a e e  e aid  a  e eig a  i ide ifie e  dige e  cha i  de 

c  afi  i  ie  i e   a e a . Ce a cha ge e e de e eig a  (ce i i  sait ») 

e  ce i d  g ide i aide e  a i e  a echerche linguistique. Une fois que les apprenants 

 fa i ia i  a ec e  i  e  i  a e   e  e  de e i  i  e  ib e de d e 

e  i i a  e c , i  e e  e e  a  e - e . D a  B  (2009 : 37),  il se 

pe  e, da  ce ai  ca , e a e i age i   efficace a  e eig a , c e -à-dire 

lorsque les apprenants découvrent des choses par eux-mêmes » (notre traduction). Les avantages 

de cette approche à plus long terme incluent également une conscience métalinguistique et 

ac g i i e  aig i e de a e a  (A  2001), a g e a i  de ses compétences 

i g i i e   e c e a i a i  de a ca aci   g e  e a gage a he i e (Boulton 2008, 

2010b). 

 

Le  e e  c ce a  A e i age  c  a ic e  a  de a e d ai e  (Gi i  

et Granger 2010) : (1) les préoccupations concernant la logistique ; (2) le point de vue de 

e eig a  ; (3) e i  de e de a e a  ; (4) a a e de  d e   e e . N  

examinerons ces points dans les paragraphes suivants. 

 

C ce a  e e ie  i , G i i  e  G a ge  c a e  e A e i age  c  

ce i e acc  a  c  e  a  gicie  a i  ai i e de  c ai a ce  ech i e  de 
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la part de age 136. Dans ce contexte, une interface transparente, facile à manipuler est 

indispensable. Or, le problème est que la majorité des logiciels gratuits ont été conçus pour les 

explorations de la langue par les linguistes, pour cette clientèle ; e a ai   e h i e e   a 

transparence est secondaire par rapport aux fonctionnalités accessibles. En revanche, les 

a e a  e  e  e eig a  e e e  de ce  i  c e i  i i e  d a e  a ica i . Pa  

conséquent, ils ont les mêmes attentes au niveau du design et de la pratique : apprendre à travailler 

avec les nouveaux outils doit être un processus simple et rapide car le corpus est un outil qui entre 

en compétition avec des applications plus accessibles à première vue. De plus, dans le cadre de 

e eig e e  de  a g e , e e  requis pour atteindre le niveau choisi est plutôt limité : si 

e eig a  e /  a e a  e  a  i dia e e  a i , i  e  e  ai e b ab e i  e 

donneront le temps de regarder les logiciels de plus près.  

 

Le de i e i  e e  i ica i   e e de e eig a . C e e i é 

c de e , da  e cad e de A e i age  c , e  e eig a   c id  

comme des guides qui aident les apprenants à formuler leurs questions et leurs hypothèses et 

apportent leur soutien lorsque les apprenants analysent les données dans le corpus. Les apprenants 

sont considérés quant à eux comme des constructeurs actifs plutôt que comme des destinataires 

passifs de connaissances. Timmis (2015 : 138) remarque ainsi que « dans certains contextes 

éducatifs, ce changement de rôle peut exiger une adaptation considérable de la part des apprenants 

et des enseignants ». Il est vrai que cette approche ne peut fonctionner si le cours et le manuel 

reposent sur une approche « classique » (dans laquelle e eig a  e i e et a e a  se 

cantonne à exécuter les exercices).  

 

Le i i e i  ab de a e ec i e de a e a . I  e  i a  de e  e,  c e 

les corpus pédagogiques ne remplissent pas les mêmes objectifs que les corpus à fins linguistiques, 

l’apprenant n’est pas un expert de l’analyse de corpus. Ainsi, pour les niveaux A1-B1, la recommandation 

de Chambers (2019 : 472 3) selon laquelle nous devrions « donner aux apprenants des 

c e ce  i e  e  a i e de c a i  e  d a a e de c  a  e a e  de fai e d e  

des linguistes de corpus » semble des plus judicieuses. Pour illustrer certaines implémentations 

ib e  de ce e a che,  e e  de  e e e  c c e  d ac i i  da  e  age  

suivantes.  

 

 
136 Boulton (2010a) propose une analyse sur papier comme alternative mais cette méthode utilise également 
les corpus traités par des logiciels comme point de départ. 
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Le quatrième point concerne la nature des données linguistiques à explorer. Certains défenseurs 

de A e i age  c  tels que Johns (1991), Chambers et al. (2011) ou Tyne (2012) 

ec a de  i i a i  de  c   fi  i g i i e   ce  e a i  e  ig a  a 

nécessité de travailler avec des exemples réels de langage. Pour les étudiants de langues et pour 

e a e e  à c i e acad i e, ce e a che e  c e i , ce e da   a  

démontré dans les chapitres 1 et 2 que ces corpus ne sont pas vraiment appropriés pour les niveaux 

de compétences linguistiques inférieurs. En effet, ils contiennent, d e a , du vocabulaire 

complexe, ce qui rend difficile la recontextualisation des énoncés ; e , de a e a , les textes ne 

sont pas systématisés, ni disponibles dans leur intégralité. Les corpus à fins pédagogiques construits 

selon les recommandations exposées au chapitre 2 (Partie I) permettent aux apprenants de 

consulter des exemples qui leur sont accessibles et pertinents. 

 

Le  i ci a  e  d ac i i  da  e cad e de A e i age  c  tels que proposé dans 

cette thèse sont les suivants :  
 

 Reche che  a i  d e e i  e ica e 

 Reche che  a i  d e e i  de g a ai e 

 Pratique des éléments observés 

 Analyse de plusieurs textes autour du même thème dans leur intégralité 

 Observation des répétitions et des variations linguistiques dans ces textes 

 

La a i  de  ac i i  e e  e e  e i e  e  e d  e  e ie  ade  de 

a e i age de  a g e . 

 

B) Explorer les schémas 

Da  e  age  i a e ,  e e  e e  e e cice  c a i e  de  Apprentissage sur 

corpus  e  d a  c e  e  efficaci  e  e acc e a  i i a i  d  c  

dag gi e a  ie  d  c   fi  i g i i e . Les activités 1 et 2 impliquent que les étudiants 

fassent des observations linguistiques systématiques et détectent des schémas. Ces tâches ne 

c i e  ef i  e a e i e a e de e a i  d  c . E e  d i e  e i ie  

d e a i e ac i e de e  i g i i e e  e i  e  de   de e  e i e e  

e e . C e  ce e i e  e  ac i i  3  6. Le  ac i i  3 e  4 i i e  e c  c e  

pour des tâches que les apprenants connaissent bien (par exemple, des exercices où il faut 

compléter des phrases) et leur donnent une nouvelle tournure. Les activités 5 et 6 illustrent 
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comment le corpus peut aider à réviser et à consolider le vocabulaire de base. Les activités 

montrent également comment explorer les répétitions et les variations dans les textes avec les outils 

numériques.  

 

1) Commence  l e plo a ion d  co p  pa  ne e ion li e a  le i e 

La e i  de a e a  : Comment utilise-t-on l’adjectif « nagy » ? Que signifie-t-il exactement ? 

Outil : Word Sketch 

 

C e  a    a  g de ce e h e,  de  a  i a  e  i g i i e de 

corpus est la prise de conscience que les mots apparaissant avec une fréquence particulièrement 

e e  ce ib e  d a i  de b e  c ocatifs et des significations différents (Nation 

2013 ; S da i 2017). L ad ec if h g i   nagy » ne fait pas exception à cette observation. Selon 

le Dictionnaire hongrois-français (szotarnet.hu, 2021), il peut ainsi être traduit par « grand », 

« large », « grave », « significatif » ou « gros ». C e  e i e e  e e   étendu qui permet 

de désambiguïser son sens dans un énoncé donné.  

 

La méthode d e a i  d  c  a  a e a  i  les principes proposés par Sinclair et 

adaptés par Hoey137 (comme nous les avons appliqués  de e a i  d  c  a  

e eig a   ab i  e  fi  d  , voir les chapitres 8 à 12). L i  d i i e  e e 

c d  e  e e eig a  e c a  d  e  e  faci e e  initier a e a    age. N  

hai  ga e e  d e  i  f c i e  e e e   e eig a  ai  a i  

a e a ,  c di i  ue le corpus soit approprié. 

 

La première étape consiste donc dans notre exemple à observer les unités multi-lexicales avec 

« nagy ». Cet adjectif apparaît 361 fois dans le corpus des manuels (soit 885 par million), ce qui 

indique son importance : il occupe la place 5 dans la liste des adjectifs les plus fréquents de notre 

corpus et la place 1 dans le corpus « huTenTen12 ». L i   Word Sketch  e e  d ide ifie  

e  c ca if  f e  ( i  e cha i e 3  a de c i i   d ai e de i ). À des fins 

d i a i ,  e  dans le tableau 182 une seule colonne : les noms fréquemment 

modifiés par « nagy ». 

 

 
137 Pour une description plus détaillée, voir la section C) du chapitre 4 sur la construction du profil de 

e  i g i i e ch i i. 
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succès 

a été un grand succès 

partie 

la majeure partie des exercices écrits 

maison 

dans une belle grande maison  

ville 

sont également de grandes villes 

appartement 

un appartement plus grand 

calme 

ennuyeux. C’est trop calme, rien d’intéressant (litt. : Le 

calme est trop grand.) 

 

 

agitation, émoi 

Ces articles ont suscité un tel émoi que 

jardin 

qui a un grand jardin bureau 

Nora : Un beau et grand bureau. 

bureau 

Nora : Un beau bureau grand. 

Gabor 

trafic 

parce qu’il n’y a pas beaucoup (lit. grand) de trafic. 

musée 

la ville entière est un grand musée. Dans le centre 

 

Tableau 182 : Noms modifiés par « nagy » dans le corpus A1-B1 de « MagyarOK ». 

 

Un des avantages  e  e de  igi a i   de a c c i  d  c  dag gi e  a i  

des chapitres (voire des manuels entiers) réside dans le fait que les apprenants sont déjà familiarisés 

avec son contenu durant le cours, les listes issues de corpus ne contenant ainsi que des collocations 
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connues. En cliquant sur les trois points à côté de la collocation choisie, des lignes de concordance 

apparaissent. Comme le corpus pédagogique est plutôt petit, le nombre de phrases par collocation 

reste raisonnable. Les apprenants peuvent lire et sélectionner les h a e  i  e  

particulièrement utiles et, ils peuvent également consulter le texte complet dans le manuel si 

nécessaire138.  

 

 a e i a e, e  a e a  c a e  leurs résultats. Une liste de questions peut les guider 

dans ce processus. Adapté des travaux de Flowerdew J. (2009), Hoey (2005), Sinclair (2004b) et 

Stubbs (2009), les apprenants peuvent utiliser les instructions suivantes pour établir les profils de 

. Le  e ica i  e e  a e a  e i e   a e i e ce d e ca actéristique donnée 

sont incluses entre parenthèses : 
 

 

 Observez les mots accompagnant e  sélectionné avec une certaine régularité. De 

quels mots agi -il ? (Chaque mot a tendance à apparaître avec certains autres mots. Ce 

sont des composantes lexicales avec lesquelles il forme des « collocations »). 

 Observez les schémas grammaticaux. Y a-t-il un temps ou un mode de verbe, ou d a e  

caractéristiques grammaticales qui apparaissent avec une certaine régularité ? (Il est souvent 

possible d a cie  certains schémas grammaticaux aux mots et aux unités multi-lexicales. 

Ce sont leurs composantes syntaxiques ou « colligations »). 

 Observez le sens du mot. Le mot et son environnement textuel font-ils référence à quelque 

chose de positif ou de négatif, d ab trait ou de concret ? Y a-t-il d a e  caractéristiques 

notables liées à leur signification ? (Les mots et les multi-lexicales ont des significations 

typiques. Ce sont leurs « composantes sémantiques »). 

 Observez le contexte de communication. Le mot est-il utilisé dans des situations de 

communication formelles ou informelles, écrites ou orales ? (Il existe des situations 

typiques dans lesquelles un mot et une unité multi-lexicale émergent. Ce sont ses 

« composantes pragmatiques »). 

 

Sur la base de ces critères, le profil du mot « nagy » pourrait ainsi ressembler aux tableaux présentés 

dans la Partie II de cette thèse (tableau 183) :  

 

 
138 Les numéros de pages sont inclus dans le corpus ; ils précédent chaque exercice.  
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Tableau 183 : Le fi  de ad ec if  nagy ».  

 

L a e i a e e  a g a i a i . Le  a e a  ifie  e  b e a i  e  étudiant 

d a e  e e e  e  en les ajustant, si nécessaire.  

 

L e eig a  (e   a d a i a e a ) e  c a e  e  c ca i  f e e  da  e 

corpus pédag gi e a ec ce e  d  g a d c  g a  e  e  a  a e a  e  a  

obtenus. Dans le corpus « huTenTen2012 », une recherche donne les collocations suivantes pour 

« nagy » : partie, succès, problème, trouble, plaisir, rôle, besoin, chose, surprise, aide, avantage, 

surface, jour, changement, étendue. Bon nombre de ces collocations sont présentes dans le corpus 

d  a e , a ec i  d cc e ce  ce e da 139. 

 

L e a i  e d i  a  a e   ; c est là un des plus grands avantages de la consultation de 

corpus. Comme souligné par Charles (2007 : 297), une fois les étudiants familiarisés avec les outils 

et les procédures, ils peuvent être encouragés à explorer le corpus par eux-mêmes. De nombreuses 

requêtes à la base de données auront tendance à susciter de nouvelles questions, qui, à leur tour, 

pourro  c d i e  de e e  b e a i   e i ag e   igi e a  a e a  ( i 

e e e e  a  e eig a ). Da  e ca  de  nagy », les apprenants peuvent rassembler des 

unités multi-lexicales plus longues, par exemple en enrichissant les collocations sélectionnées à 

 
139

 Cet e c f a i    c  g a  e  ai i e f ce  a c fia ce de a e a . 
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deux composantes (adjectif et nom) avec des verbes typiques. Les unités multi-lexicales 

d i a e  da  e c  a ec e e i  « nagy siker » (grand succès) sont : « nagy sikert arat » 

(atteindre un grand succès), « nagy sikernek számít » (être considéré comme un grand succès), 

« nagy sikere van » (a un grand succès). Une analyse rapide du corpus « huTenTen2012 » révèle 

que ce sont également les unités multi-lexicales les plus fréquentes dans ce corpus140. 

 

2) Commence  l e plo a ion d  co p  pa  ne e ion g amma icale  
La e i  de a e a  : « Pourquoi la conjonction « pedig » est-elle parfois placée au début de la proposition 

et parfois plus à droite ? Ces deux positions sont-elles interchangeables ? » 

Outil : Concordancier 

 

L e a i  d  c  e  a i c e ce  a  e e i  c ce a  a g a ai e ( e 

si la réponse, comme dans le cas de la première activité débutant par une question lexicale, 

comprendra à la fois des éléments lexicaux et grammaticaux). Nous utiliserons la conjonction 

« pedig » pour illustrer ce processus. « Pedig » peut être traduit par « mais », « et » ou « alors que ». 

Ce e da , c e d a tres conjonctions sont les équivalents exacts de « mais » (de), « et » (és) ou 

« alors que  ( i ), e  a e a   ide e  e e e . L a a e a f die d  

ce ai  b e d e e e  e e  de e e e  i e e  a ic a i  de ce . 
 

Le corpus A1-B1 de « MagyarOK » contient 236 occurrences de « pedig », le corpus A1-A2 en 

c ie  161 e  e c  A1 84. M e e b e de  e e e  da  e c  d  e  i ea  

est donc significativement plus élevé que ce que peut offrir un simple dictionnaire ou une 

grammaire. Le tableau suivant montre dix lignes de concordance du corpus A1. Le mot-clé en 

contexte (KWIC) est marqué en rouge (ici : le mot « pedig ») (tableau 184) :  
 

 

 
140 Il convient de noter que les résultats fondés sur le corpus de manuels ne coïncideront pas 
systématiquement avec ceux des grands corpus généraux, car la portée du corpus de manuels est limitée : il 
ff e  a e  de i i a i  d e  e ica  i   de  i a i  de a ie idie e. 
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(1 L’océan et la vieille ville étaient magnifiques et les Espagnols étaient très sympathiques.  

2 Je me lève tôt, puis je prends un café et je lis les nouvelles, je prépare mes leçons et, après mes leçons, je me 

promène dans le parc à côté de l’école. 

3 Je n’ai pas appris beaucoup d’espagnol, mais j’aimerais continuer à le faire. Mais mon prochain objectif est 

d’apprendre l’italien.  

4 Mes parents pensaient que l’on pouvait apprendre l’anglais en regardant la télévision. Je n’ai pas réussi bien 

que j’aie regardé beaucoup de « Bob l’éponge ». 

5 Les apprenants de langues sont motivés par de bonnes opportunités d’emploi, et de nombreux Britanniques 

ont une résidence secondaire en Espagne ou en France, ce qui est également motivant. 

6 J’ai appris le russe à l’école primaire et l’italien au lycée. 

7 Je ne pourrais jamais m’asseoir et apprendre des mots, même si j’aime les langues. 

8 Je connais quelques mots en arabe et en chinois et maintenant j’apprends le serbe et l’espagnol. 

9 J’étais jusqu’à 17 heures à l’école et après 17 heures, je donnais des cours à la maison. 

10 Je vais prendre un Expresso et un jus d’orange. - Et je prendrai un Americano et une eau minérale.) 
 

Tableau 184 : Lignes de concordance avec la conjonction « pedig ». 

 

Comme dans la première activité, les apprenants identifient, dans un premier temps, les principales 

caractéristiques du mot. Pour cela, ils sont invités à lire au moins vingt lignes de concordance avec 

« pedig ». Si le co- e e e  a  c ai , a e a  e  c i e  sur le mot-clé ; cela ouvre un 

ea  ab ea  afficha  e i e e  e e   a ge (à savoir les phrases avant et après la 

phrase contenant e KWIC). L e eig a  e  faci i e  a a e de  cc e ce  e  a  de  

questions ciblées, par exemple : « Où le mot est-il placé dans la phrase ? Q e -ce qui le précède 

e  e -ce qui le suit ? » « Y a-t-il des similitudes dans la structure de la première et de la deuxième 

partie de la phrase ? » « Y a-t-il une différence dans la signification de « pedig  e  d e de  

mots ? »141 

 

L a e i a e e  a c a ifica i . Da  e ca  de  pedig », deux grands groupes émergent : la 

c c i  e  ac e e  i i  1, a  d b  d e h a e  d e i i  ( h a e  3, 4 e  

7) ou en position 2, après un mot ou une phrase en position 1 (toutes les autres phrases). Sur la 

base des phrases 3, 4 et 7, les apprenants peuvent arriver à la conclusion (correcte) que lorsque 

« pedig » est placé en position 1, il est traduit par « alors que », « bien que ». Dans toutes les autres 

 
141 L e eig a  e  ga e e  cha ge  e  ig e  de c c da ce, e  e e e  g e  e  de a de  
a  a e a  d identifier les critères selon lesquels les groupes sont organisés. 
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phrases, le sens du mot est plus proche de « et » (« és »), à la différence que « pedig » indique non 

seulement une addition mais aussi un contraste ; deux éléme  de a i i  e   

deux éléments de la première partie de la phrase. Par exemple : russe/école primaire  

i a ie / c e ;  17 he e /  c e  a  17 he e /  a ai . L  de  

mots/expressions contrastés précède immédiatement a c c i , a e i .  
 

U e f i  i   d  a  e i  i e  ci-dessus, les apprenants généralisent leurs 

b e a i . P  ce a, i  e e  die  d a e  e e e  da  e c  e  ifie  i ce -ci 

confirment leur classification142. Le résumé des résultats pourrait ressembler aux tableaux 185 et 

186 :  
 

Pedig (1) 

 
Tableaux 185 : Profils de la conjonction « pedig » (1) 
 

Pedig (2) 

 
142 Si un mot ou une unité multi- e ica e i a  a a a  a  a ec e f e ce ffi a e da  e e i  
c   fai e e ge  de  ch a , e eig a  e  e ichi  e c  a ec des exemples (simplifiés) 

e a  d  g a d c  g a . 
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Tableaux 186 : Profils de la conjonction « pedig » (2). 
 

Les activités 1 et 2 d e  e e fai  de di e  d  c  dag gi e e  e b fi e 

 e e  age e  e e  d  e e. Cette approche est particulièrement adaptée pour les 

 f e   e e  e  e i  c  f i   g a d b e d ccurrences. En 

enregistrant leurs résultats comme proposé ci-dessus, les apprenants peuvent produire un résumé 

d ai  d  c e e  i g i i e de e  e ica   g a a ica  ch i i143. Que le même 

procédé puisse être appliqué dans les deux cas e e   a e a  d ac i  a  fi  d  e  e 

ce ai e e e i e  age de  i  e  de e fec i e  e  c e ce  a a i e , 

renforçant par là- e e e ac if de a e a -chercheur.  

 

Les avantages vont cependant bien au-delà du dé e e e  de  ech i e  d a a e : ils 

a i e  e  c e ce  i g i i e  de a e a , b  i e de e  e  ac i i  

proposées en cours de langues. Lors des activités 1 et 2, les apprenants font ainsi bien plus que 

« collecter » des infor a i  e a i e    e  . I  die   ce ai  b e d e e e  

i e e   e  ide ce a e i e ce de e i e e  e e , e  i  a e e   e  

les « bonnes questions  i  e e  i i a i  d  e  ch i i. E  outre, ils revoient 

des expressions, des phrases et des textes de leurs manuels et peuvent ainsi mémoriser des unités 

multi-lexicales utiles.  

 
143 Différents points grammaticaux mériteront une attention particulière en fonction de la nature de la 
langue-cib e ai i e de a a g e a e e e de a e a . Le c  d  a e  e  e i i   
élucider ces points en présentant de nombreux exe e . Pa  e e e, b e a i  de i i a i  de  
articles en anglais peut être extrêmement bénéfique pour les locuteurs de langues sans articles (par exemple 
ce  de  a g e  a e ), e a i  de i i a i  de  e  de  e be  e  a g ai  e  utile pour les 

c e  de a g e  a a  i  de e  ( a  e e e e h g i , e chi i  a da i ), e  de de 
d e de   e  h g i  aide e  c e  de a g e  a a  i  de f e ibi i  da  a c e de  

phrases (par exemple les langues romanes et germaniques). 
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3) Même mot, phrase différente  

Outil : Concordancier  
 

Ce e ac i i  e c ce e  d e de   e  e  être utile aussi bien pour les langues dont 

d e de   e  f e ib e e  ce e  d  d e de   e  fi e. C e  e e  e e cice 

i d i  e a  a  e eig a . Le  a e a  ace     e i  de ie  

mots dans un certain nombre de phrases du corpus du manuel. Une fiche de travail peut être créée 

en téléchargeant les lignes de concordance et en y retirant le ou les mots sélectionnés (tableau 187).  

 

Hel e e a pedig   a monda ba! Ügyeljen a szórend és a jelentés kapcsolatára! 
 

1. Koncerten voltunk este, napközben csak pihentünk. 

2. Amikor én fiatal voltam, még nem lehetett utazgatni. De szerettem volna! 

3. Mi dig eg e d , e i e be  e eg  A be  e ad ai a. U a a a  ad e , ad  

nem artikulál. 

4. Mindjárt elalszom, még tanulnom kell. 

5. Erdély és a Balkán irányába innen indultak a vonatok. A Nyugati pályaudvarról Bécs és Párizs 

felé. 
 

(Placez « pedig  dan  le  ph a e . Fai e  a en ion a  lien en e l o d e de  mo  e  le 
sens. 

1. Nous sommes allés à un concert le soir, nous nous sommes reposés pendant la journée. 

2. Quand j’étais jeune, je ne pouvais pas voyager aussi facilement. Je l’aurais aimé ! 

3. Je suis toujours surpris de voir combien de personnes assistent aux conférences d’Albert. Il est ennuyeux et ne 

s’exprime pas clairement. 

4. Je m’endors, je dois étudier. 

5. D’ici, les trains partaient pour la Transylvanie et les Balkans. De la gare de l’Ouest, ils partent pour Vienne 

et Paris.) 

Tableau 187 : Exercice sur d e de    a i  d e e e  de c . 
 

Une fois les phrases complétées et vérifiées, les apprenants peuvent les utiliser de manière créative. 

Ils peuvent, par exemple, inventer de nouvelles fins aux phrases, par ex : « Nous sommes allés à 

un concert le soir et nous avons fait une randonnée dans la journée ». Ils peuvent consulter le corpus et 

c i e e  h a e  e  che cha  de  e e e  a ec e   i  hai e  i i e . De ce e 

façon, ils apprennent aussi à utiliser les corpus pour les aider à formuler leurs énoncés. Enfin, en 

ig a  d  seul travail sur le corpus, ils peuvent relire et écouter des textes sélectionnés 

contenant la conjonction « pedig », pour renouveler le vocabulaire qui y est abordé. 
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4) Trouver le mot manquant  

Outil : Concordancier  

 

Ce  e e cice e  e a ia i  de ac i i  c de e, à la différence que ce sont cette fois les 

apprenants qui créent les fiches de travail pour leurs camarades. Pour cela, ils copient quelques 

phrases sélectionnées du corpus et en enlèvent le mot-clé. Pendant la leçon, chaque apprenant 

complète au moins une fiche créée par un autre élève et vérifie ses réponses avec le Concordancier. 

Ce e ac i i  e e  d a f di  e  c ai a ce  de  a e a  c ce a  i i a i  des 

éléments linguistiques étudiés144 e  e  e c e a ec  a  e c . L e e cice a  

proposé par Johns (1991) pour illustrer comment les corpus peuvent offrir un regard neuf sur des 

tâches traditionnelles et accroître leur efficacité (tableau 188).  
 

Melyik szó hiányzik minden mondatból? Használja a « MagyarOK A1 » korpuszt! 
 

1. A székem egy nagyon ______________ fitneszlabda. 

2. A szobám nem túl _____________: 10 12 négyzetméter. 

3. A lányok mániákus ember, a szobájában is ______________ a rend. 

4. Kaposvár nem ______________ város: hatvanezer ember él itt. 

5. Gyalog járok az irodába. Ez Budapesten ______________ luxus! 
 

(Quel mot manque dans toutes les phrases ? Consultez le corpus « MagyarOK A1 ». 

1. Mon fauteuil est un ballon de ______________fitness. 

2. Ma chambre n’est pas trop grande ______________: 10-12 mètres carrés. 

3. Ma fille est une personne ordonnée : sa chambre est toujours très bien rangée. (litt. : dans sa chambre il y a 

toujours______________ de l’ordre). 

4. Kaposvár n’est pas une ______________ville : 60 000 personnes y vivent. 

5. Je vais à pied à mon bureau. C’est un véritable luxe à Budapest. (litt. : qui est un ____________ luxe)) 
 

Tableau 188 : E a i  de i i a i  d  ad ec if da  di e  e i e e ts textuels. 

 

 
144 En comparant cette liste avec les 26 adjectifs les plus fréquents dans le corpus « huTenTen12 », nous 
trouvons des similitudes importantes. Ces adjectifs dans le grand corpus sont les suivants : « grand, tel, bon, 
nouveau, hongrois, petit, propre, autre, important, complet, agréable, vrai, long, entier, donné, européen, 
haut/grand, tardif, dernier, difficile/lourd, suivant, ancien, approprié, sûr, similaire ». Les deux listes 
partagent 11 adjectifs, et les 15 autres du corpus à fins pédagogiques figurent également parmi les 100 
ad ec if  e   f e  d  g a d c . Si  a e e  c  A2-B1 au A1, 67 des 100 premiers 
adjectifs se correspondent. Cela indique une bonne fiabilité du corpus de manuels pour les adjectifs 
récurrents.  
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U e f i  de , e e cice de a a i  (c a i  de a fiche) ai i e a che effec e  d  

cours de langue permettent aux apprenants de prendre conscience du lien étroit qui existe entre 

e i e e  e e  e  e  e ical étudié. Ils peuvent également noter que certaines des 

phrases ci-de  e e b e  a  a e e  e e   ad i e  e  f a ai  ; ce a de ai  

leur rappeler que chaque langue a sa propre idiomaticité et que les énoncés peuvent rarement être 

c i  e  e  ad i a     d e a g e  e a e.  

 

5) Lexique autour des mots-clés  

Les textes portant sur un sujet similaire sont utiles aux apprenants afin d observer les répétitions 

et les variations linguistiques. Pour illustrer ce point, nous utiliserons ici comme exemple les textes 

sur « L e d i   habi e » dans le sous-ensemble 2 du corpus écrit (récits rédigés par des 

professeurs de langues avec le vocabulaire-clé du chapitre) pour les niveaux A1. 

 

T  d ab d, e  a e a  sont enjoints à lire attentivement les textes-modèles. Lors de cette 

étape, ils rencontrent des éléments-clés à plusieurs reprises, dans des environnements textuels 

légèrement différents145. Da  a e i a e, e  a e a  ide ifie  e  e  e ica  e  

 c a  da  e  e e ,  aide de i   Wordlist ». Dans le corpus des dix textes reliés au 

chapitre 4, le verbe « lakom  ( habi e), e    ház » (maison), « város » (ville), « falu » (village) 

sont des exemples de mots-clés pertinents. Les apprenants peuvent créer le profil de ces mots 

comme indiqué au chapitre 4. Le profil de mot de « lakom » basé sur les textes-modèles se présente 

de la façon suivante (tableau 189) : 
 

 
145 Voir les exemples au chapitre 13, section 3.2. 
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Table 189 : Profil du verbe « lakom ». 

 

6) Observer la grammaire : même suffixe, différente signification  

Le point de départ de cette ac i i  e  e e i  g a a ica e : i i a i  d  ffi e  -ban/-

ben »146. Dans les collocations avec « lakom », la plupart des adverbes de lieu se terminent par « -

ban/-ben », suffixe dont la signification est comparable aux prépositions françaises « à » et « dans ». 

Pour examiner i ce ffi e a d a e  f c i  e  i c e  a f c i  a  a d e, e  

a e a  e e  i i e  i   Recherche avancée » dans le Concordancier, choisir « Word » 

comme type de requête et écrire « .*ban|.*ben » sur la ligne. 

 

Dans les textes-modèles du chapitre 4, les mots suivants ont été trouvés avec ce suffixe : « a 

hegyekben » (dans les montagnes), « a városban » (dans la ville), « a városközpontban » (au centre-

ville), « iskolában  (  c e),  egy faluban » (dans un village), « a lakásomban » (dans mon 

appartement), « a házban  (da  a ai ), e c. D a e  cc e ce   :  általában » (en 

général), « májusban » (en mai), « gyerekkoromban » (dans mon enfance), « napközben » (dans la 

journée), « mostanában » (ces jours-ci) ». 

 

Le mot le plus fréquent avec le suffixe « -ban/-ben » est « általában  (e  g a ). L a a e e 

que « -ban/-ben  e  f e e  i i  a ec d a e  c e  de e . E  a gi a  

leur recherche aux texte  d a e  cha i e , e  a e a  e e  c a e  e  effe , de 

 
146 La e e d  ffi e d e d de  e e  d  adica , d  e  de  a ia e . 
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nombreux compléments de temps se terminent par « -ban/-ben ». Ces résultats sont intéressants 

car « -ban/-ben » est présenté dans les grammaires hongroises principalement comme un suffixe 

typique des compléments de lieu, et ses autres fonctions sont considérées comme secondaires (voir 

par exemple en ce sens Budai 2016 ; Keresztes 1995). 

 

D a e  a ec  g a a ica  ( i i a i  d a e  ffi e , e e  de  e be , d e de  ) 

e e  ga e e  fai e b e  d e e a i  à partir du c . L i  d e a a e  aide 

d i  de c  e  là encore clair : ce serait une tâche fastidieuse que de parcourir manuellement 

un grand nombre de textes pour identifier les sch a  d i i a i  de a ec  g a a ica  ch i i. 

 

D) De l ob e a ion  la p od c ion langagi e 

Les activités dans cette section représentent de  ge e  de A e i age  c  e  

ce elles utilisent les textes du corpus non seulement comme sources d’informations linguistiques mais aussi comme 

modèles pour les textes des apprenants. Ils peuvent y identifier les unités multi-lexicales fréquentes ainsi 

que les répétitions et les variations langagières, étudier leur usage et faire une sélection de ces 

éléments afin de les réutiliser dans leurs propres textes. Ce procédé sert à améliorer la qualité des 

d i  i g i i e  de a e a , c e e gg e  Ke ed  e  Mice i (2017) e  S i a e  

Pelcz (2022 à paraître).  

 

1) Réviser le vocabulaire (1)  

Outil : Wordlist 

 

Les deux activités suivantes explorent le potentiel du corpus pédagogique pour améliorer 

ac i i i  e  a c ida i  d  cab ai e, de  e  ce a  de a e i age de  

a g e  (A a  2009). La e i e ac i i  i i e i   Wordlist » pour réviser le vocabulaire dans 

le(s) sous-ensemble(s) sélectionné(s) ou dans tout le corpus. Par exemple, les apprenants peuvent 

générer la liste ci-dessous (tableau 190) pour révise  i i a i  de  ad ec if  e   f e  

dans le manuel A1.  

 

1. magyar (hongrois) : 134  

2. a i e  (c e) (e e  d a a i ) : 114  

3. jó (bon) : 85  

4. kicsi (petit 1) : 82  

5. nagy (grand) : 71  

14. érdekes (intéressant) : 33  

15. nehéz (lourd/difficile) : 39  

16. finom (délicieux) : 28  

17. gyönyör  ( ag ifi e) : 26  

18. kényelmes (confortable) : 25  
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6. szép (beau) : 60  

7. új (nouveau) : 70  

8. kis (petit 2) : 46  

9. éves (ans) : 41  

10. kedvenc (favori) : 39 

11. kedves (gentil, sympathique) : 39  

12. olyan (tel) : 39  

13. régi (vieux) : 33  

19. német (allemand) : 25  

20. friss (frais) : 24  

21.  (faci e/ ge ) : 23  

22. magas (haut/grand) : 22  

23. türelmes (patient) : 22  

24. angol (anglais) : 22  

25. fáradt (fatigué) : 20  

26. drága (cher) : 19  
 

Tableau 190 : Les 26 adjectifs les plus fréquents dans le corpus « MagyarOK A1 ». 

 

Même dans notre corpus de taille limitée, ces adjectifs apparaissent avec une fréquence notable, ce 

i ff e de b e e  cca i  d b e e  e  c e e  i g i i e. A a  de i e  e 

vocabulaire en cours, les apprenants peuvent ainsi revoir l i i a i  de  ad ec if  e  dia  di  

 i e cc e ce  a ec chac  d e . E  c i a   e  i  i  a   , e  

a e a  e e  ec i e  e C c da cie   die  de  e e e   i   Word 

Sketch » pour explorer les collocations fréquentes. Ce procédé est en accord avec Nation (2013 : 

119, 127) i ig e e a e i age de cha e  e    processus cumulatif ». 

L a e a  c i  e  c ai a ce  a  f  e   e e e  a  e   de  i a ce  

d i i ation ou à un enseignement précis exposant certaines caractéristiques du mot ou en 

effec a  de  a a e  i g i i e . Da  e c e e, ce a ig ifie e dia  i  d ab d 

ces adjectifs dans différents textes, avec des rencontres espacées dans e e . L i   Wordlist » 

i e e e d e e b e i e e  e e a i  a ec  Word Sketch » afin 

d ide ifie  e  c ca i   a ec e  Concordancier » pour observer et analyser les différents 

environnements textuels dans lesque  e  e  d i .  

 

2) Pratiquer les mots et les unités multi-lexicales  

Ce e ac i i  ff e a  a e a  a ibi i  d a f di  e  ca ac i i e  i e  d  

discours oral en les intégrant dans leurs propres énoncés.  

 

Certains mots réc e   de  f c i  diff e e   a  e   c i . Le  h g i   jó » 

(bon) en est un bon exemple : il est couramment utilisé dans notre corpus oral et écrit mais son 

e i e e  a  e e da  e  de  da i . Sa i ci a e f c i   c i  e  de 

qualifier un nom (« un bon film », « un bon livre », « une bonne professeure ») alors que dans les 

interactions orales, « jó » est essentiellement un marqueur de discours à multiples significations et 
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peut être traduit par plusieurs mots selon le contexte comme « bon », « bien », « ça marche », 

« super ». Dans nos collections, les exemples avec « jó » incluent des suggestions, des réponses 

positives à des invitations, des compliments, ainsi que des exemples pour indiquer la 

compréhension, demander une opinion, accepter une suggestion et souligner des avantages.  

 

Les apprenants peuvent observer et identifier ces fonctions dans des sous-corpus sélectionnés ou 

da  e e b e d  c , e  i i a  e C c da cie , c e i e activité suivante. Si elle 

e  e e a ec de  a e a  d  i ea  A1 i  e e  d e ie ce de a a g e-cible et 

de  i , e eig a  e  f i  e  ca g ie  e  de a de  a  a e a  d  a ib e  e  

occurrences.  

 

Le tableau 191 présente de  e e e  d cc e ce  de R ac i  i i e  e ai e  de  e  

dia g e  da  e c . Se  e i e e  e e  i dia  ce ai e  a c he i  de 

la fonction de « jó » a été inclus.  
 

Majd szólok, ha legközelebb koncertezünk.  

Jó, mindenképp! 

Meglátogatlak, jó?  Jaj, de jó! 

De jó, hogy itt vagy, Adél! Már nagyon 

vártalak.  Miért? Valami baj van? 

 

Milyen volt a nyarad?  Hát, voltunk tíz napot 

Horvátországban.  Fú, az jó. 

Je te ferai savoir quand nous aurons un concert la 

prochaine fois. - Super. Fais-le, s’il te plaît. 

Je viendrai te voir, d’accord ? - Super. 

Je suis si heureuse que tu sois venu, Adél ! 

J’avais tellement envie de te voir. - Pourquoi ? Il y a un 

problème ? 

Comment s’est passé ton été ? - Eh bien, nous avons 

été 10 jours en Croatie. - Wow, c’est génial. 
 

Tableau 191 : « Jó » dans des phrases exprimant un retour positif et de e h ia e. 
 

Après avoir observé les fonctions de « jó » dans les courts dialogues, les apprenants peuvent être 

invités à changer un ou deux mots dans ces dialogues. Par exemple, le locuteur 1 peut dire dans le 

premier dialogue « Je te ferai savoir quand nous aurons une réunion » au lieu de dire « Je te ferai 

savoir quand nous aurons un concert la prochaine fois ». Les apprenants peuvent produire une ou 

plusieurs variantes du même dialogue. De cette façon, les apprenants créent de nouvelles situations 

da  e e e  ce e ac i  e  a i e  e  a a   e  e e e . Da   

deuxième temps, ils peuvent conserver les réactions et changer complètement la phrase initiale.  
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3) Même sujet, différents textes  

Cette tâche sert à observer et à consolider le vocabulaire lié à un type de texte et à un sujet donnés. 

 i e d e e e,  i i e   e i  e e b e de d e  a he i e  c   e cha i e 

8 (habitudes alimentaires) de « MagyarOK » A2. Le corpus contient 100 critiques de restaurants 

(environ 3 000 tokens) ; quelques textes ont été légèrement modifiés ou raccourcis. Dix exemples 

de textes sont publiés dans leur intégralité sur le site Web de « MagyarOK , d a e  e e  e e  

être lus sur le site Web de « TripAdvisor . L enseignant peut préparer la série de questions 

suivantes pour que les apprenants puissent explorer le corpus : 
 

 Compréhension générale : Lisez dix critiques et décidez si elles sont positives ou négatives. 

Marquez les expressions qui vous ont aidé à trouver la réponse. 

 V cab ai e de ba e (1) : Q e -ce qui a été examiné (nourriture, personnel ou autre) ? 

Utilisez la fonction Liste de mots pour le découvrir. 

 Structure : Les examens ont-ils une structure typique ? 

 Vocabulaire de base (2) : Cherchez des adjectifs qui qualifient les mots-clés suivants : 

« adag » (portion), « kiszolgálás » (service), « ár » (prix), « hangulat » (ambiance), « étel » 

(nourriture, plat). Utilisez le Concordancier. 

 Vocabulaire de base (3) : Trouvez les cinq adjectifs les plus fréquents (utilisez Wordlist). 

Ra e b e  e   i  e  c ca if  i e . U i i e  e C c da cie   i  

Word Sketch. 

 Vocabulaire de base (4) : Quelles phrases pouvez-vous utiliser pour recommander un 

restaurant ? Cherchez les occurrences avec « ajánl » (recommander) dans le Concordancier. 

 

Les apprenants peuvent rassembler les noms appartenant au même adjectif ou les adjectifs 

a a e a  a  e  e  b e e  e  i i i de  ( i i ) e  e  a ia i  da  age 

langagier dans les différentes critiques. Les lignes de concordance avec le verbe « ajánl » 

(recommander) constituent un bon exemple de répétitions et de variations lexicales (tableau 192) 

: 
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Tableau 192 : Phrases avec « ajánl » (recommander) dans les critiques de restaurants. 
 

E  dia  ce  cc e ce , e  a e a  e e  ec a e i   a  b e i i  

de variations que les locuteurs natifs utilisent pour recommander un restaurant. Celles-ci sont 

présentées dans le tableau 193. 
 

Mindenkinek ajánl , a i   

Mindenkinek b l a (, a i )  

Mindenkinek jó szívvel a (, a i ) 

/ Szívesen ajánlom mindenkinek(, a i ) 

Csak ajánlani tudom (mindenkinek, aki 

). / Mindenkinek csak ajánlani tudom. 

Bátran ajánlom mindenkinek.  

Je le recommande à tout le monde (qui ...) 

Je le recommande de tout cœur à tout le monde (qui ...) 

Je le recommande de tout cœur à tous ceux (qui ...) (litt. : 

de bon cœur, cordialement) 

Je ne peux que le recommander à tout le monde (qui ...) 

 

Je le recommande sans hésitation. (litt. : courageusement) 
 

Tableau 193 : Répétitions et variations dans les critiques de restaurants. 
 

Enfin, les apprenants peuvent utiliser les critiques de restaurants comme modèles pour leurs 

propres textes. Par exemple, ils peuvent présenter leur restaurant préféré en incluant un certain 

b e (   a i ) d i  i-lexicales typiques dans le corpus147.  

 

 
147 Da  a b ica i   e  ac i i  d A e i age ba e   e  d e , T e (2012) gg e d a e  
activités qui utilisent des corpus de textes courts dans la langue maternelle des apprenants et dans la langue-
cible.  
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4) Reconstruire un texte  

Outil : Wordlist ou Wordle 

 

Cette activité permet de réviser le vocabulaire ainsi que les éléments de la cohésion textuelle. 

L e eig a  ch i i   e e ai  e da  e c  d e g e  de 50  100  e  e  e i e 

une phrase ou une proposition sur deux. Au cours de la leçon, les apprenants lisent et écoutent 

d ab d e e e  e af a chi  a i e. E i e,  a ba e d e i e de  e   

a a ai a  da  e e e, g e a  i   Wordlist », ils essaient de reconstituer les parties 

manquantes. Leurs textes ne doivent pas nécessairement être des copies exac e  de igi a , ai  

ils doivent être cohérents. Les éléments contribuant à la cohésion textuelle peuvent être marqués 

 a i e  a i e   e  a e i  de  a e a . E  ca  de d e, e  a e a  e e  

b e e  i i a i  de ce  éléments dans le Concordancier avant de les intégrer dans leur texte. 

Enfin, les apprenants comparent leur version avec le texte original (v. les tableaux 194-196).  
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Tableau 194 : Les mots du texte « Le lieu de travail du futur » (extrait). 

 

A jöv  munkahelye  

Régen a munkaid  nyolct l négyig tartott. Ut na hazamentünk, és másnap reggelig nem 

gondoltunk a munk ra. A munka s a mag n let között húsz-harminc v m lva 

valószín leg teljesen elt nik majd a határ. Az emberek nem irod kban fognak dolgozni, 

s a munkaid  nem nyolct l négyig fog tartani. Mindenki szabadon oszthatja majd be 

az idejét, s maga döntheti el, mikor s hol akar dolgozni. Val sz n leg egyre többen 

fogj k otthonr l v gezni a munk jukat, és a cégnél csak megbeszéléseken találkoznak 

majd. Ilyenkor a munkahelyi b biszitter vigy z a gyerekekre. Egyre több lesz a 

nemzetközi projekt is, hiszen az új kommunik ciós eszközökkel a kontinensek között 

is könnyen lehet kommunikálni. A fiatalabb generációk számára ezek a tendenciák 

természetesek. k már ma sem választják szét a tanulást, a munkát s a szabadid t. Sok 

fiatal az id  nagy részét a számítógép, az okostelefon vagy a táblagép el tt tölti. A 

j ben ez a tendencia m g jobban feler dik majd.  

(Le lieu de travail du futur 

Dans le passé, les heures de travail duraient de huit à quatre heures. Ensuite, nous sommes rentrés 

chez nous et n’avons pensé au travail que le lendemain matin. Dans vingt à trente ans, la frontière 

entre le travail et la vie privée est susceptible de disparaître complètement. Les gens ne travailleront pas 

dans les bureaux et les heures de travail ne dureront pas de huit à quatre heures. Chacun sera libre de 
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partager son temps et de décider lui-même quand et où il veut travailler. Il est probable que de plus en 

plus de personnes effectueront leur travail à domicile et ne se rencontreront que lors de discussions au 

sein de l’entreprise. Dans ce cas, la baby-sitter au travail s’occupe des enfants. Il y aura également de 

plus en plus de projets internationaux, car de nouveaux outils de communication facilitent la 

communication entre les continents. Pour les jeunes générations, ces tendances sont naturelles. Ils ne 

séparent plus les études, le travail et les loisirs. De nombreux jeunes passent la plupart de leur temps 

devant un ordinateur, un smartphone ou une tablette. Cette tendance s’intensifiera à l’avenir.) 
Tableau 195 : Texte-modèle sur « Le lieu de travail du futur » au chapitre 6 du manuel A2.  
 

Une variation de ac i i  e  de d e  e  d b  de h a e  e  ai e  a e a  e i  e  

  aide de a i e de . Le ab ea  196 illustre cette possibilité.  
 

A j  munkahelye  

R gen a munkaid  nyolctól .... Utána hazamentünk, s .... A munka s a mag nélet 

között .... Az emberek nem irod kban fognak dolgozni, s a munkaid  .... Mindenki 

szabadon oszthatja majd be az idejét, s maga .... Val sz n leg egyre többen fogják 

otthonról ..., s a cégnél csak .... Ilyenkor a munkahelyi bébiszitter .... Egyre több lesz a 

nemzetközi projekt is, hiszen .... A fiatalabb generációk számára ezek a tendenciák 

természetesek. k már ma sem .... Sok fiatal az id  nagy r sz t ..... A j ben ez a 

tendencia ....  

Le lieu de travail du futur  

Dans le passé, les heures de travail ... de huit .... Ensuite, nous sommes rentrés chez nous et .... Dans 

vingt à trente ans, la frontière .... Les gens ne travailleront pas dans les bureaux et les heures .... 

Chacun sera libre de partager son temps et de .... Il est probable que de plus en plus de personnes .... 

Dans ce cas, la baby-sitter au travail .... Il y aura également de plus en plus de projets internationaux, 

car .... Pour les jeunes générations, ces tendances .... Ils ne .... De nombreux jeunes passent la plupart 

de leur temps .... Cette tendance .... 
 

Tableau 196 : Exemple de texte à trous (à combiner avec la liste de mots présentée dans le tableau 194).  
 

Si e eig a  a e d e e d c i  e ac e d  e e igi a , i  e  i di e  e b e de 

mots manquants entre parenthèses. L eff  c cie  de ec ction du e e aide a e a  

à mémoriser le vocabulaire-clé thématique ainsi que les éléments contribuant à la cohésion textuelle 

(Szita 2022b à paraître). 
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5) Écrire son propre texte 

La d c i  d  ci  e   e  efficace de a i e  e  c ai a ce . Pa  c e , 

certaines des activités présentées ci-dessus se terminent par la recommandation faite aux 

a e a  d c i e e  e e e. E  i a  e  a e  c ei e , e  a e a  e e  

améliorer la qualité de leurs textes grâce à une utilisation plus consciente des éléments fréquents, 

souvent idiomatiques, de la langue. T  d ab d, e  a e a  b e e  e  i i  e ica e  

(mots et phrases récurrents), les répétitions structurelles (textes suivant la même logique) et les 

répétitions grammaticales (la même terminaison ou le même ordre des mots utilisés dans divers 

énoncés). Ils sont ensuite invités à « recycler » autant de mots et de phrases des textes-modèles 

i  e hai e  da  e  ci  (Ke ed  e  Mice i 2017 ; S i a e  Pe c  2022 à paraître). Le défi 

e  d c a  de  réinventer la langue , c e -à-di e d e a e  de di e e  ch e  diff e e  

des textes-modèles, mais de créer des textes cohérents, lexicalement variés, naturels et précis à l’aide d’un 

apport linguistique authentique. Les apprenants peuvent également être encouragés à publier leurs 

textes sur les médias sociaux et, ce faisant, à participer à des interactions réelles significatives. Les 

activités impliquant des relations positives avec des locuteurs de la langue-cible semblent en effet 

c d i e  e ei e e i a i  d  cab ai e e  ai  d e i a i  acc e (D ei 

et Csizér 1998).  

 

Les tableaux suivants montrent deux exemples de textes écrits sur le sujet « L e d i   habi e » 

reposant sur des textes-modèles. Les unités multi-lexicales que les apprenants ont intégrées des 

textes-modèles sont imprimées en gras (tableau 197). 

 

Strasbourgban élek, de nem Strasbourgi vagyok. Strasbourg egy éleg nagy város, 

körülbelül 280000 ember él itt. Szeretek itt élni, az egyetemen tanulok kínai nyelvet. 

Szerintem jó a közbiztonság és magas az életszínvonal. Rengeteg a közlekedést 

vannak, nagyon praktikus: villamosok, buszok, vonatok vannak. Tiszta és kenyelmes. A 

közlekedés egészen megbízható és gyors. Természetesen, mint mindenhol, itt 

is vannak dugók, ézer biciklivel gyakran járok. Strasbourgban minden itt van: szép 

a , d e  e , i i  e e e , h e  f   s a k pon  g n . A 

területem nagyon nyugodt. A Orangerie park mellet lakom, igy gyakran sétálok a 

parkban. Strasbourgban nagyon sok park és zöld terület van, ézert szeretek a 

várost. Az utcámban két buszmegálló is van, szerintem nagyon praktikus. 

Strasbourgban sok megnéznivaló van. A városban például különleges kiállitások, 

ki l  nh i el ad ok  j  po ol i lehe gek. Korábban azt hittem, 
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hogy Strasbourg csúnya és unalmas. Most, ugy tudom, hogy Strasbourg nagyon 

szimpatikus és hangulatos város. 

(J’habite à Strasbourg, mais je ne suis pas de Strasbourg. Strasbourg est une grande ville animée, avec 

environ 280 000 personnes qui y vivent. J’aime vivre ici, j’étudie le chinois à l’université. Je pense que 

la sécurité publique est bonne et que le niveau de vie est élevé. Il y a beaucoup de transports, très 

pratiques : il y a des tramways, des bus, des trains. Ils sont propres et confortables. Le trafic est assez 

fiable et rapide. Bien sûr, comme partout, il y a des embouteillages ici, je fais souvent du vélo. À 

Strasbourg, on a tout : de beaux parcs, des musées intéressants, des restaurants typiques, la célèbre 

place principale et le centre sont magnifiques. Mon quartier est très calme. J’habite à côté du parc de 

l’Orangerie, donc je marche souvent dans le parc. Il y a beaucoup de parcs et d’espaces verts à Strasbourg, 

j’adore la ville. Il y a aussi deux arrêts de bus dans ma rue, je pense que c’est très pratique. Il y a 

beaucoup à voir à Strasbourg. Dans la ville, par exemple, il y a des expositions spéciales, d’excellentes 

représentations théâtrales et de bonnes installations sportives. Avant cela, je trouvais Strasbourg moche 

et ennuyeux. Maintenant, je sais que Strasbourg est une ville très sympathique et chaleureuse.) 

 

A városom fantasztikus. Franciaországban, Strasbourgban élek. Az egyetemen kínaiul és 

magyarul tanulok. Strasbourgban körülbelül négyszáz ezer ember él. Természetesen 

nem a nagyváros.  

Nagyon szép a város. Jó a közbiztonság, magas az életszínvonal és vannak 

kulturális és sportol i lehe gek i .  
Központban vannak szép és régi épületek, modern könyvtárok, híres múzeumok, 

nagy mozik és színházak is.  A közlekedés jó, praktikus de egy kicsit drága. A 

városban nem járok autóval. Általában villamossal és gyalog közlekedem.  

A kollégiumban lakom, a kollégium elég modern és világos. Egy csendes utcában lakom, 

de sok diák lakik is itt. Szerintem Strasbourg nagyon érdekes és hangulatos, mert a 

o ban ok olc   n p e  b , koc ma  e em an. Nagyon tetszik 

Strasbourgi kávézók. Itt lehet könyvet olvasni, kávét inni, pogácsát enni és e-mailt írni. A 

városban ki n  c k d k vannak is. Strasbourg nagyon biztonságos város, az 

emberek kedvesek, barátságosak és nyugodtak.  

Strasbourgban nincsenek magas hegyek, tengerek, tók vagy nag  e d . T  e g hideg 

is, de mégis nagyon szeretem itt élni. 

(Ma ville est fantastique. J’habite à Strasbourg, en France. J’étudie le chinois et le hongrois à l’université, 

il y a environ quatre cent mille personnes vivant à Strasbourg. Ce n’est certainement pas une grande ville. 
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La ville est très belle, la sécurité publique est bonne, le niveau de vie est élevé et il existe des opportunités 

culturelles et sportives. 

Le centre possède également de beaux et anciens bâtiments, des bibliothèques modernes, des musées célèbres, 

de grands cinémas et des théâtres. Le transport est bon, pratique mais un peu cher. Je ne conduis pas en 

ville. Je prends généralement les tramways et à pied. 

Je vis dans un dortoir, le dortoir est assez moderne et lumineux. Je vis dans une rue calme, mais de 

nombreux étudiants vivent également ici. Je pense que Strasbourg est très intéressante et confortable car il 

y a de nombreux bars, pubs et restaurants bon marché et populaires dans la ville. J’aime beaucoup les cafés 

strasbourgeois. Ici, vous pouvez lire un livre, boire du café, manger un gâteau et écrire un e-mail. Il y a 

aussi d’excellentes pâtisseries dans la ville. Strasbourg est une ville très sûre, les gens sont gentils, 

sympathiques et détendus. 

Strasbourg n’a pas de hautes montagnes, de mers, de lacs ou de grandes forêts. L’hiver est assez froid aussi, 

mais j’aime toujours beaucoup vivre ici.) 
 

Tableau 197 : Deux exemples de textes écrits sur le sujet « L e d i   habi e » reposant sur des textes-

modèles (textes hongrois non corrigés). 
 

A   de a a i  d i  i-lexicales reprises à partir des textes-modèles, on peut 

i e ge   effe  d a e i age de ce i e  a a e e   i e c ie -coller. 

Pour rendre cet exercice efficace, il convie , e  effe , d e i e  e  c  e ce  e  e  

b fice . La ec e de  d e  e  a dac i  d  e e de a e a   d c c d e  d  

enseignement explicite de la technique qui consiste en plusieurs étapes : 

 

(1) Lire tous les textes-modèles 

(2) Ide ifie  de  e  c e  da  ie  e e  e  e  c  i a i e   

a ie de a e a .  

(3) Rédiger son propre texte en réutilisant des unités multi-lexicales.  

(4) C ec i  de  e e  a  e eig a  

(5) Recopier le texte corrigé à la main (même si la première version a été rédigée à 

di a e ) 

(6) Pratique active avec le texte au cours suivant. 

 

L  de  de  e i e  a e , a e a  b e e e  de  d e e i  de  a if  e  ide ifie 

les expressions qu i  a i i e  da   ci . O  e e c age a   dige   e e a ec 

ses « propres mots  ca , a  i ea  d b a , a e a  a a  e c e  ses propres mots ». 

Sans modèle, il produira très probablement un texte assez pauvre linguistiquement (par peur de 
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fai e de  fa e   a  a e d i i a i ) , e  e a a  d e c a if, i  e d a de   

isolés et en composera des phrases qui ne seront probablement pas typiques, ni parfaitement 

compréhensibles dans la langue-cible. Rappelons ici que la majorité de ces unités multi-lexicales 

ont été présentées dans le manuel  les textes-modèles ne font donc que reprendre ces éléments, 

les réorganisent pour les présenter dans des récits cohérents et les complètent avec quelques 

nouveaux élémen  i be i . L de de  e e  e  i g a i  c cie e de ce ai  e  

dans un texte personnel permettent la révision et la pratique active du vocabulaire-c .  aide de  

d e  , a e a  e a ca ab e de dige   e e  e  expériences qui ait un 

ca ac e a e . Le fai  e e e e i  c ig  e  c e  a  e eig a , i  ec i  a  

a e a , e f ce a c ida i  de  i  i-lexicales. Le travail avec le texte lors du 

cours suivant contribuera également à la consolidation du vocabulaire et offrira a ibi i  d e 

révision espacée. Ce travail peut consister en la transformation du texte écrit dans une présentation 

orale ou dans une conversation sur le sujet. Ainsi, la pratique de la langue qui reposait seulement 

jusque-   a ec e e   c i e, e ichi  a  e e i  e  a c he i  a e  ( i  

aussi 3.4.3 et 3.4.4). Ainsi, cette séquence d exercices forme à toutes les compétences, assure la 

ibi i  d  e ai e e  e ac  dans le temps et facilite i g a i  de  e e  c ig  da  

des activités appropriées pendant le cours.  

 

6) Transformer ses propres récits écrits en interactions orales 

Dans cette activité, les apprenants sont invités à transformer leurs propres récits en interactions à 

consonance naturelle. Pour cela, ils peuvent ajouter à leurs textes des marqueurs de discours, du 

langage approximatif, bref, toutes les caractéristiques des interactions naturelles  et supprimer les 

parties qui, selon eux, ne conviendraient pas à une interaction orale. 

 

Une interaction fondée sur le premier texte présenté dans la section 3.2 du chapitre 13 pourrait 

ressembler à ceci (tableau 198) Le langage interactionnel indiqué écrit en caractère gras : 
 

( ) 

 Budapesten laksz?  

 Nem, Hosszúhetényben. 

 Hol? 

 Hosszúhetényben. 

 Igen? És ez egy falu? Vagy egy kis város? 

 Egy falu Dél-Magyarországon.  

 Sajnos nem ismerem.  

(…) 
 Tu habites à Budapest ? 

 Non, à Hosszúhetény. 

 Où ça ? 

 À Hosszúhetény. 

 Oh. C’est un village ? Ou une petite ville ? 
 Un village du sud de la Hongrie. 

 Malheureusement, je ne le connais pas. 
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 Pedig  he . G  a ,  

tényleg szép helyeken lehet  

kirándulni. Eljöhetnél májusban  

a Talicskaolimpiára. 

 

 A Talicskaolimpiára?  

 Aha.  

 Az micsoda? 

 Egy ilyen verseny. Több országból is  

jönnek rá az emberek. 

 Tényleg? 

 Aha. 

 Hát, érdekes. Lehet, hogy egyszer  

megnézem. (...) 

 Pourtant, c’est un endroit agréable. La région 
est magnifique et on peut faire des randonnées 

dans des endroits vraiment jolis. Tu 

pourrais venir aux Olympiades de la Brouette 

en mai. 

 Aux Jeux Olympiques de la Brouette 

? 

 Oui. 

 C e  oi a ? 

 Un genre de compétition. Des gens de 

plusieurs pays y participent. 

 Vraiment ? 

 Oui. 

 Hm, intéressant. Peut-être que j’irai le 
voir un jour. (...) 

 

Tableau 198 : I e ac i  ib e  a ba e d  ci  c i . 
 

Grâce à ce processus, (1) les apprenants peuvent réutiliser le vocabulaire contenu dans leurs textes et le consolider 

à l’oral, et (2) ils peuvent s’entraîner à intégrer les informations d’un texte narratif dans le flux d’une conversation.  

 
 

Ce chapitre a présenté diverses activités q i i e  e  e ichi e  e c ce  de  Apprentissage 

sur corpus ». Ces activités mettent en pratique toutes les compétences : dia  i , c i , c e, 

parle  les quatre compétences-clés  mais il acquiert également des connaissances 

métalinguistiques et métacognitives ainsi que des compétences interculturelles, toutes importantes 

pour un apprentissage réussi. Ce faisant, l’apprenant prend conscience de l’interdépendance de plusieurs aspects 

langagiers : il réalise, entre autres, la forte présence des unités multi-lexicales dans tous les types de 

textes. Les observations révèlent également que la plupart des unités multi-lexicales existent en 

plusieurs variations mais que le nombre de ces variations est souvent limité. Les apprenants 

cherchent dans le corpus des réponses à des questions, lisent et analysent les textes-modèles dans 

e  i g a i   a ec e  i  d a a e e  i g e  e  a  de e  b e a i  da  e  

propres textes. Cette démarche améliore la qualité linguistique de leurs productions en rapprochant 

age a gagie  de a e a  de ce i de  a if . 
 



 428 

Ainsi, toutes les activités présentées contribuent à la consolidation des connaissances linguistiques, 

au développement des compétences linguistiques et, à travers e e b e de ce  di e i  

participant à la maîtrise de la langue-cible.  

Résumé de la Partie III 
 

P  i  c e d e e  d i e  a gage  ca ac e a e , e  ha e  d b e a i  de  

énoncés authentiques et semi-authentiques semblent nécessaires ; là se situe un des intérêts des 

corpus pédagogiques. La partie III de cette thèse a présenté un corpus pédagogique pour 

e eig e e  d  h g i . L a che -jacente à la création de tels corpus est que, 

contrairement aux corpus à fins linguistiques, ils sont créés en tenant compte des besoins de 

a e a . Da  ce b , i  emplissent trois critères essentiels : (1) ils contiennent des données 

linguistiques à caractère naturel ; (2) ces données concernent des sujets pertinents  a e a  

et (3) ils proposent enfin un langage accessible aux apprenants.  

 

Le corpus pédagogique présenté dans cette partie est fondé sur la série de manuels « MagyarOK » 

 a e i age d  h g i . Il consiste en différentes parties consacrées aux usages langagiers 

écrit et oral. Au sein de ces deux grandes catégories, la sélection des tex e  a i  a ic e 

autour des interactions du quotidien et des sujets pour les niveaux A1-B1, définis par le CECRL. 

À travers trois étapes, ce corpus amène progressivement a e a  de de de  e e  ada  

et semi-authentiques vers les textes authentiques. La volonté d ada a i  de  e e  a he i e  

dans la première étape repose sur  c i  da  i  de acce ibi i  ; a e a  d i  

être capable de comprendre et de recontextualiser les énoncés du corpus, tâche qui dépasserait 

largement ses compétences linguistiques si nous lui proposions, ab initio, des textes complétement 

authentiques. Ainsi, en accord avec les suggestions évoquées dans la littérature, la première sous-

partie de notre corpus pédagogique comprend un ensemble de e e  ada   a i  d  c  

de textes authentiques : i  agi  des textes de manuels et de textes supplémentaires tels que des 

transcriptions de vidéos étroitement liés au contenu des manuels. Dans le processus 

d a e i age, e e fa i ia i e d ab d a ec e  e e  e ie  e  e e  e e a ec e  i  

numériques que dans un deuxième temps. La deuxième sous-partie du corpus contient des textes 

semi-authentiques tels que de  i i a i  d ac e , de  e e ie  e  de  e e  h a i e   

ca ac e a e . Ce e a ie e a ie e  e a gage a he i e e a e a  a 

explorer dans la troisième sous-partie du corpus. 
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Les c  dag gi e  e e  ga e e  e e i  a  a e a  de fa  a e, 

a  aide de e eig a , e  deh  d  cad e de  c  de a g e . Le  i i a i  e e  de 

fournir des réponses à certaines questions posées par les apprenants et d a i e  a a i  

linguistique de leurs textes écrits et oraux. Organisés par niveau et par thème, e a i  de ces 

corpus fait émerger des répétitions et des variations. Ce e b e a i  e  e i e a  acc   la 

grande quantité de textes liés aux mêmes thèmes et/ou à des situations de communications 

semblables. En étudiant ces manifestations langagières, les apprenants peuvent se rendre compte 

des formes d e e i  i e  ( e  langage de tout le monde ») ainsi que de leurs variantes 

possibles. Les textes inclus dans le corpus peuvent ainsi servir de modèles pour les textes des 

apprenants. 

 

Le  ac i i  e  da  ce e a ie e e   e  i ci e  de  Apprentissage sur 

corpus » (Data-driven learning) et peuvent servir, entre autres, à consolider le vocabulaire 

h a i e, age de ce ai  e  i g i i e  (   ig ifica i  i e , e  

e  d a e  e ) ai i  ab i  e fi  de e  a gagie  ch i i. A  i ea  A1, A2 

et B1, ces exercices e e  e effec   aide de  diff e e  a ie  d  c  dag gi e. 

Ce  e ai e e   age de  c  e  de  i  d a a e e  a e  e  a e a  à 

manipuler de manière autonome des corpus linguistiques plus complexes aux niveaux de 

compétences supérieurs. 
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Conclusions  
 

Ce a ai  de eche che i c i  da  e a che i e di ci i ai e, a  c i e e  de a 

i g i i e e  de a didac i e de  a g e . I  a ai   b  d die  c e  e  a  ce  

dans le domaine des sciences du langage peuvent contribuer à a g e e  efficaci  de a che 

dag gi e de e eig e e  de  a g e , a a    e  i ea  de c e ce  

linguistiques inférieurs (A1-B1 du Cadre européen commun de référence pour les langues). La 

principale caractéristique de ces trois niveaux (A1, A2 et B1) est que les apprenants ne sont pas 

encore des utilisateurs autonomes de la langue-cible. Il est utile de rappeler ici les deux hypothèses 

par lesquelles nos explorations ont été guidées :  

 

(1) Il est possible de démontrer une interconnexion étroite entre le lexique et la 

grammaire dans le cas du hongrois, langue morphologiquement complexe. Si une telle 

interconnexion existe, elle peut être exploitée au service non seulement de la création 

de nouveaux contenus pédagogiques mais aussi du développement de nouvelles 

a che  h d gi e   e eig e e  de  a g e .  

(2) I d i e i i a i  de  c  d  e d b  de a e i age e  e ichi  

e ie ce de ce  a e i age e  f i  de  i  d b e a i  de age 

a gagie  e d a e  e ce  ( a e , dic i ai e ...) e e e  ff i . P  

répondre aux besoins des apprenants aux niveaux de compétences linguistiques 

inférieurs (A1 B1), il est nécessaire de construire des corpus qui leur soient 

spécifiquement adaptés. Les principes de construction seront différents de ceux définis 

pour les corpus à des fins linguistiques. 

 

Afin de valider (  f e ) ce  h h e ,  a  e a i  de  e i  i e , d  c , a  

c e  de e eig e e  (enseigner quoi ?) e   e  h de  de a e (enseigner comment ?). Nous 

a    e d a che a a   e  e i  i a e  : 

  

(1) Que révèlent précisément le  a  i g i i e  ce    de age 

langagier ce ib e d e pe i e  da  e cad e de e eig e e  de  a g e  ? 

Dans quelles mesures ces résultats, permettent-i  e ei e e de c i i  de age 

langagier des natifs dans un objectif pédagogique ?  

(2) Comment appliquer les méthodes empiriques à une langue à morphologie 

complexe telle que le hongrois da  b ec if d a i e  son enseignement ? 
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(3) Comment peut-on intégrer les résultats de la recherche empirique dans les ouvrages 

pédagogiques ? 

(4) Est-il utile de créer des corpus spéciaux à fins pédagogiques ? Si oui, quels sont les 

principaux critères de leur construction ? 

(5) C e  e e  e  c  dag gi e  e  a  e eig a  e  e  a  

a e a  ? 

 

Pour pouvoir répondre à ces questions, les trois parties de cette thèse se sont concentrées sur trois 

a e  d i i a i  de c  a  i  b ic  diff e  : 

 

 A  c  de a Pa ie I a  ac e la recherche en linguistique de corpus ai i e i g a i  

des résultats dans quelques ouvrages pédagogiques existants.  

 La Partie II a été c ac e  i i a i  de c  a  les acteurs de la scène pédagogique : non 

seulement les linguistes souhaitant explorer les corpus existants pour une meilleure 

description du hongrois dans le cadre pédagogique mais aussi les auteurs de manuels et les 

enseignants).  

 La Partie III a enfin présenté diverses approches par lesquelles les apprenants peuvent 

explorer les corpus créés à fins pédagogiques. 

 

Comme nous avons démontré dans cette thèse, ces divers publics sont susceptibles de i e e  

 i i a i  de c   de  ai  diff e e  : le linguiste dans le but de fournir une 

meilleure description de la langue, les auteurs de manuels pour rendre les textes de leurs ouvrages 

plus proches de la langue utilisée par les natif , e  e eig a  afi  d e ichi  e  b e-à-outils et 

les apprenants pour améliorer leurs connaissances linguistiques. Les paragraphes suivants 

e  e  e  e   i a  de ce  diff e  de  d e i a i . 

 

Dans la Partie I de ce travail, nous avons présenté les résultats de la recherche linguistique 

e i i e c ce a  age a gagie  de  a if  e  de  i i a e  e e  de a a g e. Le  

g a de  c ec i  d c  a he i e  ( e  c )  e eig e   de  e iences 

linguistiques probables des locuteurs (Hoey 2005 : 185) ; leur étude peut révéler des 

ca ac i i e  cha a   a a e a e e e   i ec i    intuition du linguiste.  

   

Ce  a  i di e , e  e ie  ie , e age a gagie  de  a if  e  i  d e igi a . 

Diff e  c e  e a  i   de a e da  e ace e  da  e e   e da ce  
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utiliser leur langue de façon similaire dans les interactions analogues. Une grande partie de nos 

énoncés semble consister en unités de plusieurs mots (unités multi-lexicales) que la communauté 

de  c e  a if  i i e de a i e e. L e ica i  de i e ce de  i  f i-

lexicales proposée dans cette thèse est fondée sur les travaux de Firth et de c e -firthienne : 

e e i i e e e  e  de ce  i  e  a  ec i  a e ,  a  a e 

ai  e e b e, ca  c e  ai i i  e e  f e  de  i  de e  -ambiguës, simples à 

d c de  a  e  c e . L a a se outillée nous permet de cartographier les environnements 

textuels typiques de ces unités ainsi que leurs composantes lexicales, grammaticales, sémantiques 

et pragmatiques. Ces composantes ne sont pas séparables mais représentent différentes facettes de 

age a gagie  i e e  i e c ec e . D a e  a  e i e  e  da  ce e 

a ie i c e  i a abi i  d  e i e e  de a g a ai e, i a ce d  egi e e  ce e d  

langage interactionnel. 

 

Les derniers chapitres de cette partie ont été consacrés à la présentation de quelques ouvrages 

pédagogiques. Deux grammaires et deux manuels illustrent les autres manières permettant 

d i g e  e  a  de a i g i i e de c  da  e  a ie  de c . Ce  age  

démontre  e e  e e e  i  de  c  ai i e e  i f a i  e a   a a e 

i e e e  a ge e  c ib e   a e a i  d  a gage à caractère naturel. Il est 

ga e e  ib e d e ichi  e a ie  dag gi e a ec de  e e cice  originaux (activités 

d b e a i , de  de  ig e  de c c da ce, i g a i  de   f e  da  de  e e , 

e c.)  e d e a e i age  efficace. 

 

Dans la Partie II, nous avons étudié diverses façons d utiliser les grands corpus du hongrois pour 

a g e e  efficaci  de son e eig e e . I  agi  d e a g e  h gie c e e i a 

  présent que peu explorée au moyen d outils numériques. Les corpus à fins linguistiques 

et pédagogiques sont également peu nombreux pour cette langue. En nous basant sur les résultats 

présentés dans la Partie I de cette thèse, nous avons, avant tout, examiné si la théorie 

d i e c e i  f e e e e  c a e  e ica e  e  g a a ica e  a i ai  a i  a 

langue hongroise.  

 

Notre étude e  c ce e  e ie de questions « problématiques », fréquemment posées 

par les apprenants dont une partie est considérée traditionnellement principalement de nature 

g a a ica e e  a e de a e e ica e. Nous avons analysé des mots à usages multiples dont le 

e  e  a ge e  d fi i a  e i e e  e e  c e  nehéz » (difficile, lourd), les 
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synonymes « megjön/eljön » (qui se traduisent par « venir » ou « arriver ») et « i / i  » 

(comparables aux verbes français « sembler » et « paraître ») ainsi que les deux conjugaisons, 

particularité de la langue hongroise. Les étapes de notre recherche empirique présentées dans les 

cha i e  de a Pa ie II   i a ce de e i e e  e e   age de  

éléments étudiés. Notre analyse démontre, en particulier, i a ce de age de mots concrets 

en tant que COD pour les deux conjugaisons. Notre travail éclaire également le mécanisme de la 

co-sélection des noms avec les verbes à préfixe et les mots à usages multiples. Les résultats de ces 

explorations ont validé notre première hypothèse : nous avons pu constater qu’il était, en effet, possible de 

révéler une interconnexion étroite entre lexique et grammaire pour la langue hongroise, au moins pour les phénomènes 

étudiés. La mise en avant de cette interconnexion pourrait significativement enrichir la présentation 

des phénomènes linguistiques choisis dans le cadre pédagogique.  

 

La Partie III de e h e a   e  e i  c ce a  a c a i  e  e i a i  de  

corpus à fins pédagogiques. Nous avons analysé a c c i  e  e  ibi i  d i i a i  d  

corpus de « MagyarOK », série de manuels pour la langue hongroise. Ce corpus a été construit en 

a a e  c i e de ce e h e.  

 

Que les grands corpus à fins linguistiques ne se e  a  a a i e e   i i a i  da  e 

cadre pédagogique, car leurs contenus ne sont pas toujours adéquats pour les apprenants aux 

niveaux de compétences linguistiques inférieurs, a déjà été mentionné dans la Partie I. Cette partie 

a également résumé les caractéristiques communes aux corpus pédagogiques identifiés pour des 

a g e   a ge e  e eig e  c e a g ai , e f a ai  e  i a ie . Se  ce  c i e , e  

corpus pédagogiques doivent tenir compte des besoins des apprenants et proposer des contenus 

linguistiques qui leur sont adaptés et accessibles.  

 

Comment remplir ces conditions aux niveaux A1 B1 ? Pour ces niveaux, une exigence (non 

a icab e a  c  i g i i e ) i e : la cohérence intertextuelle. Cela signifie que les 

corpus doivent contenir des textes concernant des sujets pertinents  e  a e a , c e -à-dire des 

énoncés relatifs à des situations diverses que les apprenants doivent maitriser à leur niveau de 

compétences. Cette approche garantit que les appre a  e  ca ab e  d i e e  e  e e  

 e  d e  i g e  e  e  ch i i  da  e  e age a gagie . Da  i  de 

acce ibi i  e  de a e i e ce, e  e e  i i ia  d i e  e ec i  e  i    

contrôle de qualité, une étape de « filtrage » i i ac e ce ai e e  a he ici  d  c e  
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d  c . Le a  d e e e ada a i  e    a gage a he i e ai  un langage produit 

dans des situations authentiques, modifié ou un langage à caractère naturel.  

 

Comment construire des corpus de taille significative  e  i ea  i  e c e e e  

de connaissances linguistiques ? Comme nous avons vu, il est possible de proposer des variations 

de textes (variations écrites et orales, monologues et dialogues, interactions authentiques, 

improvisations et textes rédigés de façon plus ou moins contrôlée) autour du même sujet et/ou de 

situations de communication analogues. 

 

Il existe  he e ac e e  b e  i i  de corpus construits pour les niveaux de 

compétences linguistiques inférieurs (A1 B1), le corpus de « MagyarOK » étant le premier pour le 

h g i . N  a  ch  de d e  e ce c , ai i e e  c  c i  d e 

façon similaire, peuvent offrir de nombreux avantages : 

 

(1) Le  c  dag gi e  bie  c i  e  d e ai e bie   a ge e 

i e e  age dag gi e. E  dia   g a d b e d e e e  e  e  

b e a  e  c e e  d i i a i  e   c a , a e a  eut accéder à une 

ei e e c he i  de age de  e  e ica  i c  da  e c .  

(2) L a e a  ai i e e eig a   i  de e e i  de  i f a i  

concernant les propriétés grammaticales, sémantiques et pragmatiques des unités 

multi-lexicales fréquentes avec un mot-clé choisi. Ils peuvent également se rendre 

compte que les différentes composantes de la langue sont interconnectées. Au cours 

de b e a i  de e  ch i i, a e a  b ie  de  i f a i    les 

éléments contenus dans les énoncés.  

(3) L a gi e e  g ad e  de e i e e  e e  et de de répétitions et de 

variations permettent b e a i  a -delà du mot-clé. Même si celui-ci reste tout au 

g a  ce e de  e a i , a e a  e e ga e e   d a e  e  

langagiers.  

(4) A i i e  de  age  c e  ide ifi  da  e c  e e   a e a  

d b e e  e  d ac i  de  e  i g i i e  i ui permettent de participer à 

des interactions avec les natifs, de comprendre des textes et de développer des 

compétences linguistiques. Les schémas observés lui permettent également de créer de 

ea  c  e  d i i e  e  c e ce a a g e de fa  c a i e.  
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(5) L e eig a  e ichi   e i e dag gi e de ea  i  i i 

e e e  de f i  de  e eig e e   age a gagie   a i  de  

b e a i    a i  de  i i i .  

(6) Il peut utiliser le contenu du corpus pédagogique à illustrer un phénomène 

c id  c e b a i e a  a e a   composer des exercices (du 

format classique ou novateur) à partir des exemples issus du corpus.  

 

La Partie III de ce travail de recherche a ainsi validé notre deuxième hypothèse : il est possible et 

i e d i d i e e a ai  a ec e  c  dag gi e  d  e d b  de a e i age. Ce  c  

doivent être construits selon des principes adaptés pour pouvoir être explorés de façon efficace 

par les apprenants aux niveaux de compétences linguistiques inférieurs. Les opportunités 

d a e i age ffe e  a  ce  e ce  ( b e a i  d age a gagie  da  e a i  de 

textes, révision des aspects sélectionnés du vocabulaire en contexte, intégration des éléments 

langagiers da  e  e e  de a e a )  i e  ; ces conditions ne pourraient être créées 

que dans une mesure bien plus limitée en utilisant seulement les ressources « classiques » (manuels, 

dictionnaires...). 

 

Limites 

Malgré les avantages évidents de l ilisation des corpus dans le cadre pédagogique, nous ne 

pouvons cependant pas prétendre que leur utilisation soit une panacée à toutes les questions 

e gea  a  c  de a e i age e   e eig e e  de  a g e . M e i  agi  d i  

puissants q i e e e  d a g e e  effec i i  de e d a che dag gi e, ce ai e  

i i e  i e . Le  a ag a he  i a  e  e e  b i e e . 

 

La première limite concerne le choix du corpus approprié. Dans le cas des langues les plus 

largement enseignées, au moins en Europe (allemand, anglais, français), les utilisateurs ont de 

nombreux corpus à leur disposition et ils peuvent sélectionner celui qui convient le mieux à leurs 

objectifs. Pour les langues moins fréquemment enseignées (hongrois, suédois, roumain ...), ce 

choix est bien plus limité. Ainsi, le corpus pédagogique de hongrois présenté dans la Partie III de 

cette thèse est approprié à un certain public (apprenants aux niveaux A1 à B1 dans les cours 

généraux), mais la taille et le contenu de ce corpus sont limités.  

 

Construire son propre corpus est, en raison de la facilité de trouver et de collectionner des textes 

e i a , e i  e i ageab e  c e  d a e  e ce   ada e  e  e  diff e  
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contextes pédagogiques. Ainsi, les étudiants de niveaux de compétences linguistiques supérieurs 

peuvent eux-mêmes compiler leurs collections de textes, en fonction de leurs besoins (sur un sujet 

i e  i e e  de  e e  d  ce ai  ge e, a  e e e de  d ie  e e iels dans une 

ce ai e a i e). E  e a che, ce e i  e  a  acce ib e a  a e a  a  i ea  

linguistiques inférieurs qui ne sont pas encore des utilisateurs autonomes de la langue-cible. Pour 

ce  i ea , d a e  i e e a  ( fe e , a e / di e  d age  dag gi e ) d i e  

c e  de  c  id i e . O , a c a i  d  c  e   a ai  ch hage e  fa idie  e 

i  agi  de d i e  c  de ai e de e, c e  a   da  e  de ie  

chapitres de cette thèse (il faut trouver les textes qui conviennent, les adapter, solliciter des natifs 

à écrire des textes, travailler avec des acteurs ...). Ce travail ne peut être effectué que si les acteurs 

de la scène pédagogiques se sentent tous concernés et partage  e  che  i e e e e 

entreprise. 

 

Le dernier point concerne i e a i  de  a . Les réponses fournies par le corpus seront 

plus détaillées e   ci e  e e  e  e  e  b e i  e  a a   e 

dictionnaire ou encore sur son intuition/introspection, mais elles seront aussi plus complexes. 

Analyser ces résultats exige non seulement de la pratique mais aussi de la confiance de la part de 

a e a  e  de e eig a  d e ca ab e  d i e e  e  b e ations. Or, les études 

évoquées dans la deuxième partie de cette thèse montrent que les enseignants ne se sentent pas 

tous aptes à lire les lignes de concordance, à en identifier les schémas et à en proposer des résultats 

de façon claire et cohérente. Il est ainsi e  bab e i  fa e  d c i  ce  i   e  

apprenants. 

 

Certaines de ces limites peuvent être écartées, au moins en partie, en prenant en considération 

e e  gge i   a e i  e  a  e i e  dans cette dernière section.  

 

Considérations futures 

Quel avenir pour les corpus et pour les i  i e  da  e cad e de e eig e e  de  

langues ? Le  a  de ce a ai  de eche che gg e  e  approche corpus » peut 

c ib e   a i a i  de a a i e dag gi e de ie  a i e . I  i di e  

également que le t a ai   ig ifica if e de a de  a a e i e, a didac i a i  de  

résultats ainsi que la création des corpus ne peuvent pas être réalisées par des individus séparés, 

mais nécessitent une collaboration étroite entre les acteurs de la scène pédag gi e, c e -à-dire 

e e i g i e , a e  de a e , di e , f a e  d e eig a , e eig a  e  a e a . 
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Se e e e e d a che e e a (1) d a a e  e  a g e  e  e e   e  (c e e 

hongrois) avec des outils numériques e  (2) d i g e  e  a  de ce  de  da  e  age  

pédagogiques. Un tel effort collectif pourrait également rapprocher la recherche dans le domaine 

des sciences du langage et dans celui de la didactique des langues (deux domaines qui prennent 

souvent des chemins bifurquants) et faciliter ainsi la création de nouveaux corpus pédagogiques 

ai i e e d e e e  d e h d gie  e  a ica i  efficace.  

 

Ce a ai  e  e ga a i a ce e da  a  e cc  d e  approche corpus » a  e gage e  

actif des acteurs principaux de la dissémination : les enseignants. Ce sont eux qui définissent le 

cad e de a e i age e  di ige  a e a  e  e  i  e  h de  i  c id e  les 

plus efficaces. Ainsi, leur attitude envers les nouvelles ressources est décisive : i   e e  

de connaissances les concernant et ne se sentent pas aptes à travailler avec les outils proposés (ou 

a ec e  age  f d   a a e de c ), i  e  e  bab e i  i d i  le travail 

avec les corpus dans leurs cours.  

 

C e  e ibi i e  e  e eig a   i i a i  de c  ? Lors de nos explorations se sont 

de i  ci  e  de c ai a ce  i i e aie  d e i c  da  e c ic  de f a i  

des futurs enseignants de langues pour leur permettre de développer les compétences nécessaires 

et mieux les préparer à travailler avec ces nouveaux outils : 

 

(1) Connaître les résultats majeurs issus du domaine de la linguistique empirique. Ces 

résultats dirigent l a e i   age a gagie  b e ab e e  e  habi de  a gagi e  

des natifs telles elles se révèlent à travers des énoncés réels. Ils accentuent également 

i e c e i  de diff e  a ec  de a a g e, a a   ce e d  e i e e  de a 

grammaire.  

(2) C a e e  ba e  de a a e i e de c . Ac i  ce  c ai a ce  

e e  a  e eig a  de ie  c e d e e ce  d a a e e  de a i  

interpréter ses résultats par eux-mêmes.  

(3) Connaître les ouvrages pédagogiques i g a  de  a  d a a e  e i i e . 

Ces ouvrages peuvent significativement a i e  a a i  de e eig e e  e  

proposant un usage langagier à caractère naturel, proche de celui des natifs. 

(4) Connaître les corpus pédagogiques existants pour la langue enseignée. Ces corpus 

ff e  a ibi i  d e a i  i g i i e  a  i ea  de  a e a  e  

permettent la création de nouveaux exercices et de nouvelles activités. 
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(5) Connaître les principes de base pour de création de corpus pédagogiques. Cela 

permettrait aux enseignants de construire leurs propres corpus selon les besoins des 

apprenants.  

 

L i g a i  de ce  c ai a ce  da  e a c  de  f  e eig a  constituerait un pas 

ig ifica if e  a diff i  de i i a i  compétente des corpus dans le cadre pédagogique, alors 

que la coopération entre les acteurs décrite ci-dessus permettrait de développer de nouveaux 

contenus pédagogiques ainsi que de nouvelles approches méthodologiques cohérentes et efficaces 

 e eig ement des langues. 
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295, 325, 328, 331, 334, 380, 408, 410, 411, 414, 

422 

i  d a a e de corpus 74-87 

 

P 

_____________________________________ 

partie du discours v. discours 

patterns, v. schémas 

Pattern Grammar, v. Grammaire des schémas  

perfectivité 249 

préférence sémantique 103, 107 

préfixes (verbaux) 17, 180, 184, 185, 190, 218, 

248-249, 251, 274, 276, 277, 284, 287, 289, 293, 

304, 433 

Priming lexical (Lexical Priming), v. Amorçage 

lexical 

Principe de l idi a ici é (Idiom Principle) 26, 

105 

Principe du libre choix (Open Choice Principle) 

27 

production langagière 49, 129, 398, 414-427 

profil du mot 16, 77, 104, 108, 109, 181, 212, 216, 

231, 234, 243, 245, 246, 264, 274, 275, 309, 310, 

311, 341, 403, 405, 406, 409, 413, 429  

prononciation 114, 156, 159, 162, 180 

prosodie sémantique 73, 103 

 

R 

_____________________________________ 

Real Grammar 123, 135-142  

recontextualisation 37, 52, 54, 56, 58, 66, 181, 

194, 402, 428 

registre (contexte social) 13, 17, 27, 33, 43, 45, 61, 

67, 70, 93, 114-118, 122, 136, 137, 142, 153, 154, 

155, 164, 170, 172, 194, 198, 371, 400, 432 

rencontres répétées 53, 106, 145, 168, 315-316, 

347, 348, 398 

répétitions et variations 105, 164, 168, 324-325, 

336, 340, 341, 359, 366, 380-382, 386, 390, 392, 

398, 402, 403, 413, 414, 418, 419, 429 

représentativité 34, 36, 38-39, 50, 57, 60, 62, 187, 

344  

 

S 

_____________________________________ 

SACODEYL 49, 53, 58, 86 

schémas (patterns) 13, 16, 24, 26, 27, 41, 58, 59, 

60, 61, 65, 66, 72-74, 80, 82, 87, 93, 94, 102-109, 

110-112, 116, 117, 119, 121, 123, 125-134, 136, 

139, 142, 143, 145, 147, 158-161, 172, 198, 199, 

206, 217, 220, 229, 248, 251, 271, 279, 281, 283, 

284, 295, 298, 309, 311, 313-315, 323, 326, 329, 

331-334, 336-338, 340, 341, 363, 380, 381, 387, 

392, 398, 402, 405, 409, 414, 426, 434, 436 

schémas lexico-grammaticaux 112 

Score T 91 

Sketch Engine 29, 65, 67, 69, 70, 71, 74-75, 88, 

90, 91, 98, 156, 176, 181, 182, 191, 205, 287, 316, 

317, 327, 344, 345, 348, 367 

stockage 327 

synonymes 17, 61, 107, 110, 177, 178, 205, 218, 

219, 221, 222, 241, 247, 248, 251, 275, 276, 277, 

313, 325, 335, 429, 432   

 

T 

_____________________________________ 

terminaison du possessif 113, 203, 244, 274, 278, 

284, 285, 289, 290, 292, 293, 298, 301, 304, 306, 

312 

terminaison possessive v. terminaison du possessif 

tests de signification 89-90 

textes 

     ~ adaptés 53, 148, 344, 428 
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    ~ authentiques 13, 16, 35, 64, 141, 142, 144, 

148, 149, 168, 170, 192, 343, 363, 365, 428, 

     ~ -modèles 18, 58, 59, 63, 71, 94, 109, 153, 

156, 157, 160, 323, 338, 343, 344, 348, 351, 358, 

364, 367, 374, 398, 413, 414-425, 426, 429 

    ~ semi-authentiques 18, 129, 142, 144, 148, 

150, 152, 156, 181, 191-193, 195, 324, 342, 343, 

347-348, 363, 364, 353, 367, 368, 372, 374, 381, 

387, 390, 396, 428 

token 67,  

    rapport type/~ 88-89 

Touchstone 147-155, 157, 168, 169 

 

U 

_____________________________________ 

unités de sens 69, 96, 432 

unités lexico-grammaticales 113 

unités multi-lexicales 24, 69, 70-72, 77, 78, 79, 82, 

94-102, 105-106, 107, 112, 115, 121, 124, 142-144, 

151, 152, 155, 157, 162-164, 166-170, 172, 187, 

195, 203-209, 212, 213, 215-217, 220, 222, 224-

226, 239, 247, 248, 260-261, 269, 279, 280, 283, 

284, 287, 298, 308, 311, 313, 314, 316, 326-329, 

331-336, 341, 344, 347, 348, 351, 392, 403, 405-

407, 410, 414, 416-417, 419, 422, 424-426, 432, 

434 

usage langagier 13, 18, 22, 24, 31, 32, 33, 40, 41, 

42, 71, 82, 101, 103, 105, 108, 112, 113, 115, 121, 

123, 142, 143, 146, 147, 148, 155, 156, 163, 164, 

169, 172, 173, 192, 196, 218, 326, 336, 340, 341, 

342, 352, 382, 428, 430, 431, 432, 433, 435, 437 

   ~ des apprenants 32 

   ~ des natifs 13, 18, 22, 31, 41, 42, 82, 112, 113, 

146, 156, 169, 173, 196, 431, 437 

   ~ à caractère naturel 147, v. aussi langage à 

caractère naturel  

 

V 

_____________________________________ 

variation 23, 88, 115, 116, 205, 229, 331, 333, 364, 

372, 374, 426, 434 v. aussi répétitions et variations 

visualisation (des données) 56, 73, 163, 209, 327, 

328 

vocabulaire-clé 31, 52, 61, 141, 156, 161, 163, 168, 

381, 396, 398, 413, 421, 425 

 

W 

_____________________________________ 

Wordlist 65, 75, 183, 194, 195, 413, 415, 416, 418, 

419 

Word Sketch 77, 79, 82, 187, 194, 195, 201, 327, 

403, 415, 416, 418 

Word Sketch Difference 281-282, 298, 300 

 

Z 

_____________________________________ 

zoom in, zoom out 313, 314-315, 332 

    technique de ~ 314-315 
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Cette th e i c i  da   cad e interdisciplinaire, au croisement de la linguistique appliquée  plus 

précisément, de la linguistique de corpus  et de la didactique de l'enseignement des langues étrangères. 

A  c  de ce a ai  e i e  e  c id a i  c ce a  a c a i  e  analyse de corpus dans le 

cadre pédagogique. Notre premier but est de démontrer une interconnexion étroite entre lexique et 

g a ai e da  e ca  de  a g e  h gi e e  c e e  e  e e ie  d e a che 
lexico-g a a ica e  e eig e e  de ces langues. Les démonstrations seront effectuées en 

utilisant le hongrois comme exemple. Nous argumenterons également que pour parvenir aux besoins 

des apprenants, il est nécessaire de créer de nouveaux corpus pédagogiques selon des principes 

particuliers. 

 

La Partie I est dédiée au recensement de la littérature sur les avancées de la linguistique de corpus. Elle 

présente les méthodes de ce domaine et ses résultats pertinents ainsi que les principes de base de 

c a i  de c  e  d age  pédagogiques se fondant sur une « approche corpus ». La Partie II 

ai e de e a i  de  c   dag gi e  a  e ice de e eig e e  d  h g i .  ce e 
fin, deux aspects lexicaux et deux aspects grammaticaux sont analysés en détail. La Partie III concerne 

a c a i  e  i i a i  de  c  dag gi e   b e a i  e  a a i e a gagi e  a  c  
de a e i age. N  e e  e  e ie  e  e  i i e   a e  e e e c c e  de  
corpus compilés pour la série de manuels « MagyarOK . Le  c id a i  a  de i ib e e e 
authenticité et accessibilité seront également abordées. 

 

Mots-clés : linguistique appliquée ; linguistique de corpus ; nouvelles technologies ; corpus 

pédagogiques ; didactique des langues ; data-driven learning ; apprentissage sur corpus ; langue 

hongroise 

 

The nature of this doctoral thesis is interdisciplinary: its research topic is situated at the crossroads of 

applied corpus linguistics and the didactics of foreign language teaching. The thesis explores the 

possibilities and potentials of the creation and analysis of corpora in the pedagogical context. We aim 

to demonstrate a close interconnection between lexicon and grammar in the case of morphologically 

complex languages on the one hand, and the potential of a lexico-grammatical approach for the 

teaching of these languages on the other. Demonstrations will be made using Hungarian as an example. 

We will also argue that in order to meet the needs of learners (especially at lower proficiency levels), it 

is necessary to create new pedagogical corpora based on specific principles. 

 

The thesis is divided into three parts. Part I is dedicated to a review of the literature on advances in 

corpus linguistics. It presents the methods of this field and its relevant results, as well as the basic 

principles of creating corpora and corpus-informed teaching materials. Part II deals with the 

exploration of non-pedagogical corpora in the service of Hungarian teaching. To this end, two lexical 

and two grammatical aspects are analysed in detail. Part III concerns the creation and use of pedagogic 

corpora for linguistic observation and practice in the classroom. We explore their potential and 

limitations through the concrete example of the corpora compiled for the MagyarOK textbook series. 

Issues related to the balance between authenticity and accessibility will also be addressed. 

 

Keywords: applied linguistics; corpus linguistics; new technologies; educational corpora; language 

didactics; data-driven learning; Hungarian language 


