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LA TRADUCTION COLLABORATIVE À L’ÈRE NUMÉRIQUE
PRATIQUES COLLABORATIVES ET NUMÉRIQUES  DE RÉVISION EN TRADUCTION

YANNICK HAMON, GIUSEPPE SOFO(1)


Mots-clés : traduction collaborative – enseignement de la traduction – apprentissage de la traduction – apprentissage collaboratif



Cet article a pour ambition de rendre compte des pratiques de traduction et de révision collaborative mises en œuvre en présentiel, à distance et en modalité hybride à l’université Ca’ Foscari de Venise. Ce projet pédagogique s’inscrit dans le cadre des travaux du groupe de recherche en traduction et révision collaborative TREVI et du projet TransKarib, qui implique le développement d’outils de production et d’enseignement de la traduction à travers les Humanités numériques.
Le contexte institutionnel est un cursus en langue fran- çaise de niveau avancé qui inclut des cours de traduc- tion se rapprochant de ceux mis en œuvre en France pour les filières de type LLCE (langues, littératures, civilisa- tions étrangères). L’expérience mise en place au sein du

(1) Università Ca’ Foscari Venezia.
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département DSLCC (Dipartimento di Studi Linguistici e Culturali Comparati) concerne quatre cours de trois ni- veaux distincts : un cours de traduction du français vers l’italien de niveau master 1, deux cours de traduction du français vers l’italien de niveau licence 2 assurés par un en- seignant-chercheur, et un cours de traduction de l’italien vers le français de niveau licence 3 assuré par une ensei- gnante-lectrice expérimentée. Au moyen d’une analyse des expériences menées entre 2018 et 2021, nous allons explo- rer le potentiel pédagogique et scientifique de ces pratiques de traduction et de révision collaborative qui permettent de tendre vers une rencontre entre les humanités numé- riques et l’apprentissage des langues étrangères.

1. La rencontre entre la traduction et le numérique

La relation entre la traduction et les humanités numériques est protéiforme, et elle implique à la fois les fondements de ces domaines et l’évolution de leur pratique. Avant tout, les études sur la traduction et les humanités numériques sup- posent des modèles de pensée, de pratique et de recherche basés sur le partage, l’interprétation et la transformation. Le processus de traduction est initié par le besoin ou l’in- térêt de partager un texte avec une communauté de lec- teurs qui ne peut le comprendre dans sa version originale. Ce processus continue avec l’interprétation du texte qui produit une transformation inévitable de celui-ci, tant sur le plan matériel que sur le plan métaphorique. Les hu- manités numériques naissent du même besoin de parta- ger et d’échanger des informations, de « créer de nouvelles connaissances de manière collaborative par l’application de
 (
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l’informatique des humanités »(2), et elles prennent forme à travers une série de conversions et d’adaptations depuis
« la suppression de métadonnées indésirables ou de chan- gements dans leur structure et leur formatage ([…] “le net- toyage” ou le “raffinage” des données) à la manipulation algorithmique à grande échelle [et à la] manipulation al- gorithmique de textes et de corpus dans la modélisation thématique »(3). Ces procédés sont la base de notre com- préhension des productions des humanités numériques, incluant plusieurs couches de « traduction », c’est-à-dire d’interprétation, ce qui implique qu’elles devraient être analysées de façon à dévoiler les enjeux traductologiques qu’elles recèlent. Matthew Handelman écrit à ce sujet :

The problem of translation lies unresolved and irredu- cible at the heart of much of the work being done under the name ‘the digital humanities’, whether these transla- tions involve moving data from one format or media to another or in transforming questions in the humanities into quantities and datasets legible to a computer.(4)

Handelman va même plus loin en affirmant que « le travail numérique implique un “choix concernant le de- gré et la direction de la violence” que nous faisons subir

(2) L. A. IANTORNO, « Introducing Digital Humanities Pedagogy », CEA Critic, 76 (2), juillet 2014, p. 140. En anglais : creating new knowledge colla- boratively through the application of humanities computing.
(3) M. HANDELMAN, « Digital Humanities as Translation: Visualizing Franz Rosenzweig’s Archive ». Transit: A Journal of Travel, Migration, and Multiculturalism in the German-speaking World, 10 (1), 2015, p. 3. En anglais : the removal of unwanted metadata or changes in its structure and formatting ([…] data ‘cleaning’ or ‘refining’) to the large-scale, algorithmic manipulation of texts and corpora in topic modelling.
(4) Ibid.


à un texte par le biais de la traduction » et que « les hu- manités numériques sont — ou devraient être considérées comme étant — intégrées dans les histoires et les théorisa- tions complexes de la traduction elle-même »(5).
Il existe en fait un processus inévitable d’interprétation des données au cœur des humanités numériques qui im- plique toutes les questions, tous les défis et toutes les possi- bilités liées à l’acte de traduction. Lisa Gitelman et Virginia Jackson écrivent que « la collecte et la gestion des données peuvent être considérées comme présupposant l’interpré- tation »(6) et elles citent l’affirmation de Lev Manovich se- lon laquelle « les données n’existent pas simplement — elles doivent être générées »(7). Si l’« invisibilité » a été largement discutée dans le domaine des études de traduction et si les théoriciens comme les traducteurs ont contribué à rendre de plus en plus visibles le rôle des traducteurs, leur travail et leur influence sur la réception des textes traduits, on ne peut pas en dire autant des humanistes numériques dont le rôle de médiateur est certainement moins remarqué.
De plus, la traduction et les humanités numériques ont en commun une perspective « rhizomique » de l’objet de re- cherche et du monde. La traduction implique une vision du texte littéraire comme un objet pluriel aux possibilités
(5) Ivi, p. 2. En anglais : digital work entails an analogous “choice concer- ning the degree and direction of violence” that we do to a text through tran- slation […] the digital humanities are–or should be seen to be–embedded in the complex histories and theorizations of translation itself. La phrase citée par Handelman est tirée de l’œuvre de L. VENUTI, The Translator’s Invisibility, London-New York, Routledge, 1999, p. 15.
(6) L. GITELMAN, V. JACKSON, « Introduction ». Dans Gitelman, L. (dir.),
“Raw Data” Is an Oxymoron. Cambridge, MA-London, The MIT Press, 2013,
p. 3. En anglais : the collection and management of data may be said to pre- suppose interpretation.
(7) L. MANOvICH, The Language of New Media, Cambridge, MA, MIT Press, 2001, p. 224. En anglais : data does not just exist – it has to be generated.


multiples qui génère un dialogue constant entre les textes et les langues impliqués, initiant une interaction allant bien au-delà de la traduction elle-même et qui s’étend au partage de connaissances entre les deux cultures. De la même ma- nière, la « société numérique » actuelle est née d’un « monde rhizomique » dans lequel « les informations sont infinies et coulent dans un flux constant. Le fait de pouvoir dialoguer, collaborer, partager invite à penser à l’éclosion d’une in- telligence sociale qui dépasse la simple somme des intelli- gences individuelles connectées »(8).
Dans le domaine de l’éducation, la traduction et les hu- manités numériques — particulièrement la rencontre entre les deux disciplines — semblent ainsi répondre parfaite- ment à la transformation des processus d’apprentissage à l’ère des natifs numériques. Don Tapscott indiquait en 2009 huit normes qui différenciaient les jeunes de la géné- ration de leurs parents :

They prize freedom and freedom of choice. They want to customize things, make them their own. They’re natu- ral collaborators, who enjoy a conversation not a lecture. They’ll scrutinize you and your organization. They insist on integrity. They want to have fun, even at work and school. Speed is normal. Innovation is part of life.(9)

Cette perspective est devenue la réalité des natifs numé- riques. Si les normes citées sont devenues caractéristiques

(8) C. SPRINGER, « Parcours autour de la notion d’apprentissage collabo- ratif : didactique des langues et numérique ». Revue internationale de pédagogie de l’enseignement supérieur, 34 (2), 2018 : https://journals.openedition.org/ri- pes/1336 (consulté le 5 décembre 2022).
(9) D. TAPSCOTT, Grown Up Digital: How the Net Generation Is Changing Your World, New York, McGraw-Hill, pp. 6-7.


de leur apprentissage, cela signifie qu’ils ne sont pas seu- lement de parfaits collaborateurs, mais aussi de potentiels grands traducteurs. De plus en plus d’expériences d’intro- duction de collaboration numérique dans l’enseignement de la traduction montrent à quel point elle peut être pré- cieuse et pourrait contribuer à un environnement d’ap- prentissage bien meilleur que celui de la classe de langue habituelle, en incorporant au processus « l’ouverture, la va- riabilité, l’interactivité et la participation “qui constituent” la quintessence technologique de l’ère numérique »(10).

2. La révision en traduction didactique et en didactique professionnelle

En termes d’inscription disciplinaire, il convient d’avoir à l’esprit les visées formatives pouvant être associées à la tra- duction car ce sont ces dernières qui permettent de délimi- ter son statut respectif au sein de deux disciplines voisines : la didactique des langues-cultures et la didactique de la tra- duction, ramification appliquée de la traductologie. Tandis qu’en didactique des langues-cultures, la traduction consti- tue un moyen parmi d’autres pour enseigner des compé- tences linguistiques, pragmatiques et interculturelles en exploitant le potentiel métacognitif et métalinguistique des approches contrastives, en didactique de la traduction il s’agit bien davantage d’enseigner la traduction comme fin en soi dans une perspective professionnelle. De nombreux traductologues(11) soulignent la confusion entre ces deux
(10) M. CARPO, The Alphabet and the Algorithm. Cambridge, MA, The MIT Press, 2011, p. 126. En anglais : open-endedness, variability, interacti- vity, and participation […] the technological quintessence of the digital age.
(11) Voir : D. GILE, La traduction : la comprendre, l’apprendre, Paris,


rôles et invitent à opérer une distinction claire entre tra- duction comme moyen et comme fin. Delisle donne une définition claire de ces deux objets :

Traduction didactique : exercice de transfert interlinguis- tique pratiqué en didactique des langues et dont la finalité est l’acquisition d’une langue.
Traduction professionnelle : exercice pratiqué dans les écoles, instituts ou programme de formation de traducteurs et conçu comme un acte de communication interlinguis- tique fondé sur l’interprétation du sens de discours réels.(12)

Toutefois, signalons, à la suite de Lavault-Olléon(13), que ces deux visées peuvent tout à fait coexister dans un contexte universitaire. En effet, dans les cursus de langues, lettres et civilisations étrangères, les exercices canoniques que sont la version et le thème peuvent être proposés aux étudiants avec l’intention d’introduire des méthodes de travail propres à la traduction professionnelle : utilisation de la documenta- tion en ligne, des outils de traitement de texte et approche collaborative. Dans la mesure où nous entendons intro- duire des pratiques professionnelles pour optimiser la tra- duction didactique, il nous faut définir la compétence de révision à la lumière des travaux visant à mieux cerner la compétence de traduction. En traductologie, les travaux du groupe PACTE(14) ont permis jusqu’à maintenant de cerner
Presses Universitaires de France, 2005, p. 1.
(12) J. DELISLE, L’enseignement pratique de la traduction, Ottawa, Les Presses de l’Université d’Ottawa, 2005, pp. 49-50.
(13) E. LAvAULT-OLLÉON, Fonctions de la traduction en didactique des lan- gues : Apprendre une langue en apprenant à traduire, Paris, Didier, 1998.
(14) PACTE, « Results of the Validation of the PACTE Translation Competence Model : Translation Project and Dynamic Translation Index ». Dans O’Brien, S. (dir.), IATIS Yearbook, London, Continuum, 2011.


les éléments constitutifs de ces compétences complexes. Hurtado-Albir inscrit la révision comme une composante essentielle de la compétence méthodologique et stratégique, et l’associe au travail sur l’erreur (repérage et remédiation). L’auteure distingue trois phases permettant d’opérationna- liser le guidage de premier niveau pour la composante mé- thodologogique-stratégique de la compétence de traduction en situation d’apprentissage : une phase d’orientation en amont, une phase de développement (pendant) et une phase de révision dont elle précise les tenants et aboutissants :

Réviser et évaluer la traduction en vérifiant : la clarté des idées ; la correction orthographique, lexicale, morphosyn- taxique et stylistique ; l’exactitude des chiffres, des don- nées, des noms propres et des énumérations, la conformi- té des aspects formels, etc.(15)

La thèse de doctorat de Katell Morin(16) consacrée à la ré- vision pour la traduction spécialisée met en exergue le rôle incontournable de la révision dans le processus qualité et propose de catégoriser les différentes formes d’intervention possible sur le texte traduit : elle distingue la relecture ou vé- rification (souvent assurée par l’auteur de la traduction), de la correction (action directe sur le texte sans justification des choix d’intervention), de la révision (sujette à confusion sur le plan terminologique) et de l’édition/post-édition(17).

(15) A. HURTADO ALBIR, « Compétence en traduction et formation par compétences » in TTR : Traduction, terminologie, redaction, 21 (1), 2008, p. 41.
(16) K. MORIN-HERNANDEz, La révision comme clé de la gestion de la quali- té des traductions en contexte professionnel, Thèse de doctorat inédite, Université Rennes 2, Rennes, 2009 : http://hal.archives-ouvertes.fr/docs/00/38/32/66/ PDF/TheseMorinHernandez.pdf (consulté le 5 décembre 2022)
(17) Ivi, pp. 35-45.


La définition qu’elle donne de la relecture croisée se situe à la frontière de la révision et semble correspondre à ce que nous avons voulu mettre en œuvre pour la traduction didactique :

Les cozmmandes importantes supposent le plus souvent la participation de plusieurs traducteurs et impliquent l’uti- lisation d’une autre forme de relecture : la relecture croi- sée (cross-reading), encore appelée révision réciproque : les deux traducteurs (ou plus) se relisent mutuellement.(18)

Force-nous est de constater qu’il est difficile d’adop- ter une terminologie stable lorsque l’on se situe dans un contexte de traduction didactique. Si nous essayons d’in- troduire dans la version et le thème des logiques plus pro- fessionnelles (exploitation de la composante instrumen- tale, examen attentif du texte traduit pour identifier des erreurs de nature micro et macrosegmentale), certains des impératifs liés à la traduction spécialisée (expertise dans le domaine, possible impression du livrable dans sa ver- sion définitive) sont étrangers à notre contexte d’enseigne- ment-apprentissage. Nous sommes donc contraints d’évo- luer dans de possibles flous terminologiques. Toutefois, nous pouvons nous baser sur le consensus signalé par Katell-Morin selon lequel « la révision est un examen at- tentif visant à une amélioration de l’objet examiné »(19) et que cet examen est le plus souvent assuré par un tiers. Dans la mesure où les travaux portant sur la révision à distance de traductions spécialisées sont encore trop peu nombreux(20),

(18) Ivi, p. 39.
(19) Ivi, p. 41.
(20) L. BRUNETTE, C. GAGNON, « Enseigner la révision à l’ère des wikis : là où l’on trouve la technologie alors qu’on ne l’attendait plus » in The Journal of Specialised Translation, 19, 2013, pp. 96-121 ; Y. HAMON, Enseigner la


il semble encore difficile de procéder à un état de l’art pous- sé sur la question. Nous retiendrons toutefois la nécessaire distinction entre relecture, révision, correction, édition et post-édition et nous en tiendrons à l’acception la plus gé- nérique du terme révision tel que l’entendent Hurtado- Albir et Katell Morin.
En didactique des langues et en pédagogie du français langue maternelle, le processus de révision constitue une phase incontournable dans les modèles visant la description théorique des compétences mises en œuvre pour la produc- tion écrite(21), et plus largement dans le cadre des littératies numériques(22). Dans la littérature, la révision en produc- tion écrite peut être conçue comme un processus récursif(23),

traduction avec les technologies : une approche intégreé, Presses Académiques Francophones, 2015 ; Y. HAMON, P. ARTERO, « Révisions collaboratives croi- sées en ligne : apprendre à réviser à plusieurs et à distance ». Revue internatio- nale de pédagogie de l’enseignement supérieur, 34 (2), 2018: https://journals.ope- nedition.org/ripes/1472 (consulté le 5 décembre 2022).
(21) C. CORNAIRE, P. M. RAYMOND, La production écrite, Paris, Clé in- ternational, 1999.
(22) J. GERBAULT, « Littératie numérique », Recherches en didactique des langues et des cultures, 9-2, 2012 : http://journals.openedition.org/rdlc/3960

(consulté le  5  décembre  2022) ;  G.

FERONE, P.

RICHARD-PRINCIPALLI

et J. CRINON, « Les supports numériques pour enseigner, quels obstacles ? Littératie numérique scolaire et pratiques enseignantes ». Dans M.-F. Morin,
D. Alamargot et C. Gonçalves (dir.), Perspectives actuelles sur l’apprentissage de la lecture et de l’écriture / Contributions about learning to read and write - Actes du Symposium international sur la litéracie à l’école / International Symposium for Educational Literacy (SILE/ISEL), Sherbrooke, Éditions de l’Université de Sherbrooke, 2015, pp. 364-383.
(23) J. R. HAYES, « A New Framework for Understanding Cognition and Affect in Writing ». Dans Levy C. M. et Ransdelle, S. E. (dir.), The Science of Writing: Theories, Methods, Individual Differences and Applications, Mahwah, NJ, Lawrence Erlbaum, 1996, pp. 1-27; J. R. HAYES, L. FLOwER, « Identifying the organization of writing processes ». Dans L. Gregg, E. Steinberg, (dir.), Cognitive Processes in Writing: An Interdisciplinary Approach. Hillsdale, NJ, Lawrence Erlbaum, 1980, pp. 3-30.


en spirale(24), ou envisagée du point de vue des interactions sociales(25). En effet, que ce soit pour la production écrite ou pour la traduction didactique, la révision collaborative est aujourd’hui facilitée par des outils d’écriture collabora- tive de type wiki accessibles gratuitement et très largement diffusés. Les travaux qui se sont attachés à rendre compte des pratiques pédagogiques collaboratives pour la révision ne commencent aujourd’hui qu’à émerger(26) et s’inscrivent dans les approches co-actionnelles(27) aujourd’hui largement répandues dans les pratiques et les manuels. Les approches collaboratives investies dans le champ pédagogique s’ins- crivent dans le très actuel héritage socio-constructiviste(28) qui place l’interaction et la médiation entre pairs au cœur des apprentissages.
Dans ce cadre, l’aide fournie par un pair à un autre pair pour étayer des savoir-faire appliqués à la résolution collec- tive de problèmes constitue le moyen par lequel s’opère la

(24) C. ORIOL-BOYER (dir.), La réécriture, Grenoble, Ceditel, 1990.
(25) S. TOGNOTTI, Étude d’un dispositif de coopération rédacteur
- lecteur pour l’apprentissage de la rédaction technique, Mémoire présenté en vue de l’obtention du DES STAF (Sciences et Technologie de l’Apprentissa- ge et de la Formation), Université de Genève, Genève, 1997 ; Eric GRILLO, Intentionnalité et signifiance : une approche dialogique, Bern/Berlin/Bruxelles/ Frankfurt am Main/New York/Wien, Peter Lang, 2000.
(26) Do THI BICH THUY, Les impacts de la révision collaborative étayée : une recherche-action en didactique de la production écrite en français langue étrang- ère, Thèse de doctorat en linguistique, Université de Provence - Aix Marseille I, 2011 ; Brigitte MARIN, Denis LEGROS, « Révision et co-révision de texte à di- stance. Vers de nouvelles perspectives pour la recherche et la didactique de la production de texte en contexte plurilingue », Langages, 2006/4 (n° 164), pp. 113-125 ; G. KESSLER, « Student-initiated attention to form in wiki-based col- laborative writing ». Language Learning & Technology, 13 (1), 2009, pp. 79-95.
(27) C. PUREN, « De l’approche par les tâches à la perspective co-action- nelle ». Cahiers de l’APLIUT, 23 (1), 2004.
(28) L. S. VYGOTSKY, Mind in Society: The Development of higher psycholo- gical Processes, Cambridge, MA, Harvard University Press, 1978.


construction des connaissances et des habiletés. Or, cette construction via le partage de nouvelles habiletés passe aus- si par une autre interaction : celle des apprenants avec l’ins- trument technologique utilisé. Cela implique donc un autre niveau de complexité dans la compréhension de la moda- lité collaborative. Certaines hypothèses avancent d’ailleurs que ce sont les propriétés des artefacts qui guident et distri- buent la cognition au sein d’un environnement donné im- primant une forma mentis aux interactions entre humains et artefacts dans un environnement spécifique(29). L’étude d’un dispositif numérique mis en place pour faciliter les interactions pour traduire des textes à des fins d’apprentis- sage suppose donc l’entrecroisement de plusieurs domaines et champs de recherche : sciences de l’éducation, pédago- gie, didactique du FLE, traduction didactique, Interfaces Homme-Machine, théorie historico-culturelle de l’activi- té (THCA), psychologie et ergonomie cognitive, télécolla- boration ou encore les Apprentissages Collectifs Médiatisés par Ordinateur(30). S’il ne s’agit pas de faire une revue de l’art sur le sujet, nous pensons utile de souligner la richesse du substrat théorique et celle du potentiel scientifique de l’objet d’étude. Quoi qu’il en soit, comme on peut le constater, le prisme par lequel nous pouvons situer la révi- sion collaborative sur le plan scientifique se caractérise par une pluridisciplinarité riche (mais fort complexe) qui en- visage aussi bien l’objet et les sujets de l’activité que l’envi- ronnement technologique par lequel s’opère l’intervention

(29) E. HUTCHINS, « How a cockpit remembers its speeds », Cognitive Science, 19, 1995, pp. 265-288 ; Id., « Distributed cognition », Working pa- per, UCSD, 2000.
(30) K. ZOUROU, « Paradigme(s) émergent(s) autour des apprentissages collectifs médiatisés en langues » in Alsic, 10 (2), 2007 : http://journals.opene- dition.org/alsic/688 (consulté le 5 décembre 2022).


sur le texte traduit. De plus, au-delà de la compétence de traduction et de révision, de la compétence rédactionnelle, de l’habileté à identifier les possibles erreurs et à y remédier s’ajoutent les dynamiques psycho-affectives à même de fa- ciliter ou d’inhiber la collaboration. Sur le plan pédago- gique, si didactique de la traduction professionnelle et tra- duction didactique diffèrent par leur objet de recherche, le paradigme socioconstructiviste investit les deux champs
: en didactique des langues, comme nous l’avons vu, l’ap- proche co-actionnelle constitue le paradigme dominant et en didactique de la traduction professionnelle, la plu- part des travaux s’inscrivent également dans l’héritage vy- gotskien et mettent en exergue l’apport des approches col- laboratives(31). Les deux expériences qui ont été menées à l’université Ca’ Foscari sur quatre cours distincts procèdent également du postulat selon lequel les interactions entre pairs constituent un puissant vecteur de l’apprentissage.

3. Apprentissage collaboratif de la traduction en cours de version (français-italien)

Le concept de « collaboration » en traduction ne doit pas être compris uniquement dans le sens de plusieurs tra- ducteurs travaillant ensemble, mais aussi dans le sens plus large de coopération ayant pour but d’atteindre un objectif qui n’aurait pu l’être sans les efforts conjoints de plusieurs individus. Cela inclut l’apprentissage collaboratif grâce à

(31) D. KELLY, « Training the Trainers: Towards a Description of Translator Trainer Competence and Training Needs Analysis », TTR : traduction, termino- logie, rédaction, vol. 21, n° 1, 2008, pp. 99-125 ; Ead., A Handbook for Translator Trainers, Manchester, St Jerome, 2005 ; D. KIRALY, A Social Constructivist Approach to Translator Education, Manchester, St Jerome, 2000.


l’effort commun des apprenants et de l’enseignant, et au travers d’un vrai échange entre les apprenants eux-mêmes. C’est sur ce type de collaboration que nous nous sommes concentrés dans notre pratique pédagogique, no- tamment par la pratique de révision entre pairs qui amène les étudiants à construire un dialogue autour des tra- ductions de chacun d’entre eux et qui les expose au re- gard critique de leurs camarades plutôt qu’à la sanction de l’enseignant. Comme le suggère Daniel Gile : « Il s’agit es- sentiellement de la création de situations où les étudiants deviennent eux-mêmes lecteurs, réviseurs ou utilisateurs d’une traduction et se sensibilisent donc à tous ces dé- fauts sans être eux-mêmes en position défensive »(32). Cela peut donner lieu non seulement à des pratiques fructueuses d’autoévaluation et d’évaluation entre pairs, mais aussi à un environnement d’apprentissage plus cohésif et produc- tif. Les apprenants ont la possibilité d’exprimer leur poten- tiel et de découvrir la pratique du travail collectif, très peu développée dans un système universitaire de plus en plus
compétitif.
Entre 2018 et 2019, de premières formes de collabora- tion en traduction à travers des outils numériques ont été expérimentées dans un cours de Master 1(33). Les appre- nants, divisés en six groupes de quatre, étaient invités à tra- vailler ensemble à une traduction d’un texte littéraire d’une page, en divisant le travail en quatre parties : analyse du dis- cours, recherche, transcription, révision. L’objectif était de développer des pratiques collaboratives et de montrer l’im- portance de ces quatre étapes du processus de traduction,
(32) D. GILE, « La faute de traduction : Une analyse pédagogique ». Meta, 37 (2), 1992, p. 261.
(33) Voir : G. SOFO, « La traduzione collaborativa e Brexit di James Noël ». Dans Noël, James, Brexit, Cafoscarina, Venezia, 2020, pp. 89-116.


souvent négligées par les apprenants lors des travaux diri- gés et les examens de traduction. Les groupes pouvaient dé- cider de manière libre les modalités de leur collaboration, tout comme les outils nécessaires pour accomplir le travail. Les résultats ont montré les avantages de la collaboration à distance à travers Google Docs, qui permet une collabora- tion à distance et en temps réel, ainsi qu’une annotation du travail fait par les autres membres du groupe. C’est donc à partir de ces bases qu’a été développée la méthodologie ap- pliquée dans les cours de langue française de deuxième an- née de Licence et de première année de master entre 2020 et 2021(34).
Après trois cours d’introduction théorique à la traduc- tion et un cours consacré à la traduction collaborative, qui explorait les possibilités de la traduction collaborative à l’ère numérique, les apprenants ont été invités à former li- brement des groupes de quatre (en master(35)) ou de cinq (en licence(36)). Les textes choisis pour la traduction va- riaient selon le niveau et le curriculum des études : dans les cours de licence, il s’agissait de textes littéraires fran- çais contemporains pour le curriculum linguistique-litté- raire et d’articles de journaux d’intérêt politique pour le curriculum politique-international ; dans les cours de mas- ter, il s’agissait de textes littéraires francophones (Afrique, Caraïbe, Suisse, Belgique).
La collaboration suivait une méthodologie et un
(34) Voir : M. SENGER, G. SOFO, « Il digitale come estensione della clas- se di lingua: pratiche collaborative nell’apprendimento della lingua francese a distanza e in presenza ». Altre Modernità, 27, 2022, pp. 83-97.
(35) Sept groupes en 2020, six groupes en 2021.
(36) Onze groupes pour le curriculum politique-international et six grou- pes pour le curriculum linguistique-littéraire en 2020 ; huit groupes pour le curriculum politique-international et sept groupes pour le curriculum lingui- stique-littéraire en 2021.


calendrier préétablis. Les étudiants avaient quatre jours pour traduire individuellement le texte. Un des membres du groupe publiait ensuite sa traduction accompagnée du texte original dans un fichier Google Docs qu’il partageait avec les autres membres du groupe, qui avaient quant à eux une semaine pour annoter la traduction selon leurs propo- sitions individuelles et pour dialoguer grâce à la fonction commentaires de Google Docs afin d’arriver à une solu- tion commune. Cette fonction permet d’enregistrer les ac- tivités de chaque apprenant en temps réel et de reconsti- tuer le processus de discussion, l’argumentation de chaque décision et révèle ainsi le processus de traduction et d’ap- prentissage de la langue. Le groupe devait ensuite parve- nir à une traduction définitive et ajouter le texte de celle- ci au fichier Google Docs contenant le texte original et la traduction de base du premier membre (accompagnée de tous les commentaires) et envoyer ce fichier à l’enseignant. Pour les groupes de Master, le processus incluait une der- nière étape : la rédaction d’un commentaire, dans lequel le groupe expliquait les choix faits et décrivait le processus de traduction.
Ensuite, l’enseignant procédait à une lecture en trois étapes de toutes les traductions : d’abord, une lecture et une annotation de la traduction proposée par le premier membre afin de souligner les erreurs ou les passages à amé- liorer ; ensuite, une lecture et une annotation des commen- taires ajoutés par les autres membres afin d’indiquer ceux qui amélioraient la traduction première et ceux qui, au contraire, risquaient d’en réduire la qualité ; enfin, une lec- ture de la version définitive avec une annotation des par- ties qui avaient changé par rapport à la traduction pre- mière, de façon à indiquer les passages améliorés grâce à la


collaboration de tous et les passages qui étaient mieux tra- duits avant.
Cette annotation asynchrone de la traduction et de la collaboration, était ensuite suivie par une discussion syn- chrone (sur site ou à distance, selon la situation sanitaire) dans laquelle l’enseignant, qui avait lu toutes les traduc- tions et les dialogues entre les apprenants, commentait les passages qui avaient posé le plus de problèmes lors d’une discussion ouverte.
Tous ces passages d’annotation, entre pairs et de la part de l’enseignant, ainsi que les plusieurs discussions en mo- dalité asynchrone et synchrone, permettent d’établir un dialogue fructueux qui encourage les apprenants à discuter de leurs traductions, à justifier leurs choix, et donc finale- ment à parler de la traduction, dans ses aspects pratiques et théoriques. Cela est d’autant plus vrai lorsque le fonction- nement du groupe permet un environnement de travail positif, dans lequel chacun reconnaît ses erreurs et est prêt à accepter les versions proposées par les autres membres. Pour l’enseignant, cela permet également d’ancrer la dis- cussion des choix de traduction sur des données réelles, et de voir en temps réel le développement des connaissances en langue et en traduction des apprenants, à travers une lecture des dialogues qui lui permet beaucoup plus souvent que d’habitude (surtout avec des effectifs si nombreux) de comprendre la raison et l’origine de certaines erreurs.
Cette méthode nous semble très utile pour différentes raisons : d’une part, cela aide à dépasser le stade de la sanc- tion directe et immédiate par l’enseignant en dédramati- sant l’erreur, qui est une source de peur et d’angoisse chez tout traducteur, qu’il s’agisse d’étudiants ou de traducteurs


plus expérimentés(37). En fait, la révision entre pairs permet de ressentir moins de pression et d’accepter les erreurs plus facilement dans le cadre d’un processus d’apprentissage commun. Cela permet aussi de montrer qu’il n’y a pas une seule traduction possible, ou de traduction idéale, parce que dans de nombreux cas, non seulement plusieurs solu- tions sont acceptables, mais on trouve aussi de meilleures solutions que celles auxquelles les enseignants avaient pen- sé. Il est plus facile de prouver que davantage de solutions sont possibles lorsqu’elles sont proposées à voix haute, et il est également plus facile de faire la différence entre celles qui peuvent fonctionner et celles qui ne fonctionnent pas du tout, en discutant de leurs différences.
Ce projet a surtout permis un dialogue constant autour de la traduction, initié par les étudiants et encouragé par l’enseignant, impliquant tout étudiant dans le processus actif de traduction et aussi dans la mise en discours du pro- cessus. Le résultat est que la méthode qu’on établit avec les apprenants les encourage à réfléchir profondément à la tra- duction sur une longue période, en favorisant leur intérêt pour cette pratique, et surtout les invite à travailler colla- borativement. De plus, une évaluation du processus de tra- duction et non seulement du produit final ne se limite pas à une évaluation sur base négative, en prenant seulement en compte les erreurs, mais peut inclure l’évaluation posi- tive, prenant en compte les améliorations du texte à travers le processus de collaboration.

(37) Voir : I. COLLOMBAT, « La didactique de l’erreur dans l’apprentissage de la traduction » in The Journal of Specialised Translation, XII, 2009, pp. 37- 54 ; Y. REUTER, « Pour une autre pratique de l’erreur ». Pratiques, XLIV, 1984, pp. 117-126 ; G. SOFO, « Errore creatore. La notion d’erreur dans la théorie, la pratique et la didactique de la traduction ». Ticontre. Teoria Testo Traduzione, XII, 2019, pp. 405-428.


Entre 2020 et 2021, plus de deux cents traductions collaboratives ont été produites(38), résultat de la collabo- ration entre plus de deux cents étudiants(39), qui ont pro- duit plus de mille traductions individuelles(40). Le niveau des traductions définitives est largement supérieur à celui des traductions de base, comme le montre le fait que dans les annotations de la part de l’enseignant, le rapport entre améliorations et passages dégradés à travers la collabora- tion est de 10 à 1. En particulier, les erreurs dont la fré- quence a baissé énormément sont celles dues à la distrac- tion ou à une mauvaise lecture du texte, qui ont pu être corrigées grâce à la mutualisation des travaux, et une forte réduction d’erreurs lexicales a été enregistrée. Les erreurs dues à une difficulté de compréhension du texte et à une difficulté dans l’analyse de structures syntactiques particu- lièrement complexes ont aussi enregistré une amélioration, mais beaucoup moins forte, ce qui montre que le niveau des apprenants était plutôt homogène.
Dans les questionnaires anonymes conduits sur la plate- forme Qualtrics après la fin du cours(41), on découvre que la plupart des étudiants de licence n’avaient jamais suivi d’autres cours de traduction (62,07 %), alors que les étu- diants de master avaient déjà suivi des cours universitaires de traduction (77,08 %) ou d’autres cours de traduction (4,17 %), mais aucun des deux groupes n’était familier de la traduction collaborative, car seulement le 11,21 % des
(38) 95 pour le curriculum politique-international et 65 pour le curricu- lum linguistique-littéraire en licence, 65 pour le master.
(39) 95 pour le curriculum politique-international et 65 pour le curricu- lum linguistique-littéraire en licence, 52 pour le master.
(40) 450 pour le curriculum politique-international et 325 pour le curri- culum linguistique-littéraire en licence, 260 pour le master.
(41) 132 réponses pour la licence (83 % du total des participants) et 51 réponses pour le master (98 % du total des participants).


étudiants de licence et le 20,83 % des étudiants de mas- ter a déclaré d’avoir eu d’autres expériences de ce type (et il faut considérer que parmi les étudiants de master on avait des apprenants qui avaient participé à l’expérience de tra- duction collaborative sur les thèmes en troisième année de licence).
Dans les réponses concernant la collaboration(42), on voit que les étudiants semblent avoir constaté l’améliora- tion de la qualité de la traduction grâce au travail collabo- ratif. La plupart affirment que la qualité de la traduction est améliorée par le processus de collaboration (4,37/5 en licence, 4,74/5 en master), que le feed-back des pairs a été utile (4,33/5 en licence, 4,53/5 en master) et leur a per- mis de mieux comprendre leurs erreurs (4,39/5 en licence, 4,61/5 en master) et que le travail de traduction collabo- rative leur a permis aussi d’améliorer leurs compétences en traduction (4,07/5 en licence, 4,39/5 en master), ainsi que leurs compétences linguistiques en français (4/5 en licence, 3.91/5 en master) et surtout en italien (4,14/5 en licence, 4/5 en master). Comme on peut le noter en lisant ces chiffres, l’expérience semble avoir mieux fonctionné pour les étudiants de Master que pour les étudiants de licence. A

(42) Dans cette section, les apprenants étaient invités à noter de 1 à 5 leur accord avec les affirmations suivantes : La traduction collaborative… : a.
…a amélioré la qualité de la traduction finale ; b. …m’a permis de compren- dre mes erreurs ; c. … m’a permis d’améliorer mes compétences en matière de traduction ; d. … m’a permis d’améliorer ma connaissance du français ; e.
…m’a permis de mieux étudier la complexité de la langue italienne ; f. Au fil du temps, la collaboration au sein du groupe s’est améliorée ; g. Les commen- taires des autres étudiants ont été utiles ; h. Je préfère être corrigé par mes pairs plutôt que par l’enseignant ; i. Le groupe a travaillé avec un bon esprit d’éq- uipe ; j. Tous les membres du groupe ont travaillé de la même manière, avec le même engagement. Les notes correspondaient aux affirmations suivantes : 1. Pas du tout d’accord ; 2. Pas entièrement d’accord ; 3. Je ne sais pas ; 4. Plutôt d’accord ; 5. Entièrement d’accord.


ce propos il faut noter que non seulement la qualité finale des traductions produites en Master est meilleure, comme cela était largement prévisible, mais la collaboration et la phase de révision sont beaucoup plus efficaces et cela est encore plus vrai dans les dernières traductions. Cela se jus- tifie d’une part avec une compétence de plus haut niveau, mais de l’autre, comme on peut le remarquer en lisant les dialogues entre les apprenants dans la phase d’annotation de la traduction de base, cela est aussi dû au fait que les ap- prenants semblent beaucoup plus ouverts à accepter l’ap- port des autres membres et à reconnaître quand les versions que les autres membres proposent sont plus judicieuses.
Pourtant, les apprenants ne sont pas toujours d’accord avec l’affirmation « je préfère être corrigé par mes pairs plu- tôt que par l’enseignant » (2,42/5 en licence, 2,87 en mas- ter) et dans les commentaires libres on trouve plusieurs apprenants qui soulignent le besoin d’une correction di- recte par l’enseignant (malgré les nombreuses corrections et annotations faites par l’enseignant aux traductions in- dividuelles et collaboratives). Cela montre que même dans un processus d’apprentissage et de révision collaborative, le rôle de l’enseignant en tant qu’autorité sur la qualité de la traduction reste souvent plus important qu’on ne le pense, ou que l’enseignant lui-même ne le souhaite, et que cette méthode provoque aussi une certaine insécurité dans les apprenants plus désireux d’un contrôle plus direct de la part de l’enseignant.
Un suivi des outils numériques utilisés nous montre que Reverso Context est de loin l’outil le plus utilisé pour les traductions individuelles (58 sur 132 en licence, 23 sur 51 en master) et que les dictionnaires en ligne sont plus mobilisés que les dictionnaires papier (80 utilisateurs de


dictionnaires en ligne contre 59 utilisateurs de dictionnaires papier en licence, 39 contre 15 en master). Ce qui est sur- prenant, c’est que quelques étudiants déclarent avoir utili- sé des traducteurs automatiques, tels que Google Translate (7 sur 132 en licence, 2 sur 51 en master), alors que ces cours les préparent à une épreuve finale dans laquelle ils ne peuvent pas utiliser ces outils. Cela nous semble montrer une difficulté pour les natifs numériques à discerner entre les outils qui peuvent assister la traduction (dictionnaires, mémoires de traduction, etc.) et ceux qui visent à « rempla- cer » le rôle du traducteur (TA).
En analysant les commentaires libres au processus de collaboration à la recherche des collocations les plus fré- quentes, on trouve des binômes très intéressants, tels que
« pouvoir-se confronter », « comprendre-erreurs », « points- (de)-vue », « arriver-solution » et « trouver-solution », ce qui nous montre surtout l’intérêt vers les différentes pers- pectives qui émergent de la collaboration avec les pairs et vers le dialogue généré par la collaboration qui leur per- met d’arriver à un meilleur résultat final pour la traduc- tion définitive.

4. Apprentissage collaboratif de la traduction didac- tique en cours de thème (italien-français)

La pratique collaborative qui a été mise en œuvre pour le thème concerne un cours distinct. Il s’agit d’un TD de troisième année de licence (cours de traduction de l’ita- lien vers le français) qui vise trois aspects distincts : la traduction collaborative comme pratique langagière, la traduction et la révision entre pairs conçus comme outil


pédagogique à des fins d’apprentissages langagiers et la col- laboration à distance envisagée comme aptitude et com- pétence en soi. Pour ces cours, le dispositif a été pensé par l’enseignant-chercheur et mis en acte par la collègue chargée des TD. Le contexte pédagogique est marqué par des effectifs importants d’étudiants (quasiment 200) et des volumes horaires insuffisants pour prendre en charge une rétroaction individuelle. Afin de stimuler chez les étudiants le recours à des stratégies de relecture croisée et de révision et pour pallier ces contraintes, les étudiants ont été invités à utiliser le wiki Google Docs et à travailler en binôme dans un premier temps puis à soumettre réciproquement leur travail à un autre binôme dans un deuxième temps. Cette modalité qui avait été pensée avec des finalités scien- tifiques (étude des révisions effectuées en télécollaboration, analyse des interactions et de la rétroaction entre pairs) et pédagogiques pour répondre à des problématiques organi- sationnelles s’est avérée fort utile d’abord lors de la marée haute de 2019 (interruption des cours en présentiel du fait des salles de cours inondées), puis lors de la crise sanitaire de 2020 et 2021.
Du premier semestre à la fin de l’année universitaire, sept textes à traduire ont été soumis aux étudiants via la plate-forme Moodle : ces sept textes (trois au premier se- mestre et quatre au deuxième semestre) relèvent de quatre genres textuels (texte littéraire, critique, article journalis- tique “de fond”, encart informatif consacré à la santé sur un site spécialisé). Pour chaque texte, après chaque tâche de traduction, un travail de préparation en amont et une rétroaction ont été fournies par l’enseignante chargée des TD sur la plate-forme Moodle de son cours. Avant que ne soit décidé le passage à l’enseignement à distance, les


travaux ont fait l’objet de rétroactions par l’enseignante en classe. Au deuxième semestre (février-avril 2020), la mo- dalité collaborative mise en place pour les cours de thème s’est poursuivie avec le même outil (wiki Google Docs), mais cette fois-ci en distanciel intégral, suite aux disposi- tions prises par l’université pour enrayer la propagation du virus Covid-19. Pour le deuxième semestre également, un guidage précédant l’activité et un bilan ont accompagné le travail, mais cette fois-ci en visioconférence. Il ne s’agit donc pas d’un dispositif en autonomie totale, mais d’un ancrage fort dans les cours de TD.
Au vu des premiers résultats et du corpus obtenu pour les cours de traduction de l’italien vers le français (53 tra- ductions soumises par 12 groupes différents), le bilan est satisfaisant sur le plan quantitatif, car les étudiants se sont impliqués et ont livré leurs traductions de groupe dans les temps impartis. Afin d’évaluer le degré d’expérience de la modalité collaborative et le retour sur expérience des étu- diants, un premier questionnaire a été soumis à la fin du premier semestre 2018-2019 puis à la fin du deuxième se- mestre (mai 2019). Nous nous limitons ici aux réponses les plus significatives aux 32 questions soumises aux étudiants. En premier lieu, il est intéressant de faire remarquer que pour 60% d’entre eux, l’expérience de la modalité collabo- rative n’est pas complètement nouvelle et que certains ont eu l’occasion de s’y familiariser au lycée puis à l’universi- té. Toutefois, la modalité n’a quasiment jamais été expé- rimentée pour la traduction et très rarement sur support numérique. Ces expériences préalables sont en très grande majorité perçues favorablement par les étudiants qui disent apprécier le travail en groupe. Pour notre expérience de tra- duction collaborative, seul un tiers des répondants se disent


peu ou pas du tout satisfaits. La traduction collaborative a donc eu l’adhésion de la grande majorité des étudiants. Les bémols concernent avant tout les aspects organisationnels mais aussi parfois relationnels, avec des étudiants qui re- grettent la tendance de leur binôme respectif à vouloir im- poser ses choix. Quantitativement toujours, le bilan est po- sitif concernant le maniement de l’outil Google Docs et la plupart des étudiants perçoivent enfin des progrès dans leur habileté à réviser une traduction.
Sur le plan qualitatif, les révisions sont finalement assez centrées sur les aspects formels (grammaire, orthographe, syntaxe) et laissent un peu de côté le rendu du sens et des intentions communicatives. Ce bémol est dû en partie à la nature de la tache (traduire vers le français) et à sa fonction (traduction didactique).
Toutefois, sept groupes de quatre (deux binômes en interaction) ont davantage échangé sur les choix lexicaux et les nuances de sens introduits par ces choix. Toutefois, bien que l’accent ait été mis auprès des participants sur la nécessité de livrer des versions intermédiaires comportant des scories, des modifications, des doutes en suspens et des imperfections formelles, les productions des apprenants ne laissent pas toujours trace des interactions. Parfois les étu- diants recourent en effet à la révision directe en utilisant l’outil “suggestion” de Google Docs, à savoir une inter- vention directe sur le texte. Si ces modifications directes constituent des indices sur l’élaboration collective, elles ne permettent pas de mettre en lumière les doutes, les ques- tionnements et le cheminement réflexif entre pairs au- tour de résolution de problèmes spécifiques. En tout état de cause, la fonction “Historique des versions” de l’outil Wiki permet de retracer la progression de la révision et de


reconstituer la genèse d’une traduction élaborée à quatre mains. Cela étant, si plusieurs groupes ont finalement peu interagi par le biais des commentaires, certains échanges té- moignent d’une réelle volonté d’atténuer les observations émises sur tel ou tel choix de traduction de façon bienveil- lante, mettant en évidence la mise en œuvre de qualités hu- maines chez les étudiants dans la gestion des interactions
; qualités qui vont bien au-delà des seules habiletés tech- niques et langagières. Cette habileté des réviseurs à signaler des défauts et des erreurs tout en valorisant les points forts de la traduction gagne d’ailleurs à être envisagée comme pertinente et partie intégrante de l’ensemble de compé- tences à associer aux littératies numériques.
Pour conclure sur cette partie, si quelques bémols peuvent être observés (faible degré de questionnement sur le sens et les choix lexicaux, centration sur les erreurs for- melles, sur-correction voire corrections erronées), le dispo- sitif permet d’inciter à la révision entre pairs et plait à une majorité d’étudiants. Si bien que la pratique a été adoptée de façon pérenne par l’enseignante en charge des TD. Le renouvellement du dispositif permettra ainsi à terme d’ob- server les évolutions des résultats obtenus par le biais de la modalité collaborative mais constituera surtout un cor- pus exploitable en recherche pour mieux appréhender l’ap- propriation des compétences de médiation collective sur le texte, au-delà de la seule compétence langagière.

5. Conclusions

Après trois années d’expérimentation sur le terrain, nous pouvons commencer à interpréter les premiers résultats qui
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mettent pour l’instant en exergue les potentialités des pra- tiques collaboratives de traduction et de révision. Il nous semble que ces expériences révèlent le potentiel didactique et humain de la traduction collaborative à distance dans le cadre des humanités et littératies numériques, ainsi qu’un indéniable potentiel scientifique du fait de la transversalité et des croisements disciplinaires.
L’aspect didactique et humain a été particulièrement important dans la période de pandémie – car ces expé- riences ont permis des échanges profonds entre des étu- diants qui ne pouvaient pas se rencontrer. Cependant, les bases du travail collaboratif avaient été posées bien avant la pandémie et les résultats observés ne se limitent pas aux be- soins de cette période. En effet, la mise en œuvre de cette pratique permet la confrontation des points de vue, désa- cralise la figure de l’enseignant expert et contribue selon nous à autonomiser des groupes d’étudiants en stimulant chez ces derniers une entraide et une solidarité qui rompent des logiques de compétition individuelle souvent observées dans le champ universitaire. Horizontales par nature, les démarches collaboratives, qui commencent à se développer dans les champs professionnels impliquent de mettre en place des apprentissages relevant de l’agir social. Le résultat final de ces expériences du point de vue pédagogique met en exergue de façon plus précise les difficultés et les pos- sibilités de la traduction, dans ses formes individuelles et collaboratives. La complémentarité de ces deux modalités permet aux apprenants d’acquérir une méthode d’appren- tissage et de travail qui les familiarise aux aspects profes- sionnels de la traduction, à l’argumentation de leurs choix de traduction et à la collaboration est tant que compétence spécifique. Ainsi, la traduction didactique se voit améliorée


par le recours à des outils et à une approche propre à la di- dactique de la traduction professionnelle.
Le potentiel scientifique réside d’abord en la rencontre de plusieurs domaines disciplinaires : la traductologie, les sciences de l’éducation et le champ des Apprentissages Collectifs Assistés par Ordinateur. De plus, il parait in- téressant de souligner que les productions collaboratives d’apprenants permettent la constitution de nouveaux cor- pus qui, au-delà du texte seul, fournissent des données sur les opérations effectuées sur le texte induisant ainsi une ap- proche génétique de la traduction à quatre mains. C’est pourquoi il nous semble possible d’envisager des croise- ments d’approche entre les pratiques collaboratives de tra- duction et de révision et plus globalement les démarches d’apprentissage des langues étrangères au temps du nu- mérique. Ces approches complémentaires et riches sur les plans technique, cognitif et psycho-affectif s’inscrivent par- faitement dans le domaine des littératies numériques, elles- mêmes constitutives du domaine plus vaste des humanités numériques.
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ORIOL-BOYER, C. (dir.), La réécriture, Grenoble, Ceditel, 1990. PACTE, « Results of the Validation of the PACTE Translation Competence Model: Translation Project and Dynamic Translation Index ». Dans O’Brien, S. (dir.), IATIS Yearbook,
London, Continuum, 2011.
PUREN, C., « De l’approche par les tâches à la perspective co-ac- tionnelle ». Cahiers de l’APLIUT, 23 (1), 2004.
REUTER, Y., « Pour une autre pratique de l’erreur ». Pratiques, XLIV, 1984, pp. 117-126.
SENGER, M., et SOFO, G., « Il digitale come estensione della classe di lingua: pratiche collaborative nell’apprendimen- to della lingua francese a distanza e in presenza ». Altre Modernità, 27, 2022, pp. 83-97.
SOFO, G., « Errore creatore. La notion d’erreur dans la théorie, la pratique et la didactique de la traduction ». Ticontre. Teoria


Testo Traduzione, XII, 2019, pp. 405-428.
SOFO, G., « La traduzione collaborativa e Brexit di James Noël ». Dans Noël, James, Brexit, Cafoscarina, Venezia, 2020, pp. 89-116.
SPRINGER, C., « Parcours autour de la notion d’apprentissage collaboratif : didactique des langues et numérique ». Revue internationale de pédagogie de l’enseignement supérieur, 34 (2), 2018 : https://journals.openedition.org/ripes/1336 (consulté le 5 décembre 2022).
TAPSCOTT, D., Grown Up Digital: How the Net Generation Is Changing Your World, New York, McGraw-Hill, 2009.
THI BICH THUY, D., Les impacts de la révision collaborative étayée
: une recherche-action en didactique de la production écrite en français langue étrangère, Thèse de doctorat en linguistique, Université de Provence - Aix Marseille I, 2011.
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