UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL

PREFERENCES DES APPRENANTS ADULTES D’ANGLAIS LANGUE SECONDE
QUANT A LA RETROACTION CORRECTIVE A L’ECRIT, ET EFFET DU NIVEAU
DE COMPETENCE LANGAGIERE SUR LEURS PERCEPTIONS DE SON UTILITE

MEMOIRE
PRESENTE
COMME EXIGENCE PARTIELLE
DE LA MAITRISE EN DIDACTIQUE DES LANGUES

PAR
FATEMEH MOTAMEDRAD

AVRIL 2016



UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL
Service des bibliothéques

Avertissement

La diffusion de ce mémoire se fait dans le respect des droits de son auteur, qui a signé
le formulaire Autorisation de reproduire et de diffuser un travail de recherche de cycles
supérieurs (SDU-522 — Rév.07-2011). Cette autorisation stipule que «conformément 3
Farticle 11 du Réglement no 8 des études de cycles supérieurs, [I'auteur] concéde &
PUniversité du Québec a Montréal une licence non exclusive d'utilisation et de
publication de la totalité ou d’'une partie importante de [son] travail de recherche pour
des fins pédagogiques et non commerciales. Plus précisément, [I'auteur] autorise
IUniversité du Québec a Montréal a reproduire, diffuser, préter, distribuer ou vendre des
copies de [son] travail de recherche a des fins non commerciales sur quelque support
que ce soit, y compris I'Internet. Cette licence et cette autorisation n’entrainent pas une
renonciation de [la] part [de I'auteur] a [ses] droits moraux ni a [ses] droits de propriété
intellectuelle. Sauf entente contraire, ['auteur] conserve la liberté de diffuser et de
commercialiser ou non ce travail dont [il] posséde un exemplaire.»



REMERCIEMENTS

Je n’aurais jamais réussi 4 mener la présente étude a terme sans 1’aide précieuse de
nombreuses personnes qui ont contribué de prés ou de loin & la réalisation de ce
projet. Je profite de cette occasion pour les remercier sincérement du fond du cceur

pour tout ce qu’elles ont fait.

J aimerais en premier lieu remercier ma directrice de recherche, madame Gladys
Jean, professeure au département de didactique des langues a ’'UQAM, de m’avoir
donné la chance d’étre sous sa supervision et de m’avoir dirigée tout au long de cette
recherche. Je dépose ce mémoire aujourd’hui en grande partie grice a sa
collaboration, ses précieux conseils, son expertise et son professionnalisme. Sa
grande disponibilité et sa générosité ont contribué a faire de cette recherche et de la
rédaction de ce mémoire une expérience trés agréable. Je n’oublierai jamais votre

grand cceur, votre gentillesse et votre patience.

Jaimerais également remercier les membres du jury, madame Philippa Bell et
monsieur Mohammad Rahimi, professeure et professeur au département de
didactique des langues a P'UQAM, pour avoir consenti & m’offrir leurs commentaires
judicieux et leur conseils trés pertinents lors de la présentation de I’avant-projet et
pour avoir accepté‘ de consacrer leur temps a la lecture et ’évaluation finale de ce

mémoire. Je vous en suis trés reconnaissante.

Jadresse de plus ma grande reconnaissance aux professeurs-es du département de
didactique des langues de 'UQAM, madame Véronique Fortier, madame Valérie
Amireault, et monsieur Simon Collin, qui m'ont accueillie chaleureusement dans leurs
cours et m’ont permis d’apprendre de leurs enseignements. Vous avez grandement

contribué a la réussite de cette maitrise.



itl

Un profond remerciement a madame Jill Vandermeerschen, du service des
statistiques de ’UQAM, pour ses services professionnels et son aide pour I’analyse

des données de 1’étude.

J>offre mes sincéres remerciements aux directeurs des €coles et aux responsables qui
m’ont autorisée 4 mener mon étude dans leurs établissements et aidée a entrer en
contact avec les enseignants. Leur aide a été essentielle pour recruter les étudiants. Je
remercie également les enseignants pour m’avoir accordé généreusement leur temps
de classe. De plus, un merci spécial aux étudiants qui ont participé a cette étude avec
beaucoup d’intérét et d’attention en acceptant de répondre a nos questions pour la

réalisation de cette recherche. Sans vous, cette recherche n’aura pas pu étre réalisée.

J’aimerais aussi remercier mes parents. Malgré la distance qui nous sépare, leurs
encouragements m’ont soutenue tout au long de ma démarche. Ma réussite est le fruit

de leur amour, leurs encouragements et leurs sacrifices.

Merci 4 mon pére, Mahmoud, qui a consacré toute sa vie au bonheur de notre petite
famille, et qui a cru en mes capacités, m’a soutenue, m’a accompagnée avec affection
tout au long de ma vie et m’a offert de l'aide et de la protection, surtout pendant mon
parcours au Canada. Baba joon, tu m’as donné du courage dans les moments les plus
difficiles.

Merci 2 ma mére, Maryam, qui s'est sacrifiée pour mon bonheur et ma réussite, qui a
toujours eu confiance en moi, et a révé toute sa vie de me voir heureuse. Maman joon,
merci pour toute ta bonté, ton amour et ton soutien, tout au long de ma vie et de cette

maitrise.



iv

Merci a mon adorable frére, Alireza, et a sa grande compréhension lorsque notre mere

était chez moi, au Canada, et loin de lui. Alireza joon, je t’aime beaucoup.

Un merci fort et exclusif a Ahlalbait (A.S.), la famille la plus parfaite au monde, qui
ne m’oublie jamais, méme sur une longue distance de ce c6té du monde. Merci de
m’accompagner dans le voyage de ma vie. Vous étes le secret de ma réussite et je

vous suis redevable pour toujours.

Merci Allah de m'avoir donné le plaisir de lever mes mains vers le ciel et de dire
« Al-Hamdoulillah : Louange a Dieu », et de me prosterner sur le sol et de dire

« Choukr Allah : Grice a Dieu ». Toute ma réussite est grace a Toi.

Merci a tous ceux qui me connaissent de prés ou de loin,

Fatemeh



DEDICACE

Au nom d’Allah, la source de tout qui a tout créé : le monde, les humains, la sagesse,
le savoir, la vie, ’amour et la liberté.

Je dédie ce travail 2 mon dieu Allah qui m'a appris a apprendre, qui m’a donné la
capacité de lire, d'écrire et de réfléchir, Celui qui m’a donné la volonté, qui m'a
montré le chemin et qui m’a éclairée plus que jamais pendant mon séjour au Canada
et lors de la réalisation de ce travail.

En souhaitant que cette étude puisse aider les chercheur(e)s et les enseignant(e)s dans
I’amélioration de I’enseignement et 1’apprentissage.



TABLE DES MATIERES

LISTE DES FIGURES........ccoiiiiiienttiencniines sttt seneaseenes X
LISTE DES TABLEAUX .......oouioiittieiiieetsenteetescssacsssstestosesesssnsssaesestesensssesas Xi
LISTE DES ABREVIATIONS, DES SIGLES ET DES ACRONYMES................. Xii
RESUME . ..ottt tssss e sss s sasss s s s s s ssssassss st esas s sssssssssnssossssosassaces Xiii
INTRODUCTION......cotcieitieretctectereseetecsssseeseseseesesaesesseses e sentssentssesessssesenssssensensa 1
CHAPITRE L.ttt ettt esesee st e e sae st ssesesaesnese e sansssananans 3
PROBLEMATIQUE ......coieieceeeieeeeieeteesetseeteeesssese s easinssssssesosssmssssesesossnesaseseasassens 3.
1.1 Débat sur I’efficacité de la rétroaction corrective a I’écrit.......c.cccervrvirverennnnnen. 3
1.1.1 Efficacité de la RC a I’écrit en terme de types et modes de RC .................. 5

1.1.2 Efficacité¢ de la RC a I’écrit en terme de perceptions et préférences des
APPIENANLS ...eorueiirieeiiirenteinutiiistretetstssstt s sae st et ettt essastsssassessessstesssntssnnseentanennts 7

1.1.3 Efficacité et perceptions de la RC a I’écrit en terme de niveau de

compétence langagiére des apprenants .........co.ceeveeeereererveennenerneneeseesseseenersesaeeens 8

1.2 Pertinence SCIentifiqUe .......ccccovieeiererieeieniereserrestecsaeesee s ereseneeeesaeesnessenanes 10
1.3 Pertinence SOCIAlE. ........oocceeuiiiiiiniieiiiiniet ittt sttt et nees 12
1.4 Objectifs de TeChEICRE.......ccccuireuiieieieirreeseerte e cte et e et e snrestassssseseasvesssranaes 12
CHAPITRE L.ttt tcrenentenesesteeescsaesecteseesssssesesuessnaseseasesssssessessaseensans 14
CADRE THEORIQUE .....ccouvumrrmrerresssnnecsinscsinscssscsisssssissssmssssssssassssesssssssanss 14
21 LA RC APECTI ittt et steseesesaeseestste e e ssenesesaassssassasnssessansan 15
2.1.1 Types de RC A IPECTit.....ccuuuiriuiniiieriercniciennineeie st e e seeane 18
2.1.1.1 Efficacité des différentes formes de la RC directe...........c.ccoeerruennnne 19
2.1.1.2 Efficacité des différentes formes de la RC indirecte.............couurueen..... 24
2.1.1.3 Efficacité comparée de la RC directe et indirecte.............ccccvveueennnn..... 25

2.1.2Mo0des de RC A 1TECTI ...ttt eeeea e et aeeesseeesaneeeseases 29



vii

2.1.2.1 Efficacité de la RC CIbl€e.........coovuiieireerireiniieecrcncerecereeecveessveesane e 30
2.1.2.2 Efficacité de la RC non ciblée..........cccceevervuereviereenrensrierenneenseennseenneenes 33
2.1.2.3 Efficacité comparée de la RC ciblée et non ciblée..............ccccevrnrennene. 35

2.2 Croyances et perceptions des apprenants sur leur apprentissage de la LS ou LE

................................................................................................................................. 37
2.2.1 Perceptions des apprenants d’une langue seconde sur la RC..................... 42

2.3 Questions de reCherChe .........covevveiiiiriireeeriereeerrrrre et reee e eaesveenrenne 49
CHAPITRE TIL ...ttt eteeteeteese e et s sa s s e esassse s senaesnesne s sessnnessnsnssesssesanes 51
DEMARCHE METHODOLOGIQUE.........ecuueeeemeenmseeserssessineesseesseesessecsssesns 51
3.1 Type de recherche ........cccociiiiniiiiiiiiiiicicrrnecn e 51
3.2 PartiCIPANES .....c.eeeveieriiererrireeernrensessaerseeseeesressesenteeseeseressssssestsssessnesensesnnessesases 52
3.3 Instrument de collecte des dONNEES.........ccovevvviirvericriernnierernrneieneenecreecsaesesanens 55
3.3.1 Enquéte par qUESLIONNAITE ........ccccereueereeirenrieeienienitenseesteete e sssaessaesssessnees 55
3.3.2 Création du qUESLIONNAITE .........cerverrerrrreereeerierieerreesseeseeearesseeesessneesseesees 56
3.3.3 Validation du qUeStiONNAITe .........ccccereuereereieriereereerreeee e seeeee e 60

3.4 DEroulement........ccocoieerueeeereieiecteeereeneenreeesatesssentsessasesssnasssssesssosntassossaasssons 62
3.5 Considérations EthIQUES .........ccceeceeeerrerrrreereesennserreeeseeeseeaseeseesseesseeassessnseseseees 64
3.6 Analyse et traitement des dONNEES ..........eevverreernernerrerrrnerereneee e et e seeeaeens 65
CHAPITRE IV ...ttt ccrvrcestesresseesstesesssstsesesssessessseesseessesssesntsesesssessaeesensessessns 67
RESULTATS ....ouvenrvenrsesnesssnsssssssessssssssssssssssssessssssssssssssssssessssessssassassssssessnssssassssees 67
4.1 Expériences des apprenants dans les cours d’anglais .........ccccceeeveeecrnncenennenes 68
4.2 Préférences des apprenants en lien avec la RC sur les erreurs de langue.......... 71

4.3 Préférences des apprenants sur la RC et utilité pergue des différents types de

4.3.1 Préférences des apprenants en termes de types de retroaction................... 91

4.3.2 Perceptions de 'utilité et l'efficacité de différents types de retroaction..... 93



viii

4.4 Corrélation entre le niveau langagier et les préférences et 1’utilité pergue des

TYPES AE RO ...ttt see e st a e sa e sae s e s st aa s n e e e 95
4.5 Résultats des questions de validation du questionnaire ............cccooeeeeereeernnen... 97
CHAPITRE V .ttt seteree s eseesaee st e saassesseeraesae st asaassesasassasssasnsassensans 99
DISCUSSION ...oiiiiitreentrteeenrererntressestestsste e seessesaessesessasseseesassassessnssasasssassansensens 99
5.1 Réceptivité des apprenants a 1’égard de la rétroaction corrective................... 100
5.2 Importance de la précision linguistique en éCriture ............ccceeveeeveeecerinneennens 104

5.3 Perceptions des apprenants en lien avec I’importance de la RC sur les
différentes catégories d’erreurs de langue............ccceeeveeeneenenceeinenenrineeninrineenenns 107

5.4 Préférences des apprenants sur la RC et utilité pergue des différents types de

R ettt e te st te e ssne et s e e et e e s e s ae s e et e e s r e et e st e s st e e st e e st e nresnannn 110
5.5 Corrélation entre le niveau langagier des apprenants et leurs perceptions de la
R ettt ettt st e e e sa stk a e e e sa st et e b e st e s e s ae e s n e se e ranarasenes 118
CHAPITRE VI.....eeerieecnertereneesseesaesssesssseseesssesssssssssssessesssesssesssesasessesssesns 121
CONCLUSION......oocotireerreetiteeriteseeeiteestesiaesstsssaestasssnsssassessssessasssessasessesssassssessesnns 121
6.1 Résumé de la présente recherche ..........c..cccevevennececieneninrensecniennenee ereeeenaas 121
6.2 Limites de Iétude........coouireiiiiciiiiiiiiciiicecicceecn e reerenens 125
6.3 Implications p€dagogIGUES.........cecueeurrereererrerraeeeerreesanrrseesersseesesereesnesasssens 127
6.4 Pistes de recherches fUtUres ........cceevveeveerierierienieeee et een s 129
ANNEXE A : QUESTIONNALIRE ........cccertieenirriretnreetrcreseeseesenesereessesesaeseenene 131
ANNEXE B : QUESTIONNAIRE DE LEKI (1991) ...c.coviiviriiiinienieecceeereecnenee 139
ANNEXE C : QUESTIONNAIRE DE DIAB (2005)......ccceciieeereeieecrereenreeneeennenn 145

ANNEXE D : COURRIEL ENVOYE LORS DE LA PREMIERE PRISE DE
CONTACT AVEC LES DIRECTIONS DES ETABLISSEMENTS
D’ENSEIGNEMENT POSTSECONDAIRES .......ccccooimiiiiiniinenietiniceeceeneeennnas 150



ix

ANNEXE E : FORMULAIRE DE CONSENTEMENT REMIS A CHAQUE
PARTICIPANT ..ottt src s snssne e ssesaes 153

APPENDICE A : CERTIFICAT D’ETHIQUE ........cooooorereereeeeeeeereeeeeeeenneeeeann, 157

REFERENCES . ..o oeeeeeeeeeeeeeeeeeeesevesevesasesesesesesesesesssssssssssssssasesessssssssasesssssssesesesesenns 158



LISTE DES FIGURES

Figure
2.1 Triangle didactique de Houssaye (1988)

.............................................................



LISTE DES TABLEAUX

Tableau Page

2. 1 Types et formes de rétroaction corrective a I'€Crit ......ceecveererrrnserceesercecenenenne 18
3.1 Participants fINAUX........cccccceeiiiiirrrinieeeccicntcettitnicsete sttt 54
4.1 Temps hebdomadaire total consacré a I’écriture en anglais (en classe et a la
maison) Selon 1€ MIVEAL ... ...c..coiiiriiiiieeeeeee et e 69
4.2 Types d’erreurs corrigées par les enseignants (selon les participants de chaque
IIVEAW) . e ceveerneenreneeeaneraeesaeeeseeeseeeeeseeeasenensesatensessnessseesnmeessseseneessesantessesstesensssesne 71
4.3 Préférences des apprenants sur la quantité de RC........c.cccooveeiiniinciiiirnniencrennenens 74

4.4 Perceptions des apprenants en lien avec I’ importance de la précision en écriture 76
4.5 Perceptions des apprenants en lien avec I’importance de la RC sur les différentes

catégories d’erreurs de langue..........c.ccoeeveiiiiiiininniiii e 77
4.6 Perceptions des apprenants en lien avec I’importance de la RC sur les erreurs de
VOCADULAITE ... .ottt ettt st e et et s e s e e s se st et et essessesanenaeensenaes 79
4.7 Perceptions des apprenants en lien avec I’importance de la RC sur les erreurs de
GTAMIMNAITE <..cuveeneeeeeeeeeiteete et aste b e see st s te st eeses s b eesbses sabeesssessssseesasensesaneenteannes 80
4.8 Perceptions des apprenants en lien avec I’importance de la RC sur les erreurs de
PONCLUALION .....ecvvenernriricrnietteteerentie s s reresaesssesresaesabessasostesbensasassbons s ssossessesas 81
4.9 Perceptions des apprenants en lien avec I’importance de la RC sur les erreurs
d’orthographe 1eXicale.........cevieererereirenrenierieereertecees s seesresreeseessnssnnesnesssassses 82
4.10 Préférences et utilité pergue des différents types de RC (les deux niveaux
CONFONAUS) ...eeivieiiiririrenererieierrse sttt et et e st eseseeessesesensestssssnnossanssons 84
4.11 Préférences et utilité pergue de la RC directe (fréquences des réponses)............ 85
4.12 Préférences et utilité percue de la RC directe en plus d’explications (fréquences
dES TEPOMISES) ..vereneirnicriiiiiitierecee ettt et be e s s seaatssb bt ssee s bas st e s senesntasane 86
4.13 Préférences et utilité pergue de la RC indirecte en soulignant I’erreur (fréquences
dES TEPOMISES) c.eeeeeeeieneirieeeeiteereeiteesteeseteeeteesaneessesessnanesseneeseesssessnesosanesontesans 87
4.14 Préférences et utilité pergue de la RC indirecte en plus d’explications
(fréquences des TEPONSES) ...cccucreerrerruirecteererreeeneeereeseereeneeseeseeseesaeeseessseesesseens 88
4.15 Préférences et utilité pergue de la RC indirecte codée (fréquences des réponses)
............................................................................................................................. 89
4.16 Préférences et utilité percue de la RC indirecte dans la marge (fréquences des
TEPOMISES ) wecnvereenenrereoseessrestosstesesiseseestesossnsassoeseesessessessassestestessessessessesssesasossonsans 90
4.17 Préférences et utilité percue de la reformulation (fréquences des réponses)...... 91

4.18 Préférences et utilité percue des différents types de RC (résultats par niveau) .97



LISTE DES ABREVIATIONS, DES SIGLES ET DES ACRONYMES

ALE  Anglais langue étrangere
ALS  Anglais langue seconde
LE Langue étrangere

LS Langue seconde

RC Rétroaction corrective



RESUME

La présente étude s’est penchée sur les perceptions et les préférences des apprenants
adultes d’anglais langue seconde (ALS) a I’égard de la rétroaction corrective (RC) a
I’écrit. Cette recherche descriptive et corrélationnelle poursuit deux objectifs
distincts. Premiérement, elle vise a identifier les préférences et I’utilité percue des
apprenants adultes d’ALS de niveaux intermédiaire et fin avancé a I'égard de sept
différents types de RC visant les erreurs linguistiques dans les productions écrites des
participants et deux modes possibles (ciblé et non ciblé). Ces deux modes impliquent
pour le premier une rétroaction sur toutes les erreurs (exhaustive) ainsi qu’une
rétroaction sur des erreurs pré-identifiées (sélective) pour le deuxiéme.
Deuxiémement, elle cherche & vérifier si le niveau de compétence langagicre des
apprenants (intermédiaire et fin avancé) peut avoir un impact sur leurs perceptions
envers les différents types de RC et leur utilité ou efficacité dans I’amélioration de
Pécriture. Pour recueillir nos données, nous avons distribué un questionnaire auprés
de deux groupes d’apprenants adultes d’ALS provenant de huit classes, soit quatre
classes 4 chacun des niveaux. A partir des questionnaires remplis (n = 128), les
données statistiques ont été analysées quantitativement a 1’aide des analyses
statistiques ANOVA a mesures répétées. Concernant notre premier objectif, les
résultats ont révélé que certains types de RC sont plus appréciés et jugés plus utiles
ou efficaces que d’autres dans I’amélioration de I’écriture. En général, les types plus
explicites sont plus appréciés et jugés plus utiles que les types plus implicites. Quant
aux perceptions des apprenants envers les deux modes de RC, les résultats ont
démontré que les apprenants, tous niveaux confondus, préférent recevoir une grande
quantité de correction, soit de la RC non ciblée. Concernant notre deuxi¢me objectif,
les résultats ont révélé qu’il n’existe pas de corrélation entre le niveau de compétence
langagiére des apprenants d’ALS et leurs préférences face aux différents types de RC
ainsi que leurs perceptions quant & leur utilité ou efficacité. La présente recherche
suggére aux enseignants de prendre en considération les besoins réels des apprenants
lors du choix du type ou du mode de rétroaction corrective, d’ou 1’importance de
discuter ouvertement avec les apprenants de l'utilisation de la RC et de veiller a ce
qu’ils comprennent le but de la RC et de ses différents types et modes.

MOTS-CLES EN FRANCAIS : apprenants d’anglais langue seconde, écriture en
langue seconde, rétroaction corrective a 1’écrit, modes et types de rétroaction
corrective, croyances et perceptions des apprenants.

MOTS-CLES EN ANGLAIS : ESL learners, second language writing, written
corrective feedback, modes and types of corrective feedback, beliefs and perceptions
of learners.



INTRODUCTION

Apprendre une langue seconde (LS) ou une langue étrangére (LE) est un processus
graduel pendant lequel les apprenants feront bon nombre d’erreurs. Les erreurs
commises se produisent a différentes étapes de leur apprentissage de la langue. Cela
fait partie du processus naturel qu'ils ont a traverser et se produit pour un certain
nombre de raisons. Quel que soit la raison pour laquelle une erreur est commise, il est
primordial pour l'enseignant de prendre connaissance que le fait que les apprenants
commettent des erreurs représente un moyen naturel et utile menant a leur
apprentissage. Ils en apprennent davantage sur la langue en question lorsqu'ils
travaillent sur leurs erreurs ; ainsi, ils peuvent mieux comprendre le fondement de ces
erreurs (Harmer, 1998, p. 62). Dans cet ordre d’idées, Ferris (2002) mentionne
qu’ « il est irréaliste de s'attendre a ce que la production écrite des apprenants de LS
soit sans erreurs ». Elle est toutefois d’avis que les erreurs de ces derniers doivent étre
traitées (p. 5). Selon Ferris (2010), la rétroaction corrective a 1’écrit, ou la correction
des erreurs écrites, joue un réle important dans le développement de la compétence
des apprenants en écriture en LS et peut faciliter le développement de la LS et aider
les apprenants a améliorer la précision linguistique de leur écriture (p.186). Par
ailleurs, le succés ou l'échec de la rétroaction corrective a I’écrit dépendent de
plusieurs facteurs tels que le contexte de la classe, le type d'erreurs que les apprenants
font et leur niveau de compétence langagiere, entre autres (Guénette, 2007, p. 51-52).
De plus, un ensemble d'autres variables telles que les différences individuelles, y
compris les croyances et les perceptions des apprenants, peuvent influencer
I’efficacité de la rétroaction et, par conséquent, le processus et les résultats de
I’apprentissage d’une langue seconde ou étrangere (Ellis, 1994 ; Kalaja et Ferreira
Barcelos, 2003 ; Lightbown et Spada, 2013). De nombreux chercheurs (Amrhein et
Nassaji, 2010 ; Diab, 2005 ; Leki, 1991 ; Schulz, 1996, 2001) et enseignants

souhaitent découvrir les perceptions et croyances des apprenants sur la correction des



erreurs afin de trouver les moyens les plus efficaces possibles pour corriger leurs
erreurs écrites et ainsi les aider dans la progression de leurs compétences en écriture.
Cette recherche s’intéressera particuliérement aux perceptions et préférences des
apprenants d’anglais langue seconde (ALS) par rapport & 1’efficacité de divers types
de rétroaction corrective a ’écrit, et ce au regard du niveau de développement de
leurs compétences dans cette langue, car la variable « niveau de compétence » dans la
langue pourrait influencer ces croyances et perceptions, comme le mentionnent
plusieurs chercheurs (Diab, 2005; Ferris et Roberts, 2001 ; Guénette, 2007; Russell et
Spada, 2006 ; Schulz, 1996).

Le présent travail comprend six chapitres. Dans le premier chapitre, nous aborderons
la problématique, qui comprend le sujet d’étude et ses principaux enjeux, ainsi que
les objectifs de recherche. Dans le deuxiéme chapitre, nous présenterons le cadre
théorique sur lequel s'appuie cette étude, basé sur la littérature scientifique qui traite
de ce sujet. Nous y définirons les concepts pertinents et y présenterons les principales
études qui ont investigué les éléments spécifiques qui entrent dans la composition de
notre propre étude, soit I’efficacité des différents types et modes de rétroaction
corrective a 1’écrit ainsi que les croyances et perceptions des apprenants par rapport a
la rétroaction corrective. Dans le troisi¢me chapitre, nous expliquerons la démarche
méthodologique de cette étude, notamment les participants, la collecte de données et
le type d'analyse utilisée. Dans le quatrieme chapitre, nous présenteroné les résultats
de notre recherche, qui seront ensuite discutés dans le cinquieme -chapitre.
Finalement, dans la conclusion, nous résumerons les principaux aspects présentés
dans ce mémoire et aborderons les limites, les retombées de notre recherche ainsi que

des pistes de recherche futures.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

Dans ce chapitre, il sera d’abord question du débat portant sur I’efficacité de la
rétroaction corrective (RC) a I’écrit dans la recherche en enseignement de 1’anglais
langue seconde (ALS), et ensuite, de certaines variables qui peuvent influencer son
efficacité : types et modes de RC, perceptions des apprenants adultes a 1’égard de la
RC et de ses différents types et modes ainsi que leur niveau langagier. Ce bref apergu
de I’état de la recherche sur I’ensemble de ces variables nous meénera ensuite a
démontrer la pertinence scientifique et sociale de cette recherche. Enfin, nous

terminerons ce chapitre par la présentation des objectifs de recherche.

1.1 Débat sur DPefficacité de la rétroaction corrective a I’écrit

Avant de s’attarder aux perceptions et croyances des apprenants de LS concernant
I’efficacité de différents types et modes de RC a ’écrit, il est important de bien cerner
le débat qui est en cours en ce moment dans les écrits scientifiques au sujet des
preuves de D’efficacité réelle de la RC et de bien délimiter les divers concepts s’y
rattachant. Cette section se penchera briévement sur les conclusions des recherches

dans le domaine de la rétroaction corrective a ce sujet.

La rétroaction corrective a 1’écrit, aussi appelée correction grammaticale (par
exemple : Truscott, 1996, 1999) ou corrections des erreurs €crites, est I'un des sujets
de recherche les plus débattus dans les écrits scientifiques sur la didactique de la
langue seconde (Diab, 2005 ; Ferris, 2010, 2012 ; Ferris et al., 2013 ; Liu, 2008). Le

débat sur I’efficacité de la RC a gagné en importance apres la publication d’un article



de Truscott en 1996 (Ferris et al., 2013, p. 308). Ferris (2010), I’une des pionniéres
dans le champ de la RC, fait référence a cet article comme « la critique de RC a I’écrit
et a ’oral la plus passionnée » (traduction libre, p. 198). Truscott (1996, 1999) a
virulemment contesté 'efficacité de la RC sur les écrits des apprenants de LS. Selon
ce chercheur, la RC a I’écrit sur la forme (erreurs linguistiques) est non seulement
inefficace, mais elle peut avoir des effets négatifs et devrait étre abandonnée. Cette
prise de position a déclenché le débat qui se continue aujourd’hui et qui a mené a de
nombreuses études sur le sujet. Ferris (1999) a présenté, au contraire, des preuves a
I'appui de ’efficacité de la RC. A la suite des publications de Truscott (1996, 1999) et
Ferris (1999), plusieurs recherches ont été effectuées sur la RC a I’écrit, surtout sur la
RC sur la forme (erreurs linguistiques de toute sorte, par exemple sur la syntaxe, le
lexique, 1’orthographe et la ponctuation), ce qui a alimenté encore de nombreux
débats a I’intérieur de ce champ de recherche. Par conséquent, dans la foulée des
recherches sur 1’enseignement implicite et explicite de la grammaire, certains
chercheurs (Ashwell, 2000 ; Bitchener, 2008 ; Bitchener et Knoch, 2008, 2009 ;
Chandler, 2003 ; Diab, 2005, 2006 ; Ellis et al., 2008, Ferris, 1995, Ferris et al. 2013,
entre autres) ont commencé a faire des études de plus en plus pointues sur la RC a
I’écrit en suivant diverses perspectives. Dans cet ordre d’idées, Ferris et al. (2013)
mentionnent que la question autour de la RC n’est plus si elle doit étre fournie ou
non, mais plutdt comment la mettre en place aussi efficacement que possible en
écriture de la LS et de la LE (p. 308).

Ainsi, Russell et Spada (2006) rapportent que de nombreuses enquétes ont été
effectuées afin d’explorer une variété de facteurs qui peuvent influencer I’efficacité
de la RC en apprentissage d’une LS, particuliérement sur les erreurs grammaticales.
Selon ces chercheurs, ces facteurs comprennent les types de RC (explicite ou
implicite), les modes de RC (sélective ou exhaustive), le niveau de compétence

langagiére de 1’apprenant et les perceptions des apprenants a I’égard de la RC, entre



autres (p. 133). L’efficacité des différents types et modes de RC a I’écrit, souvent en
tenant compte du type d’erreurs (Bitchener, 2008 ; Fazio, 2001 ; Ferris et Roberts,
2001 ; Rahimi et Assadi, 2014 ; Sheen, 2007), ainsi que des perceptions des
apprenants et des enseignants a 1’égard de 1’utilité et I’efficacité de la RC a I’écrit et
de ses différents types (Diab, 2005, 2006 ; Leki, 1991 ; Schulz, 1996, 2001 ; Yoshida,
2010 ; Zacharias, 2007, entre autres) font partie des perspectives principales qui sont
en lien avec les enjeux identifiés pour la présente étude. Toutefois, les études
effectuées sur chacune de ces perspectives ont obtenu des résultats variés. Dans les
paragraphes suivants, nous aborderons donc ces divers résultats sur les effets de la
RC a I’écrit afin de démontrer plus précisément les problémes que nous avons

identifiés et qui nous ont menée a proposer la présente étude.

1.1.1 Efficacité de la RC a I’écrit en terme de types et modes de RC

De nombreux chercheurs se sont penchés sur le rdle des corrections des enseignants
sur la précision des apprenants. Si, en effet, la RC se révélait efficace, il importait
ensuite de savoir quels étaient les types de RC (différentes formes de deux grands
types de RC : directe et indirecte) les plus efficaces (Diab, 2005, p. 27). De fagon
globale, les études ont démontré que les différents types de RC a I’écrit sur les erreurs
linguistiques peuvent étre efficaces pour la progression des apprenants d’anglais
langue seconde (ALS) en écriture (Ashwell, 2000 ; Chandler, 2003 ; Ferris, 2002,
2004). A cet égard, la comparaison de groupes expérimentaux et témoins dans
diverses recherches a méme démontré qu’il est mieux d’offrir de la RC aux
apprenants que de ne pas en offrir (Ashwell, 2000 ; Bitchener, 2008 ; Bitchener et al.,
2005 ; Ferris et Roberts, 2001, entre autres). A titre d’exemple, la comparaison entre
les groupes expérimentaux et témoins dans I’étude de Ashwell (2000) a démontré que
la RC a aidé les apprenants & améliorer 1’exactitude grammaticale et formelle de la

langue dans leur écriture et ce, plus que s’ils n’avaient regu aucune rétroaction.



Plusieurs autres chercheurs partagent le méme constat et rapportent que 1’utilisation
de la RC aide les apprenants a développer leur précision grammaticale en LS
(Bitchener, 2008 ; Ferris, 1999, 2004 ; Lee, 1997, 2004 ; Rahimi, 2009), mais encore

faut-il bien cibler I’intervention pour qu’elle soit efficace.

L’établissement de I’efficacité de la RC d’une fagon générale a ouvert la porte a
d'autres pistes de recherche pour déterminer de fagon plus précise les facteurs qui
influencent son efficacité. Dans ce but, la comparaison des différentes formes de RC
indirecte (indiquer I’erreur d’une fagon ou d’une autre pour que I’apprenant s’auto-
corrige) ainsi que directe (corriger I’erreur en fournissant la forme correcte) a été
intégrée dans les devis de recherches avec des résultats variables (Bitchener, 2008 ;
Bitchener et al., 2005 ; Chandler, 2003 ; Lalande, 1982 ; Robb ef al., 1986). Certaines
études ont démontré 1’efficacité de la RC indirecte (Lalande, 1982 ; Robb et al.,
1986) tandis que d’autres ont plutét €tabli une plus grande efficacité pour les
différents formes de RC directe (Bitchener, 2008 ; Bitchener et al., 2005 ; Chandler,
2003). On peut constater que bien que l'efficacité de différents types de RC a 1’écrit
ait été étudiée au cours des vingt derniéres années, il n'est pas toujours aisé de tirer
des conclusions définitives sur les types de RC qui sont les plus bénéfiques pour les
apprenants d'ALS (Bitchener et Knoch, 2009, p. 322). Il n'est donc pas surprenant que
les chercheurs appellent a davantage de recherches sur les différents types de RC dans
le but d’identifier ceux qui sont les plus bénéfiques pour les apprenants d’anglais
(Ashwell, 2000 ; Bitchener, 2008 ; Ferris, 2010 ; Rassaei, 2013). Ainsi, dans
I’objectif de trouver les types les plus bénéﬁques' pour les apprenants, les chercheurs
demandent si les différents types de RC a I’écrit fournis par les enseignants sont
également ceux que les apprenants préferent ou non. Ils suggérent donc de découvrir
les perceptions des apprenants a 1’égard de différents types de RC (Diab, 2005, 2006 ;
Schulz, 1996).



L’efficacité des deux modes possibles de RC, soit ciblée (les erreurs sont ciblées a
l'avance) et non ciblée (aucune erreur particuliére n’est ciblée) a également été 1’objet
de plusieurs études. Les résultats des recherches démontrent des effets positifs pour la
RC ciblée (Bitchener, 2008 ; Bitchener et Knoch, 2009 ; Bitchener et Knoch, 2010a,
2010b ; Sheen, 2007) ainsi que la RC non ciblée sur I’amélioration de 1’écriture en
général et de ’exactitude grammaticale en particulier (Van Beuningan, de Jong, et
Kuiken, 2008, 2012). Par contre, certains chercheurs ont trouvé que la RC ciblée peut
étre plus efficace que la RC non ciblée (Ellis ef al., 2008 ; Sheen, Wright, et Moldawa
2009) et la question de cibler ou non les erreurs des apprenants dans leur travail écrit

est demeurée encore un questionnement important.

1.1.2 Efficacité de la RC a P’écrit en terme de perceptions et préférences des

apprenants

L’un des domaines de recherche qui a retenu l’attention des chercheurs lors des
derniéres années est comment les apprenants pergoivent l'utilité et ’efficacité de la
RC a I’écrit (Amrhein et Nassaji, 2010 ; Diab, 2005 ; Leki, 1991 ; Schulz, 1996,
2001). Selon Schulz (1996), les croyances des apprenants et leurs préférences
concernant la RC a I’écrit peuvent avoir un impact sur le niveau d’efficacité de celle-
ci (p. 349). Amrhein et Nassaji (2010) ajoutent que la recherche portant sur les
préférences des apprenants envers la RC a I’écrit a démontré que les préférences et
opinions des apprenants par rapport aux divers types et modes de RC a I’écrit varient
et ainsi, influencent I’utilisation de ceux-ci chez des apprenants. Ces chercheurs, en
accord avec Schulz (2001) et McCargar (1993), expliquent que si un apprenant pense
qu'un certain type de RC a I’écrit est plus utile, il y a une plus grande chance qu’il
l'utilise pour son apprentissage que s’il ne croit pas a ses effets (Amrhein et Nassaji,
2010, p. 97). Selon Diab (2005), il est donc crucial d’identifier les perceptions des

apprenants a 1’égard de la correction de I’erreur et des divers types de RC utilisés par



leur enseignant ainsi que leurs attentes en terme de RC offerte par I’enseignant, car
cela peut avoir un impact sur le processus d’enseignement et d’apprentissage de la LS
ou LE (p. 29). Non seulement I’efficacité¢ de la RC a I’écrit dépend des perceptions
des apprenants envers les différents types de RC (Diab, 2005, 2006; Schulz, 1996),
mais elle dépend aussi de leur niveau de compétence langagiére (Ferris et Roberts,
2001 ; Guénette, 2007 ; Rahimi, 2010). Selon Guénette (2007), le niveau de
compétence langagiére des apprenants est ’une des variables qui déterminent le
succeés ou I’échec de la RC (p. 51-52). Notre recherche tentera donc d’apporter sa
contribution sur ces deux plans en comparant les types de RC a I’écrit que les
apprenants croient utiles pour eux et ce, en relation avec leur niveau de compétences

dans la langue.

1.1.3 Efficacité et perceptions de la RC a DP’écrit en terme de niveau de

compétence langagiére des apprenants

Tel que mentionné précédemment, le niveau de compétence langagiere des
apprenants est également un facteur qui peut avoir un impact sur I’efficacité de la RC
et sur la fagon dont celle-ci est pergue. Ellis (2009) note qu’il serait préférable de
fournir aux apprenants de la rétroaction corrective directe, car elle leur donne
explicitement la fagon de corriger leurs erreurs, surtout si les apprenants ne
connaissent pas la forme correcte et ne sont pas capables de s’auto corriger étant

donné leur faible niveau de compétence dans la langue (p. 99).

Ferris et Roberts (2001) sont du méme avis et suggérent que la RC directe est
préférable pour les apprenants les moins compétents. Ils se sont intéressés aux
apprenants adultes d’ALS de niveau début intermédiaire. Dans leur étude, deux

groupes ont regu de la rétroaction corrective indirecte (le type d’erreurs a été identifié



par un code dans le premier groupe, tandis que seul I’emplacement de I’erreur a été
identifié dans le deuxiéme). Ces deux groupes ont significativement mieux performé
que le groupe contrdle, qui n’a regu aucune rétroaction. Cependant, aucune différence
significative entre les deux groupes ayant regu de la RC n’a été trouvée. Ces
chercheurs ont aussi fait passer un questionnaire sur la RC aux apprenants et ont
découvert que les apprenants les moins compétents préférent la rétroaction corrective
directe, car elle réduit la confusion qui peut résulter de la rétroaction corrective
indirecte, notamment lorsqu’un apprenant ne réussit pas a comprendre ou a identifier
la signification du code de correction utilisé¢ par I’enseignant. Dans ce méme ordre
d’idées, James (1998) écrit que « les préférences des étudiants pour certains types de
correction ne peuvent pas €tre ignorées » (traduction libre, p. 253). En ce sens, nous
devons considérer le niveau de compétence langagi¢re des apprenants, qui selon
certains chercheurs (Ferris et Roberts, 2001 ; Guénette, 2007 ; Russell et Spada,
2006, entre autres) peut étre un facteur pouvant influencer 1’'usage de la RC auprés

des apprenants.

Dans le cas de la présente étude, nous avons choisi deux niveaux assez différents
(intermédiaire et fin avancé) pour comparer les perceptions des apprenants quant a
I’efficacité des divers modes et types de RC selon leur niveau de compétence en
écriture. Nous avons choisi ces groupes pour nous assurer que les apprenants aient
déja passablement fait I’expérience d’écriture de textes et de réception de rétroaction
corrective sur ceux-ci. Nous ne pourrions pas mener notre recherche avec le niveau
débutant, car les apprenants n’auraient pas encore assez d’expérience avec ’écriture.
Nous croyons que les deux niveaux choisis sont tout de méme suffisamment
différents pour nous permettre d’investiguer s’il existe des différences de perceptions
chez les apprenants sur la rétroaction corrective par rapport a leur niveau de
compétence en écriture. Le niveau intermédiaire présente des caractéristiques

intéressantes : les apprenants produisent davantage de textes et regoivent ainsi de la
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rétroaction corrective sur leurs erreurs é€crites. Quant au niveau fin avancé, il
représente la fin d’un cheminement académique et les apprenants devraient maitriser

davantage I’acte d’écriture.

Enfin, Havranek et Cesnik (2001) rapportent, selon les résultats de leur étude, que la
rétroaction corrective apporte davantage de bénéfices aux apprenants qui ont une
attitude positive envers la correction d’erreurs et un haut niveau d’habileté langagiére.
James (1998), quant a lui, indique que l'efficacité des différents types de rétroaction
dépendra des différences individuelles ainsi que d’autres facteurs qui doivent étre
considérés, tels que le niveau de compétence langagiére des apprenants dans la langue
cible (p. 249). Ce postulat nous invite a considérer les perceptions des apprenants des
niveaux début intermédiaire et fin avancé a [’égard de leurs besoins et de ce qu’ils
considérent utile & leurs progres. Il est donc nécessaire d'examiner les perceptions des
apprenants adultes de ces deux niveaux en ce qui concerne la rétroaction corrective en
fonction des résultats des recherches. Renseigner les enseignants visés dans la
présente étude sur les préférences ainsi que sur les croyances et perceptions de leurs
apprenants les aiderait assurément dans leur travail. Cette population spécifique
d’apprenants d’ALS, qui se trouve dans un contexte d’enseignement d’une langue
seconde plutét que d’une langue étrangere et dans un contexte ou la langue apprise

n’est pas celle de la majorité, n’a pas encore été€ étudiée a notre connaissance.

1.2 Pertinence scientifique

Nous avons exposé que plusieurs études ont démontré que I’utilisation de différents
types de RC a I’écrit pouvait étre utile dans 1’amélioration des apprenants en écriture
(Chandler, 2003 ; Ellis et al., 2008 ; Lalande, 1982). Les recherches ont toutefois

aussi démontré qu’afin de bien comprendre D’efficacit¢ des différents types de
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rétroaction corrective a I’écrit, il est nécessaire d’identifier les perceptions des
apprenants envers ceux-ci, car la fagon dont les apprenants en pergoivent I’efficacité
peut déterminer la fagon dont ils les utilisent pour améliorer leur écriture (Schulz,
1996, 2001). Selon Diab (2006), si les enseignants ainsi que les apprenants
comprennent le but de certaines techniques de correction, la rétroaction est plus
susceptible d'étre productive (p. 2). De plus, les perceptions des apprenants & 1’égard
de la rétroaction corrective permettront aux enseignants de modifier les attentes
irréalistes des apprenants par rapport a la correction d’erreurs. Pour sa part, Leki
(1991) indique que « les attentes des apprenants devront peut-€tre étre modifiées s’ils
doivent profiter de la rétroaction corrective des enseignants sur leurs compositions »

(traduction libre, p. 203).

Il faut dire toutefois que, bien que des recherches aient ét¢ menées sur les ophﬁons
des apprenants et leurs préférences sur la RC et que les résultats démontrent que
certaines fagons de corriger influencent 1’usage qu’ils font de la RC, certains champs
de recherche restent inexplorés. En effet, aucune recherche a notre connaissance n’a
comparé spécifiquement les perceptions ou préférences des apprenants concernant les
différentes formes de deux principaux types de RC, soit directe (par exemple,
réécriture totale ou partielle d’un énoncé ou rectification d’une erreur avec ou sans
explications métalinguistiques) et indirecte (par exemple, utilisation de codes,
soulignage, marque dans la marge, etc.) ainsi que les deux modes de correction, soit
correction sélective (ou ciblée) et correction exhaustive (ou non ciblée). Cette
recherche se propose donc de contribuer au champ de la recherche en rétroaction
corrective a I’écrit en identifiant les perceptions des apprenants adultes d’ALS a
I’égard de divers types et modes de RC a I’écrit, et ce pour deux différents niveaux
(intermédiaire et fin avancé), afin de pouvoir découvrir si le niveau de compétence en
écriture exerce une certaine influence sur la fagcon dont I’utilité¢ ou I’efficacité de

divers types et modes de rétroaction est pergue. Effectivement, selon Lee (2005), les
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recherches doivent continuer de considérer la relation entre les perceptions des

apprenants et leur niveau de compétence langagiere (p. 12).

1.3 Pertinence sociale

La découverte des perceptions des apprenants envers les différents types de RC sur
leurs erreurs. linguistiques selon leur niveau langagier pourrait donner des
informations précieuses aux enseignants, qui apprendraient ainsi & mieux comprendre
leurs apprenants et leurs besoins. Ils pourraient de cette fagon mieux les guider dans
le processus de révision de leur texte, et ainsi les aider a écrire de meilleurs textes, ce
qui est une compétence qui leur servira toute leur vie. De plus, le processus de
correction des erreurs en écriture deviendrait une expérience efficace qui pourrait
contribuer & I’amélioration de 1’écriture des apprenants d’anglais langue seconde.
Selon Hamouda (2011), il est crucial de trouver les moyens de correction préférés par
les apprenants afin d’aider les enseignants au quotidien pour qu’ils soient plus
efficaces dans leur travail. Il est aussi important, nous croyons, que les apprenants
regoivent une rétroaction qui prend en compte dans une certaine mesure leurs attentes
et leurs croyances, afin qu’elle soit regue positivement par ceux-ci et qu’elle méne a

des améliorations au niveau de la qualité linguistique de leurs productions écrites.

1.4 Objectifs de recherche

En prenant en compte les éléments ciblés dans cette problématique, nous avons retenu

les deux objectifs suivants dans le cadre de notre recherche :
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* identifier les perceptions et les préférences des apprenants adultes d'anglais
langue seconde (ALS) de niveaux intermédiaire et fin avancé a l'égard des

différents types et modes de rétroaction corrective a I’écrit ;

* vérifier si le niveau langagier des apprenants d’ALS (établi en vertu de leur
placement dans des classes de début intermédiaire et fin avancé) a un impact
sur leurs perceptions a 1’égard des différents types de rétroaction corrective a

I’écrit.

Maintenant que nous avons décrit les enjeux reliés a 1’efficacité de la rétroaction
corrective et les variables ayant un impact sur son efficacité, qui nous ont menée a
démontrer la pertinence scientifique et sociale de notre recherche ainsi qu’a formuler
nos deux objectifs retenus, nous présenterons plus en profondeur, dans le chapitre

suivant, les bases théoriques de notre étude et I’état de la recherche sur notre sujet.



CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE

L'efficacité de la rétroaction corrective (RC) est considérée comme une démarche
importante, et la question de savoir si la RC est bénéfique pour le développement des
apprenants, a la fois a court et a long terme, est devenue un enjeu majeur (Hyland et
Hyland, 2006a, p. 3). De ce fait, la RC a I’écrit est un sujet vaste dans lequel il existe
plusieurs questionnements sur le moment de la mettre en pratique (par exemple, entre
les versions ou sur la version finale d’un texte), sur la maniére de la fournir (en
faisant des annotations écrites, en face a face ou bien d’autres moyens) et sur les
éléments a corriger (le contenu, la forme ou les deux) (Williams, 2005, p. 93). Les
chercheurs rapportent en outre qu’un grand nombre d’études qui se sont intéressées a
la RC en écriture de la langue seconde ont €té€ produites ces derniéres années (Ferris,
2010 ; Ferris et al., 2013).

Dans le présent chapitre, nous présenterons les études et les écrits les plus pertinents
au regard des objectifs de notre recherche. Nous y aborderons plus spécifiquement les
recherches en lien avec les divers concepts reliés & notre €tude : les sept différents
types de RC (différentes formes de deux grands types de RC : directe et indirecte) ;
les deux modes de RC (ciblée et non ciblée) ; et les perceptions des apprenants a
I’égard de différents types et modes de RC. Avant de présenter les recherches sur les
perceptions des apprenants a 1’égard des types et modes de RC, nous chercherons
d’abord a démontrer I’efficacité réelle de ceux-ci et ce, a partir des résultats des
recherches. Cette démarche vise a bien cerner le débat actuel dans les écrits
scientifiques quant aux résultats des recherches menées précédemment concernant ce
qui a été prouvé comme étant efficace pour les apprenants parmi les différents types

et modes de RC.



15

A cette fin, nous traiterons d’abord, dans les sections suivantes, de la rétroaction
corrective sur la forme a I’écrit en langue seconde, notamment les études qui ont
investigué I’efficacité des divers types et modes de rétroaction corrective. Ensuite,
nous aborderons le sujet des croyances et des perceptions des apprenants sur leur
apprentissage de la langue seconde et, par la suite, sur la rétroaction corrective qu’ils
regoivent a I'écrit. Finalement, ce chapitre se conclura par la présentation de nos deux

questions de recherche.

2.1 LaRC a Pécrit

Avant de présenter les études les plus pertinentes relativement aux objectifs de cette
recherche, il est important de définir le terme « rétroaction corrective ». Russell et
Spada (2006) écrivent que « le terme rétroaction corrective fait référence a toute
rétroaction fournie a un apprenant, de la part de n’importe quelle source, qui indique
a I’apprenant une erreur de forme dans le langage » (traduction libre, p. 134). Cette

rétroaction, selon ces chercheurs, peut étre orale ou écrite, implicite ou explicite.

A cet égard, Hyland et Hyland (2006b) indiquent que la rétroaction corrective est
nécessaire pour soutenir le développement des apprenants en écriture. Pour ces

auteurs :

La rétroaction joue un réle pédagogique certain en aidant I’apprenant en
processus d’écriture a dégager le potentiel du texte, & comprendre le
contexte d'écriture, a se mettre a la place du destinataire du texte et a
comprendre les attentes des publics pour lesquels il écrit. (traduction
libre, p. 206)

Il s’agit principalement 13 de la rétroaction corrective sur le contenu, mais de

nombreux chercheurs notent également des effets positifs en regard de 1’utilisation de
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la rétroaction corrective sur la forme. A titre d’exemple, Ashwell (2000) note qué la
correction grammaticale est pergue comme une maniére d’aider les apprenants en
écriture & améliorer leur exactitude grammaticale dans un texte et, par ricochet,

I’efficacité de leur communication écrite (p. 229).

La rétroaction corrective peut donc étre offerte a3 deux niveaux généraux : sur la
forme et sur le contenu (Eksi, 2012). Les erreurs au niveau de la forme concernent
des notions telles que l'orthographe, la grammaire et la ponctuation, entre autres
(Eksi, 2012). Les commentaires de contenu se réferent généralement a des éléments
tels que l'organisation, le choix du vocabulaire, la rhétorique de la langue, la cohésion
et la cohérence, ainsi que d'autres aspects plus abstraits et théoriques de 'écriture. La
révision des textes des apprenants au niveau du contenu se définit notamment,
toujours selon Eksi (2012), par rapport au style d’écriture et a I’organisation des
idées. Ce niveau de correction se rapporte « a des révisions mineures sur le sens et a
des macros changements structurels tels que la suppression de phrases inutiles, le
déplacement de phrases pour permettre une meilleure cohérence, le soulignement
d’idées incomplétes ayant besoin d’étre élaborées, la réorganisation de phrases ou

d’un segment plus long du texte » (traduction libre, p. 38).

Puisque la présente recherche s'intéresse uniquement a la rétroaction corrective sur la
forme, les concepts qui se trouvent dans ce cadre théorique s’y rapportent plus
spécifiquement et ne s'intéressent donc pas aux erreurs sur le contenu. Ferris (1995) a
démontré que les apprenants considéraient recevoir plus de RC sur leurs erreurs de
forme que de contenu, et qu'ils préféraient généralement les RC sur la forme que sur
le sens. Schulz (1996) a collecté des données a 1’aide d’un questionnaire multi-choix
qui enquétait sur les perceptions des apprenants et des enseignants par rapport a la
correction des erreurs lingusitiques et le role de la grammaire. Les réponses des

participants, 824 étudiants et 92 enseignants en langue étrangére, indiquent que les
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apprenants sont favorables & une correction axée sur la forme et pensent que la
rétroaction basée sur la correction de ces erreurs est bénéfique. Pour cette raison et
pour des raisons de faisabilité, la présente recherche s’est intéressée aux erreurs de
forme (erreurs linguistiques). En ce qui concerne les deux modes de RC (ciblée et non
ciblée), elle s’est penéhée plus spécifiquement sur les perceptions des apprenants
quant a la quantité de RC regue pour les erreurs de grammaire, de vocabulaire, de
ponctuation et d’orthographe et ce, considérant que la majorité des recherches
récentes, influencées par le retour de l'enseignement grammatical explicite, portent

sur les erreurs de forme.

La rétroaction corrective a 1’écrit sur la forme (ou sur les erreurs linguistiques)
comprend deux grands types de rétroaction, soit la rétroaction corrective directe et
indirecte. Il y a plusieurs formes de RC a I’écrit au sein de ces deux grands types de
rétroaction. Ils se référent chacun & une fagon particuliére de corriger les erreurs
écrites des apprenants. On peut aussi décider de faire de la rétroaction corrective sur
la forme de fagon exhaustive (aucune erreur particuliére n’est ciblée) ou de fagon
sélective (seuls des types d'erreurs déterminés & l'avance sont ciblés). Dans la sous-
section 2.1.1, nous aborderons les différentes formes des deux grands types de RC,
soit directe et indirecte, et nous comparerons leur efficacit¢ selon les études
recensées. Dans la sous-section 2.1.2, nous aborderons de fagon simultanée les deux
modes de rétroaction, soit ciblée (ou sélective) et non ciblée (ou exhaustive) avant de
traiter des perceptions des apprenants a 1’égard de ces différents types et modes de

RC a I’écrit dans diverses recherches dans la section 2.2.
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2.1.1 Types de RC a Pécrit

De nombreux chercheurs se sont demandés si la rétroaction corrective devrait étre
fournie directement ou indirectement lorsque les enseignants veulent indiquer les
erreurs écrites des apprenants (Ferris, 2006 ; Ferris et Roberts, 2001 ; Evans et al.,
2010 ; Lee, 2004, entre autres). En effet, plusieurs études empiriques ont été
effectuées afin de déterminer 1’efficacité de deux grands types de RC (directe et
indirecte) en général ainsi que I’efficacité de différentes formes spécifiques a chacun
de ces deux types. Dans cette section, nous présenterons les définitions des
différentes formes comprises dans ces deux types de RC, ainsi que les études les plus
pertinentes a ce sujet. Nous commencerons par présenter la RC directe et ses
différentes formes ainsi que les études qui se sont intéressées a ’efficacité des types
de RC directe. Puis, nous aborderons la RC indirecte et ses formes particuli¢res, ainsi
que les études qui ont comparé les différentes formes de RC indirecte entre elles.
Enfin, nous nous référerons aux études qui ont comparé les différentes formes de RC
directe avec celles de la RC indirecte. Le tableau suivant présente 1’ensemble des

différentes formes de RC qui peuvent étre offertes sous les deux grands types de RC.

Tableau 2.1 Types et formes de rétroaction corrective a I'écrit

Rétroaction  Rétroaction directe sans explications métalinguistiques
directe
(rectification) Rétroaction directe avec explications métalinguistiques

Reformulation

Rétroaction  Rétroaction indirecte (soulignement ou encerclement)
indirecte
(incitation) Rétroaction indirecte dans la marge

Rétroaction indirecte avec quelques explications

Rétroaction indirecte codée

Inspiré du tableau présenté par Guénette et Jean (2012)
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2.1.1.1 Efficacité des différentes formes de la RC directe

Comme indiqué dans le tableau 2.1, la rétroaction corrective directe est un type de
RC qui peut étre fourni aux apprenants sous trois formes différentes. Ellis (2009)
décrit la RC directe de la fagon suivante : « l'enseignant fournit la forme correcte a
I’apprenant » (traduction libre, p. 99). Selon Ellis (2009), la rétroaction corrective
directe consiste pour ’enseignant a rayer un mot inutile, une phrase ou un morphéme,
a insérer un mot manquant ou un morpheéme, et a écrire la forme correcte au-dessus
ou a proximité de la forme erronée. Il s’agit principalement 14 de « la rétroaction
directe sans explications métalinguistiques » qui peut étre fournie aux apprenants
lorsque I’enseignant écrit uniquement la forme correcte & proximité de la forme
erronée. Toutefois, la rétroaction corrective directe peut aussi étre fournie dans une
autre forme nommée « la rétroaction directe avec explications métalinguistiques ».
Dans cette forme de RC directe, comme son nom I’indique, I’enseignant offre la
forme correcte de ’erreur en plus de quelques explications métalinguistiques sur

I’erreur commise.

En ce qui concerne l'efficacité de la RC directe en général, il existe trés peu d'études
qui comparent les différentes formes de RC directe entre elles afin de déterminer
quelles formes de RC directe sont les plus efficaces. Bitchener (2008), par exemple,
mentionne ce fait. Cet auteur ajoute qu'il en est de méme pour les différentes formes
de rétroaction indirecte prises séparément des différentes formes de RC directes (p.
106). Nous traiterons donc ici que de quelques études qui ont comparé les deux
formes de RC directe a I’écrit, soit la RC directe avec et sans explications

métalinguistiques.

Sheen (2007) a examiné ’efficacité de la RC directe en utilisant une méthodologie

adaptée de la recherche en acquisition des langues secondes, qui évite les types de
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problémes méthodologiques évidents dans de nombreuses études sur la RC a ’écrit.
Cette chercheure explique que l'absence de groupe contrble constitue une limite
méthodologique majeure dans les études examinant 1’efficacité de la RC a I’écrit. Un
autre probléme méthodologique concerne la fagon dont l'efficacité de la RC est
mesurée. Par exemple, certains chercheurs ont mesuré I’amélioration des apprenants a
partir de la révision de leurs premiers projets réalisés. D’autres ont mesuré, sur une
longue période de temps, I’amélioration de ceux-ci a partir de leurs travaux effectués
a la maison. Quelques études ont plutét mesuré I'amélioration a 1’écrit en notant une
augmentation de la précision linguistique ainsi qu’une plus grande fluidité chez les
apprenants. Certaines autres études ont mesuré 1’amélioration des participants
uniquement en examinant leurs travaux révisés. Dans son étude, Sheen (2007) a

essayé¢ d’éviter ces problémes méthodologiques, comme nous le verrons ci-dessous.

Sheen (2007) définit la rétroaction corrective directe (rectification) avec explications

métalinguistiques comme suit :

On opére la rectification avec explications métalinguistiques en indiquant
I'emplacement d'une erreur et en fournissant la forme correcte ainsi que
des commentaires métalinguistiques qui expliquent la forme correcte.
(traduction libre, p. 262)

Cette chercheure a mené une étude sur I’efficacité de la RC directe avec et sans
explications métalinguistiques. Des apprenants adultes d’anglais langue seconde (n =
91) de niveau intermédiaire divisés en 3 groupes (deux expérimentaux et un controle)
ont fait I’objet de cette étude afin de déterminer s'il y a des effets différents entre la
correction directe sans explications métalinguistiques (premier groupe expérimental)
et la correction directe avec explications métalinguistiques (deuxiéme groupe
expérimental) sur I’acquisition des déterminants en anglais. Des pré-tests, post-tests

immédiats et post-tests différés ont eu lieu a ’intérieur desquels trois sous-tests ont
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été administrés; un test accéléré de dictée, un test d'écriture et un test de correction

d'erreurs.

Selon les résultats, les deux groupes expérimentaux ont mieux performé que le
groupe contrdle (troisiéme groupe), qui n’a regu aucune rétroaction, lors des post-
tests immédiats, mais le groupe ayant regu des explications métalinguistiques
(deuxiéme groupe) a obtenu de meilleurs résultats que le groupe ayant seulement regu
une correction directe sans explications métalinguistiques (premier groupe) dans les
post-tests différés. Les résultats ont donc démontré que la RC directe a 1’écrit a eu un
effet positif sur 'apprentissage des déterminants en anglais sur le long terme. Sheen
(2007) conclut donc que la rétroaction corrective a 1’écrit avec ou sans explications
métalinguisticiues est efficace pour permettre aux apprenants d'améliorer leur maitrise
de certaines notions grammaticales ciblées telles que le déterminant. Cependant, la
correction directe avec explications métalinguistiques est supérieure a la correction
sans explications métalinguistiques, car elle a aidé les apprenants & comprendre les
régles qui sous-tendent les deux fonctions des déterminants en anglais, ce qui, a son

tour, a favorisé leur apprentissage.

D’autres études pertinentes, dont celle de Bitchener ef al. (2005), ont comparé deux
formes de RC, soit la RC directe sans explications et la RC directe accompagnée de
conférences individuelles de cinq minutes entre 1’étudiant et le chercheur sur trois
types d'erreurs en 'anglais langue seconde (les prépositions, le passé simple, et le
déterminant défini). Cette étude était composée de 53 apprenants adultes d’anglais au
niveau post-intermédiaire (intermédiaire avancé). Les participants ont €été divisés en
trois groupes : deux groupes expérimentaux ainsi qu’un groupe contrdle. Les résultats
ont révélé un effet significatif pour la combinaison de la RC directe a 1’écrit avec
conférences orales dans l'utilisation du déterminant défini et du passé simple dans de

nouveaux textes, mais pas pour 1’utilisation des prépositions. Toutefois, aucun effet
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global sur l'amélioration de I’apprenant en lien avec les différents types de rétroaction
n’a été détecté lorsque les trois catégories d'erreurs €taient considérées comme un
seul groupe. Bitchener et al. (2005) rapportent que des variations significatives dans
la précision des nouveaux textes soutiennent les recherches précédentes en LS, qui
statuaient que les apprenants de LS, dans le processus d'acquisition de nouvelles
formes linguistiques, peuvent les exécuter avec précision & une occasion, mais ne
parviennent pas a le faire lors d'autres occasions similaires. Il est a noter que cette
combinaison a facilité ’amélioration des apprenants pour les notions grammaticales
sur lesquelles les erreurs étaient plus facilement rectifiables (« more treatable » en
anglais), c’est-a-dire pour lesquelles il existe une régle simple et fiable, plus que pour
les notions grammaticales pour lesquelles la régle est complexe et peu fiable, donc

moins facilement rectifiables a la suite d’une rétroaction (« less treatable »).

Les résultats de 1’étude de Bitchener et al. (2005) ont €té confirmés par une étude
plus récente de Bitchener (2008). Dans cette étude, I’auteur a examiné 1’efficacité de
la RC directe a I’écrit pour les apprenants d’ALS (n = 75) du niveau début
intermédiaire. Quatre groupes €taient présents dans son étude. Le premier groupe a
regu une rétroaction directe avec explications métalinguistiques orales et écrites. Le
deuxiéme groupe a regu une rétroaction directe avec des explications
métalinguistiques écrites seulement. Le troisiéme groupe a regu une rétroaction
directe sans aucune explication et le quatriéme groupe était le groupe témoin et n’a
regu aucune rétroaction. Bitchener a comparé ces formes de RC afin d’identifier celle
qui favorise le plus la maitrise linguistique des apprenants a I’écrit. Les étudiants ont
rédigé trois productions écrites (en pré-test, post-test immédiat et post-test différé). La
rétroaction corrective ciblait 1’utilisation du déterminant défini « the » et indéfini
« a » en anglais. L’étude a montré que les apprenants qui ont regu de la rétroaction
corrective ont mieux performé dans le post-test immédiat que ceux du groupe

contrlle, et que ce niveau de performance s'est maintenu deux mois plus tard. En
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outre, cette recherche montre que 1’utilisation d’explications métalinguistiques écrites
seulement a fourni des résultats moindres en ce qui a trait a la précision grammaticale
des participants du groupe concerné en comparaison a celui qui a regu de la RC sans
explications métalinguistiques. Le groupe qui a le mieux performé est celui qui a regu

de la RC avec 3 la fois des explications orales et des explications écrites.

La reformulation est aussi une autre forme de RC directe a I’écrit. Ellis (2009) écrit
qu’elle consiste en la réécriture par ’enseignant de I’ensemble du texte de
I’apprenant, pour faire en sorte que le texte soit le meilleur possible tout en gardant
intact le contenu original (p. 98). Sachs et Polio (2007) ont comparé 1’efficacité de la
reformulation et de la RC directe (correction directe seulement) sur I’amélioration de
la grammaire des apprenants d’ALS, lors d’une étude en trois étapes (rédaction,
comparaison et révision). Dans le cas de la reformulation, tout le texte avait été
réécrit par le correcteur en y éliminant les erreurs. Les participants devaient alors
comparer leur texte au texte reformulé. Dans le cas de la RC directe, les erreurs
étaient encerclées et la forme correcte inscrite au-dessus de l'erreur. Les participants
n'avaient donc pas a trouver ou se situaient leurs erreurs. Selon les résultats de cette
étude, les deux groupes expérimentaux, 1’un ayant recu une RC de reformulation et
I’autre de correction directe, ont eu des résultats supérieurs a celui du groupe
contrdle. Le groupe ayant regu la RC directe a cependant eu de meilleurs résultats que
le groupe ayant recu la reformulation. Selon ces résultats, le fait que les participants
ayant regu la reformulation ont surclassé ceux du groupe de contrdle suggére que la

reformulation est aussi utile,

Ce qu’il faut retenir, c’est que la reformulation cherche également a attirer 1’attention
des apprenants sur des aspects textuels d’ordre stylistique et organisationnel. Elle ne
se limite pas aux erreurs grammaticales (Sachs et Polio, 2007). Dans 1’étude de Sachs

et Polio (2007), le type de reformulation utilisé s’attardait aux erreurs grammaticales,
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au style et a la cohésion du texte et introduisait du vocabulaire nouveau sous forme de
synonyme de mots déja dans le texte. Plus important encore, le contenu et le sens du
texte de ’apprenant n’ont pas été modifiés, et aucune nouvelle phrase n’a été ajoutée.
Dans la présente étude, le méme type de reformulation sera utilisé et présenté aux

apprenants pour qu’ils indiquent leurs préférences envers cette forme de correction.

2.1.1.2 Efficacité des différentes formes de la RC indirecte

La rétroaction corrective indirecte est un autre type de rétroaction corrective qui peut
étre fournie aux apprenants lorsqu’ils font des erreurs dans leurs travaux écrits. Selon
Ellis (2009), la rétroaction corrective indirecte consiste pour ’enseignant a indiquer
la présence d’une erreur sans la corriger (p. 98). Ce type de correction « survient
lorsque I'enseignant indique qu'une erreur a été faite, mais laisse a I'apprenant le soin
de résoudre le probléme et de corriger I'erreur » (traduction libre, Ferris, 2002, p. 19).
La rétroaction corrective indirecte (aussi nommeée incitation) peut étre fournie avec ou
sans indices métalinguistiques. D’une part, I’incitation avec indices métalinguistiques
comporte 1’utilisation de techniques telles que les « erreurs codées » ainsi que les
« erreurs soulignées et accompagnées d’explications ». Selon Ellis (2009), les erreurs
codées apparaissent lorsque « I’enseignant identifie la catégorie d’erreur a I’aide d’un
code inscrit dans la marge (par exemple : V = verbe) » (traduction libre, p. 98).
D’autre part, ’incitation sans indices métalinguistiques consiste & indiquer la
présence d’une erreur d’une fagon ou d’une autre. Selon Ellis (2009), il s’agit par
exemple de souligner ou d’encercler I’erreur ou indiquer dans la marge qu’une erreur

a eu lieu dans une ligne du texte (p. 98).

Comme nous avons mentionné précédemment, Bitchener (2008) note qu’il existe trés

peu d’études qui comparent les différents types de RC indirecte entre elles pour
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déterminer quels types de RC indirecte sont les plus efficaces (p. 106), mais en voici
tout de méme quelques-unes. Ferris and Roberts (2001) ont comparé deux formes de
RC indirecte, soit la correction indirecte ou 1’erreur est a la fois soulignée et codée
ainsi que la correction indirecte ou l’erreur est soulignée mais non codée, afin
d’identifier celle qui favorise le plus la compétence des apprenants a auto-corriger
leurs textes. Trois groupes de niveau début intermédiaire ont été formés lors d’un
trimestre avec 72 étudiants universitaires d’ALS, soit deux groupes expérimentaux et
un groupe contrdle. Les auteurs ont donné un type différent de RC (parmi les deux
choisis) a chacun des deux groupes expérimentaux a partir de cinq catégories d'erreur,
soient les erreurs de conjugaison, les erreurs d’accord, les erreurs de choix de
déterminant, -les erreurs de choix de vocabulaire et les erreurs de syntaxe. Les deux
groupes expérimentaux ont eu significativement plus de succés dans la révision de
leurs erreurs que le groupe témoin qui n’a re¢u aucune rétroaction. Les chercheurs
n’ont pas réussi a trouver de différences significatives entre les résultats des groupes
examinés qui ont regu, poui I’un la RC « codée » et pour I’autre, la rétroaction « non
codée ». Ils ont donc conclu que la rétroaction moins explicite semblait aider les
apprenants a s’auto-corriger tout aussi bien que des corrections codées par type

d'erreur, soit plus explicite.

2.1.1.3 Efficacité comparée de la RC directe et indirecte

Plusieurs études sur la rétroaction corrective a 1’€crit ont été réalisées afin d’examiner
I’efficacité des différentes formes de rétroaction corrective des deux grands types de
RC, directe et indirecte, et les résultats de ces recherches sont variés (Chandler, 2003
; Lalande, 1982 ; Robb et al., 1986). Nous traiterons, ici, de quelques études qui ont
comparé les deux grands types de RC a I’écrit. Les résultats des différentes études

sont tous différents et parfois contradictoires.
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Une autre étude pertinente a observer en terme de comparaison entre les types de RC
est celle de Lalande (1982). Dans cette étude, 60 étudiants universitaires d’anglais
langue étrangere du niveau intermédiaire ont été enquétés pendant un trimestre de 10
semaines afin de comparer ’efficacité de la RC directe et indirecte. Au total, les
étudiants de quatre classes (deux groupes expérimentaux et deux groupes contrdles)
ont participé a I’étude. Pour le premier groupe expérimental, qui a regu la correction
directe, ’enseignant a offert aux étudiants de la correction sur toutes leurs erreurs.
Pour le deuxiéme groupe expérimental, la rétroaction corrective indirecte codée a été
utilisée, dans laquelle l'enseignant a corrigé les erreurs en utilisant un code de
correction qui permettait aux étudiants de noter les types d'erreurs qu'ils
commettaient. Les étudiants devaient donc réécrire leurs compositions en utilisant
cette rétroaction. Lalande (1982) a trouvé que le deuxiéme groupe, dans lequel les
apprenants devaient travailler sur leurs erreurs eux-mémes, a produit moins d'erreurs
a la fin du trimestre. Lalande (1982) a donc rapporté¢ que la correction incitative
(indirecte) est la plus efficace, car elle dirige les apprenants vers un apprentissage
guidé et vers la résolution de probléme, ce qui leur permet de corriger leurs erreurs de
langue. Selon Lalande (1982), les apprenants doivent corriger leurs propres erreurs
grammaticales et orthographiques dans la mesure du possible, et la correction
incitative peut non seulement encourager les apprenants a réfléchir sur les formes

linguistiques, mais aussi conduire & un apprentissage a long terme.

Ferris (2002, 2004) est du méme avis. En effet, elle soutient que la correction
indirecte est plus bénéfique que la correction directe pour le développement de
I’écriture, puisque celle-ci ameéne les apprenants a utiliser des processus
d’apprentissage plus profonds. Cette auteure (2006, 2013) mentionne que la
correction indirecte est plus bénéfique dans une perspective d’apprentissage a long
terme que la correction directe pour le développement de 1'écriture. Toutefois, cette

auteure ajoute que dans un contexte d’apprentissage du langage plutét que du
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développement de I’écriture, plusieurs chercheurs ont démontré que la RC directe est

plus efficace puisqu’elle offre de ’information précise sur 1’erreur ciblée.

Dans une autre étude, Robb et al. (1986) ont comparé quatre types de rétroaction
corrective, soit la correction directe, la correction indirecte codée, la correction
indirecte non codée ainsi que la correction indirecte dans la marge, durant une année
universitaire, afin d’identifier celle qui favorise le plus la maitrise linguistique des
apprenants a I’écrit. Ils ont formé quatre groupes, sans groupe contrdle, avec leurs
134 participants et ont donné un type différent de RC (parmi les quatre choisis) a
chaque groupe. Ils n’ont pas réussi a trouver de différences significatives entre les
résultats des groupes examinés. Les chercheurs ont donc conclu que la rétroaction
corrective directe sur les erreurs grammaticales n’est pas supérieure a la RC indirecte,
du moins pour les types de RC examinés dans cette recherche. Ce résultat a été entre

autres discuté a la lumiére du fait que la RC indirecte prend moins de temps a réaliser.

Chandler (2003), de son cdté, a fait deux enquétes sur des groupes expérimentaux et
des groupes contrdles dans le but d’examiner I’efficacité de la rétroaction corrective
directe et incitative (indirecte) pour améliorer la précision et la fluidité de I'écriture
des apprenants en LS. Dans sa premiére enquéte, elle a comparé des apprenants
adultes d’ALS du niveau intermédiaire avancé a travers un groupe expérimental de 15
apprenants ainsi qu’un groupe controle de 16 apprenants sous la responsabilité d’un
méme enseignant-chercheur. Les résultats de sa premiére enquéte démontrent que
I’exactitude grammaticale des apprenants, sur une période de dix semaines, s’est
améliorée de fagon plus significative lorsqu’ils devaient corriger eux-mémes leurs
erreurs que lorsqu’ils ne devaient pas le faire. Selon Chandler (2003), ces résultats
tendent & réfuter ’hypothése selon laquelle 1’autocorrection est inefficace. Dans sa
deuxiéme enquéte, Chandler (2003) a comparé des apprenants adultes d’ALS de

niveau intermédiaire avancé a travers un total de 36 étudiants dans deux classes : une
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classe de 21 apprenants ainsi qu’une classe de 15 apprenants, toujours sous la
responsabilité d’'un méme enseignant-chercheur. Les quatre formes de RC directe et
indirecte examinées dans cette étude sont la RC directe, la RC avec erreurs soulignées
et description, la RC avec description seulement ainsi que la RC avec erreurs
soulignées uniquement. Chandler (2003) a trouvé que la RC directe ainsi que la RC
indirecte (soulignement uniquement) peuvent €tre plus efficaces que de décrire le
type d'erreur pour réduire les erreurs a long terme. Cependant, il n'y avait pas de
différence significative entre la correction directe d'erreurs et le soulignement. Selon
les résultats de cette étude, la correction directe est supérieure pour produire des
révisions grammaticalement mieux réussies. En plus, sa recherche indique que les
apprenants préférent la correction directe, car elle est, selon eux, le moyen le plus
rapide et le plus facile pour réviser leurs erreurs grammaticales. Néanmoins, les
apprenants ont estimé qu'ils ont appris plus de l'autocorrection lorsque les erreurs

n’avaient été que soulignées.

I1 est toutefois important de noter qu’Ellis, Sheen, Murakami et Takashima (2008)
considérent que « I’efficacité de la rétroaction corrective directe et indirecte dépend
du niveau des connaissances grammaticales des apprenants » (traduction libre, p.
355). Plusieurs chercheurs (Ferris, 2006 ; Ferris ef al. 2013 ; Ferris et Roberts, 2001;
Lalande, 1982, entre autres) partagent un constat similaire : la RC de type indirect
serait probablement supérieure puisqu’elle contribuerait 4 un apprentissage sur le
long terme. A ce propos, Ellis (2009) note que la RC directe requiert moins d’effort
cognitif de la part de ’apprenant, ce qui expliquerait son efficacité limitée sur le long
terme (p. 99).

Maintenant que nous avons présenté, dans cette section, les études qui ont examiné
’efficacité des différentes formes de deux grands types de RC (direct et indirect),

nous aborderons, dans la section suivante, les études en lien avec une autre sous-
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composante de notre recherche, soit les études par rapport aux deux modes de
rétroaction corrective (ciblée et non ciblée). Cette démarche vise & comprendre
I’efficacité réelle de ces deux modes de RC dans les recherches expérimentales sur ce
sujet avant de traiter les perceptions des apprenants dans diverses recherches traitant
de ce méme sujet pour justement pouvoir determiner si les types et modes de
rétroaction jugés les plus efficaces par les apprenants sont aussi ceux que les

recherches estiment comme les plus efficaces.

2.1.2 Modes de RC a Pécrit

Outre les types de rétroaction (directe et indirecte), les recherches se sont intéressées
a I’étendue ou au choix des erreurs a corriger, ce que, a I’instar de Guénette (2010),
nous nommerons les modes de rétroaction. Il existe deux modes de rétroaction, soit la
rétroaction ciblée (aussi nommée sélective) ainsi que la rétroaction non ciblée (aussi
appelée exhaustive). A I’aide du premier mode, la rétroaction ciblée, I'enseignant
cherche a ne corriger que certaines erreurs qu’il a prédéterminées spécifiquement
(Ellis, 2009, p. 102). En utilisant le deuxiéme mode, soit la rétroaction non ciblée,
I’enseignant vise a signaler aux apprenants toutes les erreurs commises (Ellis, 2009,
p. 102). Comme nous I’avons mentionné précédemment, la RC peut étre fournie a

deux niveaux : sur la forme et sur le contenu.

Puisque la présente recherche s’intéresse uniquement a la rétroaction corrective sur la
forme, les études ayant employé les deux modes de RC (ciblée et non ciblée) sur la
forme seront présentées dans cette sous-section. Dans les paragraphes suivants, nous
aborderons d’abord quelques études qui ont examiné 1’efficacité de la RC a I’écrit en
employant la RC ciblée et en mettant l'accent sur la fagon dont différents types

d'erreurs de forme tels que la grammaire et I’orthographe peuvent étre traités. Ensuite,
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les recherches qui ont examiné ’efficacité de la RC a 1’écrit sans cibler de notions
linguistiques précises seront décrites. Nous terminerons cette sous-section par une

présentation des études qui ont comparé ces deux modes de correction entre eux.

2.1.2.1 Efficacité de la RC ciblée

Certains chercheurs ont trouvé des effets positifs pour la RC ciblée (Bitchener, 2008 ;
Bitchener et Knoch, 2009, 2010a, 2010b ; Sheen, 2007). D’autres rapportent que la
rétroaction non ciblée a aussi des effets positifs sur I’amélioration de 1’écriture en
général et de 1’exactitude grammaticale en particulier (Van Beuningan, de Jong, et
Kuiken, 2008, 2012). Selon Ellis (2009), le processus de correction est susceptible
d'étre plus difficile en utilisant la RC non ciblée plutét que la RC ciblée puisque
l'apprenant est tenu de faire attention a chaque erreur. En ce sens, la rétroaction ciblée
peut étre plus efficace, car elle permet aux apprenants d’examiner plusieurs
corrections pour un seul type d’erreur, ce qui permet aux apprenants de prendre
conscience de certaines évidences de la langue nécessaires pour comprendre les
raisons de leurs erreurs commises et afin d’y remédier, ce qui conduit & un
apprentissage plus ciblé. Ce chercheur explique que si l'apprenant porte davantage
attention a une erreur grammaticale particuliére, il est raisonnable de supposer que
plus cette attention est profonde, plus la correction aboutira a un apprentissage. Par
contre, Ellis (2009) indique que la rétroaction non ciblée (exhaustive) a l'avantage de
relever un plus grand nombre d'erreurs pour 1’apprenant, si bien qu’elle pourrait peut-
étre ne pas étre aussi efficace que la RC ciblée pour aider les apprenants a acquérir
des notions spécifiques a court terme, mais elle pourrait se révéler supérieure a long
terme (p. 102).
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De plus, Sheen (2007) fait référence a plusieurs études en ce qui concerne
’acquisition de la langue seconde qui suggerent que la rétroaction sélective ciblant a
plusieurs reprises une seule notion linguistique peut avoir un effet bénéfique sur le
développement de l'interlangue des apprenants (p. 256). Dans son étude, comme nous
I’avons abordé précédemment, la chercheure a ciblé plus particuliérement les erreurs
sur les déterminants en anglais. Les résultats ont révélé que la rétroaction ciblée était
efficace, car elle a permis aux apprenants d’atteindre une meilleure précision
grammaticale. Rappelons que Bitchener (2008) a examiné I’efficacité de la RC
directe avec ou sans explications métalinguistiques orales et écrites en ciblant les
erreurs sur le déterminant défini « the » et indéfini « a» en anglais pour les
apprenants d’ALS de niveau début intermédiaire. Les résultats de sa recherche
montrent que les apprenants qui ont regu la rétroaction ciblée pour les différents types
de RC a I’écrit examinés dans cette €étude ont mieux performé dans le post-test
immédiat que ceux du groupe contrdle. En outre, cette performance s'est maintenue

sur le long terme, c’est-a-dire deux mois plus tard.

Bitchener et Knoch (2010a) ont également ciblé plus particuliérement les erreurs sur
le déterminant défini « the » et indéfini « a » en anglais dans leur étude sur des
apprenants d’ALS de niveau avancé qui possedent déja une bonne maitrise de
I’utilisation de ces déterminants. Les chercheurs souhaitaient, premi¢rement,
déterminer si la RC pouvait aider des étudiants de niveau avancé a améliorer leur
exactitude grammaticale, et, deuxiémement, déterminer si différents types de RC se
révélaient plus efficaces que d’autres. Soixante-trois apprenants ont été divisés en
quatre groupes: un groupe controle et trois groupes expérimentaux. Le premier
groupe a regu des explications métalinguistiques a 1’écrit, alors que le deuxiéme a
recu de la RC indirecte (erreurs encerclées) et le troisiéme a regu des explications
métalinguistiques orales et écrites. Un pré-test, un post-test immédiat et un post-test

différé ont été distribués. Les résultats ont démontré des différences significatives au
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niveau de I’exactitude grammaticale lors du post-test immédiat entre le groupe
contrdle et les trois groupes expérimentaux, ainsi qu’entre les deux groupes ayant
regu de la RC directe et le groupe ayant regu de la RC indirecte lors du post-test
différé. En effet, les trois groupes expérimentaux ont mieux performé que le groupe
contrdle lors du premier post-test, immédiatement aprés la réception de la RC.
Toutefois, lors du post-test différé, distribué dix semaines aprés le premier post-test,
les groupes expérimentaux ayant recu de la RC directe avaient conservé
I’amélioration remarquée lors du post-test immédiat, alors que le groupe ayant regu
de la RC indirecte n’a pas réussi a conserver ses gains au niveau de la précision
grammaticale. Ces résultats rejoignent ceux de plusieurs études récentes portant sur
’utilisation des déterminants par des étudiants de niveau moins avancé (Bitchener,
2008 ; Bitchener et Knoch, 2009 ; Sheen, 2007 ; Sheen et al., 2009). Dans chacune de
ces études, I’efficacité de la RC écrite a été¢ démontrée dans le post-test immédiat
ainsi que dans le post-test différé. L’étude de Bitchener et Knoch (2010a) dont il est
question ici démontre que la RC écrite est également efficace pour cibler différents
types d’erreurs commises par les étudiants de niveau avancé, et ce méme aprés une

seule rétroaction. De plus, selon Liu (2008) :

Tenant compte des résultats contradictoires des études concernant les
différents types de RC, il serait difficile de conclure qu’un type de RC
précis serait efficace pour tous les types d’erreurs grammaticales dans les
travaux écrits des apprenants. (traduction libre, Liu, 2008, p. 68)

Baleghizadeh et Dadashi (2011) ont examiné 1’efficacité de la RC directe et indirecte
en ciblant les erreurs sur I’orthographe pour les apprenants d’4dge adolescent et ce,
dans le but d’améliorer la précision des apprenants en anglais en ce qui concerne
’orthographe. Plus précisément, ils ont comparé 1’efficacité de la RC directe avec la
RC indirecte sur un texte provenant du manuel du cours et dicté par le professeur.
Chaque semaine, les deux groupes recevaient une dictée. La premicre dictée était

considérée comme le pré-test alors que la seconde était considérée comme le post-
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test. Lors de la dictée finale, le chercheur a inclus presque tous les mots et toutes les
phrases qui étaient problématiques pour les apprenants dans les dictées précédentes
sur lesquelles ils avaient recu la RC. Dans cette étude, un total de 44 apprenants
adolescents de deux groupes venant de deux différentes écoles ont été suivis en ce qui
concerne une cible précise de difficultés, soit leurs fautes d'orthographe et ce, pendant
six semaines. Le premier groupe expérimental de 1'école « A » a re¢u une RC directe
et le deuxiéme groupe expérimental de 1'école « B » a regu une RC indirecte dans
laquelle les erreurs ont été uniquement indiquées et soulignées, mais la correction
finale devait étre apportée par 1’étudiant. Les résultats obtenus ont révélé que la
rétroaction indirecte est plus efficace que la rétroaction directe pour rectifier les
fautes d'orthographe des apprenants et ce, dans le pré-test et post-test. Nous
remarquons, a partir de cette étude, que la RC ciblée méne a de ’amélioration quand

on cible uniquement un type d’erreur, soit I’orthographe dans ce cas précis.

Maintenant que nous avons présenté, dans ce qui précéde, les études ayant employé le
mode ciblé sur différentes erreurs de forme, nous traiterons, dans les paragraphes
suivants, de quelques autres études ayant utilisé le mode non ciblé afin de bien

comprendre son efficacité.

2.1.2.2 Efficacité de la RC non ciblée

Il existe plusieurs autres recherches (Hartshorn et al., 2010 ; Liu, 2008 ; Van
Beuningen, De Jong, et Kuiken, 2008, 2012) qui ont examiné différents types de
rétroaction corrective sans cibler des notions linguistiques prédeterminées, c’est-a-
dire en employant un mode de correction dit non ciblée (ou exhaustive), et leurs
résultats ont généralement démontré que 1’utilisation de la RC non ciblée aide les

apprenants & améliorer leur précision linguistique. Par exemple, Van Beuningen, De
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Jong, et Kuiken (2008) ont examiné I’efficacité de la RC directe et indirecte sans
cibler de notions grammaticales précises afin de savoir si la RC améliore la précision
linguistique des apprenants. Dans cette étude, 62 apprenants adolescents ont été
divisés en quatre groupes (deux groupes expérimentaux et deux groupes contrdles).
Le premier groupe expérimental a recu une RC directe et le deuxiéme groupe
expérimental a regu une RC indirecte. En ce qui concerne les deux groupes contréles,
aucun n’a regu de RC : le premier groupe a eu 1’opportunité de pratiquer 1’écriture et
le deuxiéme groupe a seulement révisé ses erreurs sans recevoir de RC. Aucune
notion linguistique présice n’a été ciblée dans cette étude ; toutes les erreurs étaient
donc corrigées. Selon les résultats, la RC peut améliorer la précision linguistique des
apprenants. Les chercheurs ont cerné des effets a court terme auprés des groupes
expérimentaux, soit celui ayant recu une RC directe non ciblée et celui ayant regu une
RC indirecte non ciblée. De plus, ils ont démontré que la RC directe avait provoqué
des effets sur le long terme. Il faut également mentionner que les groupes contrdles

n’ont démontré aucune amélioration significative quant a la précision linguistique.

L’étude de Liu (2008) est une autre recherche examinant I’efficacité de la RC directe
et indirecte ayant employé le mode non ciblé afin de déterminer si la RC améliore la
précision linguistique des apprenants en LS et la qualité globale de leur écriture. Dans
cette étude, 12 apprenants universitaires d’ALS ont été divisés, au hasard, en deux
groupes expérimentaux (6 étudiants dans chacun des groupes) sans qu’il y ait
présence d’un groupe controle. Le premier groupe expérimental a re¢u une RC
directe : la forme correcte de 1’erreur était fournie par 1’enseignant. Le deuxiéme
groupe expérimental a regu une RC indirecte : I’enseignant indiquait I’erreur sans
fournir la correction. Les données ont été collectées a partir de deux ébauches du
premier travail et une premiére €bauche du second travail. L’enseignant a fourni de la
RC sur le premier travail, et les étudiants du Groupe A ont regu de la RC directe (les

erreurs étaient indiquées et corrigées) et les étudiants du Groupe B ont regu de la RC
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indirecte (les erreurs étaient soulignées). Les deux groupes devaient effectuer une
deuxiéme ébauche aprés avoir corrigé leurs erreurs. Suite-a cette étape, les erreurs ont
été identifiées et classifiées en trois catégories : les’ erreurs morphologiques, les
erreurs sémantiques et les erreurs syntaxiques. Les erreurs morphologiques
regroupent des erreurs comme celles reliées aux temps de verbe, a la forme plurielle,
a I’accord du verbe avec son sujet, & 1’utilisation du déterminant adéquat, etc. Les
erreurs sémantiques, quant a elles, regroupent les erreurs sur les choix de mots. Enfin,
les erreurs syntaxiques portent sur ’ordre des mots, la construction des phrases, etc.
Les résultats ont relevé que les deux types de RC (directe et indirecte, non ciblée) ont
aidé les apprenants a s’auto-corriger. La RC directe non ciblée a permis de réduire les
erreurs des apprenants dans 1’écrit révisé, mais elle n’a pas permis d’améliorer la
précision linguistique des apprenants dans de nouveaux écrits. La RC indirecte non
ciblée a aidé¢ les apprenants a réduire davantage le nombre d’erreurs morphologiques

que d’erreurs sémantiques.

Nous pouvons donc conclure & partir des études précédentes que les deux modes de
RC, ciblée et non-ciblée, peuvent avoir des effets positifs sur ’amélioration des
apprenants en écriture. Précisons de nouveau que ces études n’utilisaient quun seul
mode de RC dans leur déroulement. Les études présentées dans la prochaine sous-

section, quant a elles, comparent directement les deux modes 1’un a ’autre.

2.1.2.3 Efficacité comparée de la RC ciblée et non ciblée

Tout d’abord, Ellis et al. (2008) ont examiné les effets de la RC a 1’écrit ciblée ainsi
que non ciblée dans le but de trouver si la rétroaction corrective est efficace dans un
contexte d’enseignement de 1I’ALE. Ils ont comparé les effets de la RC ciblée et non

ciblée sur la précision des apprenants d’anglais dans I’utilisation des déterminants
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indéfinis et définis de l'anglais. Dans cette étude, 49 apprenants d’ALE au niveau
intermédiaire inscrits dans des classes d'anglais général dans une université ont été
divisés en trois groupes, deux groupes expérimentaux et un groupe contrdle. Le
premier groupe expérimental a recu de la RC ciblée sur leurs erreurs de déterminants
sur trois récits écrits qu’ils avaient produits. Le deuxiéme groupe expérimental a regu
de la RC sur toutes leurs erreurs, y compris sur les erreurs de déterminants (donc une
RC non ciblée). Le troisiéme groupe a été le groupe contrle et n’a recu aucune
rétroaction. Il y avait un pré-test, un post-test immédiat et un post-test différé. Les
chercheurs rapportent que les résultats de cette étude fournissent la preuve que la RC
est efficace dans un contexte d’ALE. Selon les résultats, les deux groupes
expérimentaux se sont améliorés du pré-test au post-test a la fois sur un test de
correction d'erreur et sur un test de rédaction. Ils ont également mieux performé que
le groupe contrdle, qui n’a regu aucune rétroaction, lors du second post-test. Il en
ressort donc que la rétroaction corrective ciblée était tout aussi efficace que la
rétroaction corrective non ciblée, du moins quand la cible est celle des erreurs sur

I’utilisation des déterminants.

Cependant, Sheen, Wright, et Moldawa (2009) qui ont comparé les effets de la RC
ciblée et non ciblée soutiennent que, selon les résultats de leur étude, la RC ciblée
peut mieux contribuer a I’exactitude grammaticale dans I’écriture en LS que la RC
non ciblée. En se basant sur I’étude de Sheen (2007) sur les effets de la rétroaction
corrective a 1’écrit sur la maitrise des déterminants en anglais, ces chercheurs ont
examiné dans leur €tude si la RC directe ciblée, la RC directe non ciblée ainsi que la
pratique d'écriture sans rétroaction ont des effets différents sur l'utilisation correcte de
la grammaire par des apprenants adultes d'anglais langue seconde. Au total, 80
étudiants adultes d’ALS au niveau intermédiaire de six classes ont participé a cette
étude. Les participants ont formé quatre groupes (trois groupes expérimentaux et un

groupe contrdle) : le premier groupe a recu une RC directe ciblée ; le deuxiéme
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groupe a regu une RC directe non ciblée ; le troisiéme groupe se concentrait sur la
pratique de I’écriture et le quatriéme €tait le groupe contréle qui n’a pas du tout regu
de RC. Selon les résultats, les trois groupes expérimentaux ont gagné en précision
grammaticale au fil du temps dans tous les post-tests. Le groupe ayant recu la RC
ciblée a obtenu les scores les plus élevés de gain de précision pour les déterminants et
les quatre autres structures grammaticales incluant 1’auxiliaire étre (appelé « copular
be » en anglais), le passé simple régulier, le passé simple irrégulier et les prépositions.
Les autres groupes ayant obtenu les meilleurs scores sont, dans 1’ordre, le groupe de
pratique de 1’écriture, le groupe ayant regu la RC directe non ciblée et le groupe
contrble. Sheen, Wright, et Moldawa (2009) déclarent dohc que la RC non ciblée est
de valeur pédagogique limitée, alors que la RC ciblée peut contribuer a I’exactitude

grammaticale a I’écrit en LS.

2.2 Croyances et perceptions des apprenants sur leur apprentissage de la LS ou

LE

Dans les sections précédentes, nous avons présenté¢ les résutats des études
scientifiques portant sur ’efficacit¢ des différents types et modes de rétroaction
corrective telle que les recherches nous les rapportent. Le tour d’horizon était
nécessaire pour bien définir les types et modes de RC et pour connaitre ce que les
recherches ont découvert quant a leur efficacité. Cela nous permettera dans la
disscussion de mettre en paralléle ces résultats avec nos propres résultats concernant
’efficacti€ pergue de ces types et modes de RC pour les apprenants. Nous aborderons
donc maintenant les recherches pertinentes qui portent sur les préférences des
apprenants a 1’égard des différents types et modes de RC ainsi que leurs perceptions

quant a I’efficacité de ceux-ci.
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Dans cette section, nous présentons d’abord de fagon plus générale les recherches sur
les croyances et les perceptions des apprenants sur leur apprentissage de la langue
seconde. Ceci nous ménera a aborder plus précisément par aprés 1’influence des
croyances et perceptions en lien avec la rétroaction corrective a ’€crit, une sous-
composante de 1’enseignement/apprentissage explicite. Cet exposé nous permettra
ainsi de bien encadrer les objectifs de notre recherche et de préciser, selon les
recherches courantes, les perceptions et les préférences des apprenants sur 1’efficacité

de différents types et modes de RC a I’écrit.

Gabillon (2005) note que les croyances sont considérées comme un concept trés
important dans toutes les disciplines qui sont en lien avec le comportement humain et
l'apprentissage telles que la psychologie cognitive, la psychologie de 1'éducation et la
psychologie sociale. A cet égard, de nombreux chercheurs de différentes disciplines
ont démontré un intérét pour le role et l'importance des croyances en lien avec ses
impacts sur le comportement des gens, comme par exemple leurs espérances, leurs
objectifs, leurs attitudes, leurs motivations ainsi que leurs représentations sociales (p.
233). Barcelos et Kalaja (2011) mentionnent que les croyances sur l'acquisition de la
langue seconde constituent ainsi un domaine de recherche qui intéresse plusieurs
chercheurs depuis le milieu des années 1980, notamment depuis les travaux d’Elaine

K. Horwitz (1985) et d’Anita Wenden (1986) (p. 281).

Kalaja (1995) indique que les théories de I’acquisition d’une langue seconde portent
principalement sur un certain nombre de variables d'apprentissage qui pourraient
expliquer les différences dans le processus et les résultats de 1’acquisition de la LS (p.
191). Ces variables peuvent se regrouper, selon Ellis (1994), en trois ensembles : le
premier est constitué de facteurs généraux tels que l'dge, le sexe, les aptitudes, la
motivation et la personnalité des apprenants de LS ; le second ensemble est constitué

d’états affectifs ; et le troisiéme de croyances (Ellis, 1994, p. 491-560, cité dans
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Kalaja, 1995, p. 191-192). Ce troisiéme ensemble est considéré par plusieurs
chercheurs comme 1’un des domaines qui concernent les différences individuelles des
apprenants (Ellis, 1994 ; Kalaja et Ferreira Barcelos, 2003 ; Lightbown et Spada,
2013). Kalaja et Ferreira Barcelos (2003) définissent les croyances de fagon générale
comme « des opinions et des idées que les apprenants ont sur la tiche de
l'apprentissage d'une langue seconde ou étrangere » (traduction libre, p. 1). Ces
auteurs écrivent justement que « les croyances sont considérées comme un domaine
de différence individuelle qui peut influencer les processus et les résultats de
I’apprentissage et de ’acquisition d’une langue seconde ou étrangére » (traduction
libre, p. 1). Pajares (1992) argumente dans son article que les croyances d’une

personne influencent ses perceptions et ses jugements (p. 307).

En ce sens, Jean et Simard (2011) estiment que les croyances et les perceptions sont
deux concepts interreliés qu’il est difficile de séparer puisque les perceptions
proviennent du systéme de croyances de chacun (p. 468). A ce propos, Lightbown et

Spada (2013) mentionnent que :

Presque tous les apprenants, en particulier les apprenants les plus
expérimentés, ont de fortes croyances et opinions sur la fagon dont leur
enseignement devrait étre conduit. Ces croyances sont généralement
basées sur des expériences d'apprentissage antérieures et l'hypothése
(bonne ou mauvaise) qu'un type particulier d'enseignement est la
meilleure fagon pour eux d'apprendre. (traduction libre, p. 90-91)

Jean et Simard (2011) font référence au triangle didactique de Jean Houssaye (1988)
qui définit tout acte pédagogique comme ’espace interactif entre trois sommets d’un

triangle : I’enseignant, I’apprenant, le savoir.
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Apprenant
pédagogies des pédagogies des
acquisitions relations
Savoir Enseignant
pédagogies du
contenu

Figure 2.1 Triangle didactique de Houssaye (1988)

Jean et Simard (2011) expliquent que :

Le processus d'enseignement-apprentissage est souvent illustré a I'aide du
triangle didactique, ce qui montre que l'apprentissage est le résultat de
l'interaction ou de I'influence réciproque des trois pdles qui le constituent :
l'apprenant, I'enseignant, et le sujet ». (traduction libre, p. 467)

En effet, I’apprenant en tant que pdle de ce triangle interpréte le contenu de
l'enseignement selon son expérience, ses intéréts, ses préoccupations, ses aptitudes
cognitives et un ensemble de croyances (p. 482). Selon ces chercheures, il est
important de connaitre les perceptions des enseignants et des apprenants a I’égard de
efficacité des pratiques d’enseignement et d’apprentissage, car le fait de savoir
comment chacun pergoit ces pratiques pourrait servir & maximiser l'expérience de

l'apprentissage des langues (p. 477).

Dans cet ordre d’idées, Gabillon (2005) fait référence a plusieurs chercheurs qui
mentionnent que comprendre les croyances des apprenants de langue est considéré
par plusieurs chercheurs comme essentiel & la compréhension des apprenants et de
leurs approches d’apprentissage des langues, afin d'étre en mesure d'adopter des
orientations et un plan d'enseignement des langues appropriés et mettre en place des

cours de langue cohérents (p. 243).
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Ainsi, plusieurs autres chercheurs (Bernat et Gvozdenko, 2005 ; Diab, 2006 ; Leki,
1991) font référence a l'importance des croyances et des perceptions des apprenants et
a I'impact de celles-ci sur I’apprentissage et I’enseignement de la langue. Gabillon
(2005) rapporte que les études a ce sujet ont essayé de trouver une corrélation entre
les perceptions des apprenants de langue et les impacts possibles que celles-ci
peuvent avoir sur leur succes dans 1’apprentissage (p. 245). Bernat et Gvozdenko
(2005) notent que de nombreux apprenants qui réussissent développent des croyances
pertinentes sur les processus d'apprentissage de la langue, sur leurs propres capacités,
et sur l'utilisation de stratégies d'apprentissage efficaces, ce qui a un effet de
facilitation de l'apprentissage (p. 8). Cependant, Mantle-Bromley (1995) mentionne
que nous devons considérer que certains apprenants arriveront dans le milieu
d’enseignement avec des croyances, des attentes et une attitude précises qui
pourraient se révéler nuisibles a leur apprentissage. Selon la chercheure, il a toutefois
été démontré qu’il est possible d’aider les apprenants a passer outre ces €léments qui

ralentissent leur apprentissage (p. 383).

Hamouda (2011) précise qu’il ne fait aucun doute que la rétroaction corrective
fournie par I’enseignant joue un rdle essentiel dans l'enseignement de la compétence
en écriture (p. 128). Selon Schulz (1996, 2001), les croyances des apprenants a
I’égard de la rétroaction corrective influencent leur mani¢re de I'utiliser dans leur
apprentissage. Schulz (2001) explique que I’apprentissage pourrait étre entravé si les
apprenants ont des croyances spécifiques reliées a la rétroaction corrective et si leurs
attentes ne sont pas remplies (p. 256). Il est donc nécessaire d’observer plus en
profondeur les perceptions ou les croyances des apprenants a 1’égard des différents
typés et modes de rétroaction corrective. A cette fin, nous aborderons, dans la section
suivante, les études qui ont été effectuées sur les perceptions des apprenants par
rapport a la rétroaction corrective a I’€écrit ainsi que sur leurs perceptions a 1’égard des

différents types et modes de RC.
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2.2.1 Perceptions des apprenants d’une langue seconde sur la RC

Dans cette section, la littérature scientifique relative aux perceptions des apprenants a
I’égard de la rétroaction corrective en général et des types et modes de RC en
| particulier ‘sera présentée. Cette revue de littérature nous permettra de bien
comprendre les perceptions et les préférences des apprenants d’anglais de différents

niveaux de compétences langagiéres dans diverses recherches.

Diab (2006) précise que les perceptions des apprenants d’ALS par rapport a la
rétroaction corrective a 1’écrit sont importantes et doivent étre considérées (p. 2).

Hyland et Hyland (2006a) notent que :

Les apprenants d'ALS, en particulier ceux provenant d’une culture ou les
enseignants sont trés directifs, s’attendent & ce que leurs enseignants
notent et commentent leurs erreurs, et peuvent €prouver du ressentiment
si leur enseignant ne le fait pas. (traduction libre, p. 3)

Dans ce méme ordre d’idées, la recherche portant sur ce sujet démontre que les
apprenants sont généralement réceptifs a 1’égard de la correction des erreurs
(Hamouda, 2011 ; Jean et Simard, 2011 ; Leki, 1991 ; Schulz, 1996, entre autres). A
cet égard, Jean et Simard (2011) ont effectué¢ une étude descriptive basée sur une
enquéte portant sur les croyances et perceptions des apprenants adolescents d’ALS et
de FLS (n = 2321) ainsi que de leurs enseignants (n = 45) par rapport a
I’enseignement de la grammaire et la rétroaction corrective. Selon les résultats, ces
apprenants sont trés réceptifs a la correction des erreurs a I’oral et a I’€crit, et plus de
la moitié des étudiants d’anglais langue seconde (54%) préferent que leurs erreurs a
I’oral soient tout le temps corrigées. En ce qui concerne la correction des erreurs en
écriture, la plupart des apprenants adolescents d’anglais langue seconde (68%) ont

exprimé leur volonté d'avoir toutes leurs erreurs corrigées. De méme, les résultats de
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plusieurs recherches portant sur les perceptions des apprenants adultes a 1’égard de la
RC a I’écrit ont démontré que les apprenants d’anglais langue seconde ou d’anglais
langue étrangére s’attendent généralement & ce que leurs enseignants corrigent toutes
les erreurs dans leurs écrits (Diab, 2005 ; Ferris, 2004 ; Leki, 1991 ; Radecki et
Swales, 1988).

En outre, les résultats des études ont révélé que les apprenants adultes d’ALS ou
d’ALE pergoivent la correction de 1’enseignant comme étant efficace, et ils
considérent le rdle de I'enseignant comme celui d’un expert qui doit corriger leurs
erreurs (Enginarlar, 1993 ; Ferris, 1995, 2004 ; Lee, 2005 ; Radecki et Swales, 1988 ;
Saito, 1994 ; Schulz, 2001). A titre d’exemple, Radecki et Swales (1988) ont effectué
une enquéte sur les attitudes des apprenants adultes d’ALS (n = 59) par rapport a la
rétroaction corrective regue dans leur écriture. Ils ont conclu que les apprenants
s’attendent a ce que leurs enseignants corrigent toutes leurs erreurs de forme ; les
enseignants risqueraient méme de perdre de leur crédibilité s’ils ne le faisaient pas,
selon ces auteurs. Dans certaines autres études, les apprenants ont apprécié également
recevoir de grandes quantités de différents types de RC a I’écrit, indépendamment des
types d'erreurs sur lesquels la correction était axée (Ferris, 1995 ; Lee, 2005 ; Liu,
2008 ; Radecki et Swales, 1988, entre autres). Par exemple, dans I’étude de Lee
(2005), les perceptions et les croyances a I’égard de la correction de I’enseignant de
320 apprenants en LS de différents niveaux de compétence langagiére ont été
recueillies a ’aide d’un questionnaire ainsi que d’entrevues de suivi avec 27 des
participants. Les perceptions et les croyances des apprenants reliées aux questions
suivantes ont été abordées : « la RC exhaustive versus sélective », « la RC directe ou
indirecte », « l’utilisation de la RC codée », ainsi que « la responsabilité de la
correction ». En ce qui concerne la RC exhaustive versus sélective, la majorité des
apprenants (82,9%) souhaitaient voir leur enseignant identifier et corriger leurs

erreurs, et ont donc préféré recevoir de la RC exhaustive (non ciblée) plutdt que
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sélective (ciblée). Dans les entrevues de suivi, les apprenants ont rapporté qu’ils
aimaient connaitre leurs fautes et ont affirmé que ¢’était une bonne fagon d’apprendre
de leurs erreurs. Quant a la RC directe et indirecte, 75,7% des apprenants ont préféré
recevoir de la correction directe, principalement parce qu’elle se révélait plus simple
pour eux. De plus, 91,2% des apprenants ont rapporté que leurs enseignants utilisent
des codes de correction pour corriger leurs erreurs en écriture. Les apprenants ont
donc eu assez d’expérience par rapport a ce type de correction, et 76,3% de ceux-ci
ont exprimé leur préférence pour les codes de correction. Cependant, certains de ces
apprenants ont rapporté qu’ils ne pouvaient pas comprendre 1’ensemble des codes. Un
peu plus de la moitié des apprenants (54,8%) a également rapporté que la correction
des erreurs est premiérement la responsabilité de 1’enseignant. Lee (2005) suggeére
donc aux enseignants de porter une attention particuliére a 1’utilisation des codes
d’erreur, et de réfléchir & des moyens de les utiliser de fagon plus efficace pour
réduire les problémes auxquels les apprenants font face lorsqu’ils ont a se corriger
avec ceux-ci. En effet, selon Lee (2005), les apprenants ne comprennent pas
nécessairement toujours les codes des enseignants et ne sont pas toujours capables de

les utiliser pour corriger leurs erreurs.

En outre, Leki (1991) a fait une enquéte auprés de 100 apprenants adultes d’ALS afin
d’identifier leurs préférences en ce qui a trait a la correction des erreurs. Leki a
constaté que les apprenants consideérent qu’une écriture sans erreur est la forme idéale
d’écriture en anglais : ces derniers s’attendent donc a ce que toutes les erreurs qu’ils
font dans leurs productions écrites soient corrigées. Plus précisément, 70% des
apprenants préferent que toutes les erreurs le soient, tandis que 19% souhaitent que
seules les erreurs majeures soient corrigées. Saito (1994) et Ferris (1995) ont atteint
des résultats similaires pour leurs apprenants adultes d’anglais langue seconde. Ces
deux études ont démontré que les apprenants considéraient que la correction des

erreurs était une maniére efficace de réduire les erreurs dans leurs productions écrites
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subséquentes.

Diab (2005) a étudié les préférences de 156 étudiants universitaires d’anglais langue
étrangére a 1’égard de la correction des erreurs. Selon les résultats de cette étude, la
plupart des étudiants ont déclaré qu'ils préféraient que leurs professeurs corrigent
toutes les erreurs tant pour la premiére version que pour la version finale de leurs
productions écrites. De plus, la majorité des étudiants ont exprimé leurs préférences
pour que toutes leurs erreurs soient corrigées, notamment lorsque I’enseignant remet
le projet final. Diab (2005) ajoute que les étudiants de son €étude semblent se soucier

des corrections pour des raisons indépendantes a 1'obtention d'une bonne note (p. 43).

Ferris (1995) écrit, quant a elle, que les étudiants s’attendent a ce que leur enseignant
identifie leurs erreurs grammaticales, et apprécient lorsque cela est fait (traduction
libre, p. 48). De plus, Schulz (1996) s’intéresse aux croyances des apprenants et des
enseignants en langue étrangére, plus spécifiquement en ce qui a trait a
I’enseignement explicite de la grammaire et de la correction d’erreurs grammaticales.
11 insiste sur le fait que les étudiants préférent que I’attention soit portée sur la forme.
Diab (2006) se retrouve en accord avec ce dernier point, tout en rajoutant qu’un petit
nombre des participants de son étude pensaient que la correction des erreurs
grammaticales était plus importante que celle sur le contenu et le vocabulaire. Les
apprenants ont une grande variété de perceptioné en ce qui concerne les types de RC
qu’ils trouvent efficaces ou utiles. Par exemple, 57% des apprenants d’une étude de
Diab (2006) ont préféré le type de correction directe pour leur copie finale. Trés peu
d’apprenants pensent qu’une correction axée sur les idées, qui ignore les erreurs ou ne
fait que les marquer, est le type de RC le plus efficace. Ignorer les erreurs, les
souligner sans fournir d’indices et écrire un commentaire personnel sur le contenu du
texte sont les types de RC que les apprenants appprécient le moins. Ces résultats

rejoignent ceux de 1’étude de Chandler (2003) sur I’efficacité des types de RC. Dans
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son étude, Chandler (2003) a comparé différents types de correction, soit directe et
indirecte avec soulignement (premier groupe) ainsi qu’explications métalinguistiques
et indirecte avec soulignement (deuxiéme groupe). Les apprenants ont été invités a
exprimer leurs perceptions sur la méthode de correction qui rendait plus facile la
correction de leurs erreurs, sur celle qui les aidait le plus pour leurs prochaines
productions écrites et sur celle qu’ils aimaient le plus. Pour la majorité de ces
apprenants adultes d’ALS, la RC directe est la plus efficace. Ils préférent ce type de
RC parce qu’ils la considérent étre la plus rapide pour eux et pour 1’enseignant, ainsi
que la plus facile & utiliser. Toutefois, prés de 50% des apprenants considérent les
explications métalinguistiques et le soulignement comme la maniére la plus efficace
pour réduire les erreurs dans leurs écritures ultérieures; ces apprenants disent avoir

apprécié ce genre de correction.

D’ailleurs, nous nous sommes référée précédemment a 1’étude de Liu (2008) qui a
examiné ’efficacité de la RC directe et indirecte ayant empldyé le mode non ciblée
afin de savoir si la RC améliore la précision linguistique des apprenants en LS et la
qualité globale de leur écriture. Cette chercheure a donné un questionnaire aux
étudiants a la fin du semestre afin d’identifier leurs préférences sur les types de
rétroaction corrective. Les étudiants ont regu soit la RC directe ou la RC indirecte
soulignée sur le premier travail. La RC indirecte soulignée ou la description de
I’erreur ont été utilisées sur les derniers travaux. Les résultats de cette étude
démontrent que les étudiants ont préféré la RC avec soulignement de ’erreur et
description de I’erreur plus que la RC directe et la RC indirecte avec soulignement
uniquement. Dans ’explication de leur choix, les étudiants ont exprimé que le fait de
souligner leurs erreurs et d’en donner la description pourrait les aider & comprendre
les erreurs commises. La RC directe a été indiquée par les étudiants comme étant 1'un
des moyens les plus efficaces pour les aider a réviser leurs erreurs puisque les formes

correctes ont été fournies. Les résultats globaux impliquent que fournir une
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rétroaction corrective aux étudiants n’est pas un moyen suffisant pour améliorer leur
précision en écriture. Certaines mini-legons ou ateliers portant sur différents types
d'erreurs ou aspects de la grammaire sont nécessaires pour améliorer la capacité des
apprenants a s'auto-corriger. Dans cet ordre d’idées, Liu (2008) mentionne que la RC
directe est I'un des moyens les plus faciles de correction pour les apprenants parce
que les formes correctes sont fournies, mais les étudiants peuvent ne pas comprendre
pourquoi ils ont fait ces erreurs et ont tendance a refaire les mémes erreurs lorsqu’ils
écrivent des phrases différentes. Selon cette chercheure, la RC indirecte avec
soulignement accompagnée d’une description peut fournir des informations a ce
sujet, de sorte que les apprenants peuvent comprendre les formes correctes par eux-
mémes. La RC avec soulignement uniquement porte parfois a confusion parce que les
étudiants peuvent supposer d’une maniére de corriger une erreur alors que ce n’est

pas la bonne fagon de procéder (p. 76).

Amrhein et Nassaji (2010) ont fait une recherche sur les perceptions des apprenants
adultes et des enseignants et les raisons de leurs préférences par rapport a I’efficacité
de différents types et modes de RC. Ils ont collecté¢ leurs données auprés de 33
apprenants adultes de LS et 31 enseignants adultes de LS a 1’aide d’un questionnaire
construit sur une échelle de Likert. Les apprenants adultes provenaient de groupes de
niveau fin intermédiaire & avancé. En ce qui concerne les perceptions des apprenants
envers les modes de correction, ils ont demandé aux participants s’ils pensaient que
les enseignants devraient marquer « toutes les erreurs », « quelques-unes », « aucune »
ou « ne répondre qu'aux idées et au contenu ». La majorité des apprenants (93,9%)
ont choisi « identifier toutes les erreurs ». De plus, la majorité des apprenants
(77,8%) a déclaré que I’indication de leurs erreurs par leurs enseignants leur permet
de voir I'ensemble de leurs erreurs, ce qui selon eux pourrait étre utilisé comme un
outil d'apprentissage pour améliorer leur écriture. Selon ces résultats, Amrhein et

Nassaji rapportent que les apprenants désirent que leurs enseignants leur fournissent
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autant de correction que possible. En outre, les étudiants n’apprécient pas que
l'enseignant ne marque que quelques erreurs, ne marque que les erreurs qui interferent
avec la communication, réponde uniquement au contenu et aux idées, ou n’indique
pas a chaque fois une erreur qui se répéte. Les étudiants dans cette étude pensaient
également qu'il était principalement de la responsabilité de 1'enseignant de corriger les
erreurs. De plus, en ce qui concerne les perceptions des apprenants a 1’égard de
différents types de RC a I’écrit présentés dans cette étude, les étudiants ont apprécié
les types de RC plus explicites, telles que la correction directe ainsi que la correction
directe en plus d’un commentaire, et ce plus que les autres types de RC. Leur
explication était que les types explicites de RC a I’écrit leur permettent de se souvenir
de leurs erreurs et de comprendre comment les corriger. Les types de RC utilisés dans
cette étude étaient la RC indirecte avec indice, l’identification de 1’erreur, la
correction de I’erreur avec un commentaire, la correction directe de 1’enseignant, le
commentaire sans correction, I’absence de RC ainsi que le commentaire personnel sur
le contenu. Ainsi, la plupart des étudiants ont expliqué que la RC indirecte (indice
sans correction) n’est pas utile, parce qu’ils ont besoin d’explications plus
spécifiques. Selon ces résultats, les auteurs expliquent que les étudiants préferent la
RC explicite et explicative plutét que 1’autocorrection. Les participants ont évalué
l'utilité de la RC a I’écrit sur six types d'erreurs tels que les erreurs d’organisation, de
grammaire, de contenu et d’opinion, de ponctuation, d’orthographe et de vocabulaire.
Les étudiants ont démontré des perceptions et des opinions positives envers l'utilité de
la RC par rapport aux erreurs sur la forme telles que, dans 1’ordre, les erreurs
grammaticales, les erreurs de vocabulaire, les erreurs d'orthographe, les erreurs de
I’organisation ainsi que les erreurs de ponctuation. Cependant, ils ont démontré des
opinions neutres, mitigées ou négatives au sujet de l'utilité de la RC sur les idées ou le
contenu de I'écriture. La majorité des étudiants (71,4%) a déclaré que les erreurs sur
la grammaire, le vocabulaire et l'orthographe sont donc plus importantes & étre

corrigées que les erreurs sur l'organisation et les idées.
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2.3 Questions de recherche

Au cours des sections précédentes, nous avons exposé 1’efficacité de plusieurs types
ainsi que de deux modes possibles de RC examinées dans les recherches scientifiques
actuelles en LS et ce, dans le but de bien comprendre ce qui est relevé dans la
recherche comme étant utile et efficace pour les apprenants. Nous avons cherché, par
la suite, & démonter que les perceptions et les préférences des apprenants d’ALS a
I’égard de la RC a I’écrit et ses différents types et modes peuvent exercer une certaine
influence sur ’efficacité de ceux-ci et ce, pour bien cerner le débat entre ce que les
apprenants pergoivent comme étant utile et efficace pour eux et ce que les recherches

expérimentales ont découvert comme fonctionnant mieux chez eux.

Nous rappelons que plusieurs recherches ont été menées a ce jour sur les opinions et
les préférences des apprenants envers la RC et les résultats démontrent que certaines
fagons de corriger les erreurs influencent 1’usage qu’ils font de la RC. Toutefois,
comme nous 1’avons exposé précédemment, les recherches sur 1’efficacité de la RC a
1’écrit en lien avec les perceptions des apprenants a 1’égard des divers types et des
deux modes de RC démontrent des résultats variés. Il sera donc important d’identifier
les perceptions et préférences des apprenants envers un ensemble de différents types
et modes de RC a I’écrit et ce, pour que la rétroaction corrective soit plus productive
auprés des apprenants d’ALS. Ainsi, comme le suggére Lee (2005), les recherches
futures doivent continuer de considérer la relation entre les perceptions des
apprenants et leur niveau de compétence langagiére comme étant importante pour le
progrés des apprenants dans la correction de leurs erreurs (p. 12). A notre
connaissance, aucune recherche n’a comparé, a ce jour, spécifiquement, les
perceptions et les préférences d’apprenants d’ALS de deux niveaux langagiers
(intermédiaire et fin avancé€) a I’égard des sept différents types et des deux modes de

RC a I’écrit recensés dans notre recherche. Nous espérons que notre recherche nous
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permettra de découvrir si le niveau de compétence langagicre en écriture exerce une
certaine influence sur la fagon dont I’utilité¢ et I’efficacité de divers types de

rétroaction corrective est pergue.

A la lumiére de tout ce que nous avons exposé€ jusqu’ici, la présente étude a été
entreprise pour combler les lacunes identifiées dans le champ de la recherche en
rétroaction corrective & I’écrit et vise a répondre aux questions de recherche

suivantes :

1. Comment les apprenants adultes d’ALS pergoivent-ils la rétroaction corrective
regue de leur enseignant sur les divers types d’erreurs linguistiques contenues
dans leurs productions écrites? (Quels types et modes de RC préférent-ils et

trouvent-ils efficaces?)

2. Est-ce que le niveau langagier des apprenants d’ALS (établi en vertu de leur
placement dans des classes intermédiaire et fin avancé) influence leurs

perceptions envers les différents types de rétroaction corrective a 1’écrit?

Maintenant que nous avons présenté, dans ce chapitre, une recension des écrits sur le
sujet de la rétroaction corrective a I’écrit ainsi que nos deux questions de recherche,
nous décrirons, dans le chapitre suivant, la méthodologie retenue pour notre étude en
y présentant en détails la description des participants, la collecte des données ainsi

que la méthode d'analyse de celles-ci.



CHAPITRE III
DEMARCHE METHODOLOGIQUE

Dans ce chapitre, il sera question de la démarche méthodologique qui a été choisie
afin de mener la présente recherche a terme. Nous expliquerons d’abord le type de
recherche que nous avons effectué. Ensuite, nous présenterons les participants, les
instruments de collecte de données et le déroulement de la collecte. Nous conclurons
ce chapitre par I’explication des modalités d’analyse et d’interprétation des données

et par la prise en compte des aspects éthiques de cette recherche.

3.1 Type de recherche

La présente étude est de nature descriptive et corrélationnelle. Selon Coté et
Bouchard (2005), les méthodes descriptive et corrélationnelle sont deux méthodes qui
peuvent étre employées dans 1’approche empirique de la recherche. Ces auteurs
précisent que «la méthode descriptive vise essentiellement a décrire les
phénomeénes » (p. 10). Ils se référent aux sondages d’opinion comme un exemple
pour la méthode descriptive, et expliquent que cette méthode de recherche consiste
pour le chercheur & observer les faits et & les rapporter (p. 10). A cet égard, notre
premiére question de recherche se base sur une méthode descriptive pour identifier
les opinions et les préférences des apprenants adultes d’ALS de deux niveaux
langagiers, un groupe du niveau intermédiaire et I’autre du niveau fin avancé, a
I'égard des différents types de RC a I’écrit. Ensuite, C6té et Bouchard (2005)
indiquent que « la méthode corrélationnelle vise a décrire les relations entre les
phénoménes » (p. 10). Ils expliquent que « le chercheur désire entre autres prédire la

valeur d’une variable a partir d’une autre, sans avoir recours a la manipulation de
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’'une ou I’autre variable » (p. 10). A cet égard, notre deuxiéme question de recherche
s’appuie sur une méthode corrélationnelle, car elle vise & décrire la relation entre
deux phénoménes, soit le niveau langagier des apprenants d’ALS (intermédiaire et fin
avancé dans le cas présent) et les perceptions de ceux-ci envers les différents types de

RC a I’écrit.

3.2 Participants

Dans cette section, nous décrirons la population interrogée lors de notre recherche.
Nous aborderons les caractéristiques des répondants participant a cette étude, soit le
contexte d’apprentissage duquel ils sont issus, le nombre de participants initial et

final, leur sexe ainsi que leur age.

Gaudreau (2011) précise que la population d’une recherche détermine « quels
individus possédent quelles caractéristiques pour en faire partie » (p. 100). Selon cette
auteure, les critéres de décision sont donc essentiels pour cibler la population d’une
recherche. Dans notre cas, les critéres de décision tels que 1’4ge, le contexte
d’apprentissage et le niveau de compétence langagier des apprenants ont déterminé
notre population. En considérant la problématique ainsi que les objectifs de la
recherche, nous avons choisi de cibler des apprenants adultes dans un contexte
d’apprentissage LS a Montréal qui poursuivent des cours d’anglais aux niveaux
intermédiaire et fin avancé. Briévement, il faut noter que Montréal, au Québec, est
une ville francophone ot les langues anglaise et frangaise sont des langues courantes,
mais ou la langue anglaise est enseignée comme une langue seconde dans les écoles
de langues. Dans ce contexte, nous avons d’abord essayé de trouver quelques écoles
de langues dans lesquelles les cours d'anglais sont offerts aux adultes. Puis, nous

avons contacté par courriel les directeurs des quatre écoles de langues afin de
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connaitre leur désir quant a la réalisation de notre recherche dans leurs écoles. Nous
leur avons présenté un court résumé du projet, de ses objectifs et de son déroulement
pour obtenir leur approbation (voir annexe D). Trois directeurs nous ont donné leur
permission. Ensuite, nous avons pu contacter par courriel les enseignants d’anglais
langue seconde de ces mémes écoles qui enseignaient des cours d’anglais a deux
niveaux différents de compétence langagiére, soit intermédiaire et fin avancé et ce,
dans le but d’interroger les deux groupes de répondants recherchés pour notre
recherche. Nous leur avons présenté la méme information que celle fournie aux
directeurs en leur demandant s’ils étaient disposés a nous offrir une trentaine de
minutes de leur temps de classe pour la passation de notre questionnaire aux

participants. Une fois I’autorisation de ces enseignants regue, nous avons pu avoir

acces a la population étudiante nécessaire a notre recherche.

Ainsi, les participants appartiennent a deux groupes d’apprenants adultes d’ALS (132
étudiants) inscrits lors d’un trimestre de 1’année scolaire 2015 a des cours d’anglais
langue seconde de trois différentes écoles postsecondaires de Montréal. Les cours
incluaient les quatre compétences en anglais, soit la compréhension et la production
écrites et orales. Les participants proviennent d’un total de huit classes, soit quatre
classes de niveau intermédiaire et quatre classes de niveau fin avancé, sous la
responsabilité de huit différents enseignants. Pour des raisons d’éthique de recherche,
les établissements scolaires ne sont pas nommés et sont désignés par les lettres « X »,
« Y » et « Z ». Notre échantillon était initialement composé de 61 étudiants d’ALS du
niveau intermédiaire ainsi que de 71 étudiants d’ALS du niveau fin avancé, soit un
nombre total de 132 participants. Cependant, tous les participants n’ont pas été
retenus. Pour des raisons d’ordre éthique, quatre questionnaires ont di étre éliminés
dans les analyses des données, car les répondants de ces questionnaires n’ont pas
signé le formulaire de consentement. Le tableau 3.1 présente le nombre final de

participants dans chaque école et dans chaque classe.
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Ecoles Groupes de participants
Intermédiaire Fin avancé
Ecole X Classel =22 Classe 2 =26
N=148)
Ecole Y Classe 3=17 Classe 4 =5
(N=12)
Ecole Z Classe 5=15 Classe 7=19
(N =68) Classe 6 =15 Classe § =19
Totale
N=128 N=59 N =69

Notre échantillon final est donc composé de 128 étudiants : 59 étudiants d’ALS du
niveau intermédiaire ainsi que 69 étudiants d’ALS du niveau fin avancé. Aprés avoir
analeé les résultats associés aux questions sociodémographiques générales sur le
sexe et I’4ge des répondants (réponses a la section I du questionnaire, questions 1 et
2), nous avons d'abord pu faire ressortir certaines caractéristiques de I'ensemble de
nos participants. Ces informations nous ont permis de connaitre les caractéristiques et
les qualifications des répondants pour faire certaines corrélations, lorsque jugées
pertinentes. Les deux groupes sont presque homogeénes au niveau du nombre
d’hommes et de femmes : le groupe du niveau intermédiaire est composé de 30
hommes et 29 femmes et le groupe du niveau fin avancé est composé de 35 hommes
et 34 femmes. Parmi les 128 répondants, il y avait 63 femmes (49,2%) et 65 hommes
(50,8%) au total. De plus, la moyenne d'dge des répondants au niveau intermédiaire
est de 25,7 ans et celle des répondants au niveau fin avancé est de 25,1 ans. Tout
compte fait, la moyenne d’4ge de ’ensemble des participants est 25,4 ans, ’age le

plus bas étant 17 ans et le plus élevé, 47 ans.
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3.3 Instrument de collecte des données

Dans la présente recherche, la collecte des données s'est faite a l'aide d'une enquéte
par questionnaire qui nous a permis de recueillir des données quantitatives auprés des
participants. Dans cette section, nous présenterons d’abord la définition et les
avantages d’une enquéte par questionnaire. Nous expliquerons ensuite les étapes
suivies dans la création de notre questionnaire, et nous terminerons par la présentation

de la démarche suivie pour sa validation.

3.3.1 Enquéte par questionnaire

Le questionnaire est défini par Brown (2001) comme « tout instrument écrit offrant a
un participant une série de questions ou d’affirmations auxquelles le participant réagit
soit en développant ses réponses ou en les sélectionnant parmi des choix existants »
(traduction libre, p, 6). Il existe plusieurs avantages li€s a cet instrument de recherche
populaire dans la recherche en langue seconde, tel qu’expliqué par plusieurs groupes
de chercheurs. A titre d’exemple, Mackey et Gass (2005) indiquent que les
questionnaires sont non seulement économiques et pratiques en comparaison aux
entrevues individuelles, mais ils permettent de récolter de l'information relativement
compléte auprés des apprenants dans un court laps de temps. Ces auteures ajoutent
que cet instrument de recherche permet d’obtenir des informations pouvant étre
comparées & partir d'un grand nombre de répondants. De plus, Mackey et Gass (2005)
précisent que les questionnaires permettent aux chercheurs de recueillir plusieurs
informations que les répondants sont en mesure de présenter sur eux-mémes, telles
leurs croyances ou leurs réactions face a l'apprentissage et l'enseignement des
activités en classe. Toujours selon ces auteures, « l'enquéte, typiquement sous la

forme d'un questionnaire, est l'une des méthodes les plus courantes de collecte de
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données sur les attitudes et les opinions d'un grand groupe de participants »

(traduction libre, p. 92).

Dans la présente recherche, nous avons développé un questionnaire selon les
questions et objectifs de cette recherche (voir Annexe A). En effet, celui-ci nous
permettra de recueillir des données sur les perceptions et les opinions des participants,
et ce pour un grand groupe de répondants. Dans la section qui suit, nous expliquerons
les étapes que nous avons suivies afin de développer le questionnaire utilis€ dans

cette étude.

3.3.2 Création du questionnaire

Pour développer notre outil de recherche, nous nous sommes inspirée de différents
questionnaires provenant de plusieurs études ayant examiné les perceptions des
apprenants a 1’égard de la RC, tel que le questionnaire utilisé pour I’enquéte des
apprenants d’anglais langue seconde de Leki (1991), qui a également été¢ modifié et
utilisé par Diab (2005) pour une enquéte semblable (voir Annexes B et C). Le
questionnaire de notre étude se compose uniquement de questions fermées, en
fonction des objectifs ainsi que des questions adressées dans cette recherche. Mackey
et Gass (2005) définissent une question fermée comme « une question pour laquelle
le chercheur détermine les réponses possibles » (traduction libre, p. 93). Selon ces
auteures, des questions fermées impliquent généralement une plus grande fiabilité et

conduisent a des réponses qui peuvent étre facilement quantifiées et analysées (p. 93).

Afin de recueillir les données nécessaires pour répondre a nos questions de recherche,
nous avons construit 14 questions fermées, divisées en 6 sections sous les titres

suivants (en anglais dans le questionnaire) : « renseignements personnels », « votre
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expérience des cours d'anglais », « mes préférences personnelles quant a la
rétroaction sur les erreurs linguistiques », « mes préférences personnelles quant aux
types de rétroaction », « perception de l'utilité ou l'efficacité des différents types de
rétroaction » et « niveau d'appréciation selon différents types de rétroaction ». La
premiére section contient des questions sociodémographiques générales sur le sexe et
I’age des répondants. La section II inclut des questions personnelles portant sur les
expériences des apprenants dans les cours d’anglais telles que le temps hebdomadaire
passé dans le cours, le temps hebdomadaire consacré a I’écriture en anglais, en classe
et a la maison, ainsi que les différentes rétroactions correctives offertes par leurs
enseignants. Ensuite, la section III du questionnaire concerne les perceptions des
apprenants par rapport a la RC sur les erreurs de langue. La partie IV porte plus
spécifiquement sur les perceptions et préférences des apprenants d’ALS a I’égard de
différents types de RC. Nous avons demandé plus précisément quelle était leur
appréciation des différents types de RC a I’écrit et nous avons présenté chaque type a
I’aide d’un exemple. La partie V contient des questions par rapport aux perceptions
des apprenants d’ALS sur I'utilité et ’efficacité de différents types de RC a I’écrit.
De fagon plus précise, cette question porte sur ’utilit€¢ de chaque type de RC a I’écrit
dans un objectif d’apprentissage de I’anglais. Un exemple a ét¢ donné pour chacun
des types de RC afin qu’il soit facile a visualiser. Finalement, la partie VI cherche a
vérifier la validité du questionnaire. Dans cette partie, nous avons présenté quelques
types de RC a I’écrit avec des exemples différents de ceux déja présentés dans la
partie [V afin de déterminer si le participant reste cohérent dans ses réponses. A partir
de la section III, & la derniére section du questionnaire, les participants ont pu
exprimer leur niveau d’accord, sur une échelle de Likert a 6 choix, pour différents

types de RC.

En effet, les questions qui portent sur les perceptions des apprenants d’ALS quant aux

différents types et modes de RC a I’écrit se basent sur une échelle de 6 échelons de
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Likert dans notre questionnaire. Dérnyei (2003) mentionne a ce propos que l'échelle
de Likert, portant le nom de son inventeur Rensis Likert, est I'une des techniques de
mesure a échelle la plus couramment utilisée. Cet auteur explique que 1’échelle Likert
est une méthode simple, polyvalente et fiable (p. 36). Selon Dornyei (2003), les
échelles de Likert les plus courantes sontles suivantes: 1’échelle impaire en 5
échelons ou I’échelle paire de 6 échelons (p. 37). Cependant, Déryei (2003) note que
I’utilisation de cinq échelons cause des problémes puisque les répondants risquent de
choisir le choix du milieu (ni en accord ni en désaccord, pas certain ou neutre) afin
d’éviter de faire un vrai choix (p. 37). Il suggere donc I’utilisation d’une échelle paire
de 6 niveaux (p. 38). Dans notre questionnaire, nous nous sommes ainsi basée sur ce
modéle a 6 choix et ce, sous trois formes différentes. La premiére forme comprend le
choix de réponses suivant: « fortement d'accord », « d'accord », « partiellement
d’accord », « partiellement en désaccord », « en désaccord » et « fortement en
désaccord ». La deuxie¢me forme suggére les choix « j’aime beaucoup », « j’aime »,
« j’aime un peu », « j’aime peu », « je n’aime pas » et « je n’aime pas du tout ». La
troisiéme forme contient les choix «-extrémement utile », « trés utile », « assez

utile », « pas utile », « pas trés utile », « pas du tout utile ».

Le questionnaire a été rédigé en anglais, car il s’agissait de la seule langue que les
participants avaient en commun. Etant donné que I’anglais est la langue qu’ils
apprennent comme langue seconde, un effort important a été réalisé afin que la
langue ne soit pas une barriére a la bonne compréhension des questions pour les deux
groupes d’apprenants d’ALS aux niveaux intermédiaire et fin avancé. Il était
nécessaire que le contenu du questionnaire soit compréhensible pour tous les
participants. C’est pourquoi le questionnaire en frangais n’aurait pas été une option
viable, car il était possible que les apprenants ne connaissent pas suffisamment la
langue frangaise. Il est important de rappeler que pour étre inscrit dans les cours

intermédiaire et fin avancé, des connaissances et des compétences en compréhension
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de I’anglais écrit sont obligatoires. Pour vérifier que ces connaissances et ces
compétences étaient suffisantes, nous avons procédé a une mise a l’essai avec
quelques étudiants non participants de chaque niveau, comme nous le décrivons a la

section 3.3.3.

Comme source d’inspiration, comme nous 1’avons mentionné précédemment, le
questionnaire utilisé dans notre étude se base surtout sur le questionnaire employ€ par
Leki (1991) lors de son enquéte qui a ét€¢ modifié et utilisé par Diab (2005) pour une
enquéte semblable (voir Annexes B et C). Leki (1991) cherchait a recueillir des
informations sur les perceptions des apprenants quant a la pratique de leur enseignant
actuel et de leurs autres enseignants au sujet de la rétroaction corrective, par exemple,
I’importance que ces enseignants accordent & une expression écrite précise et sans
fautes. Leki (1991) s’est également concentré sur I’attention que les étudiants portent
a différents aspects de la correction dans un travail corrigé lorsque celui-ci leur est
retourné par I’enseignant. De plus, dans le questionnaire modifié par Diab (2005),
I’accent est aussi mis sur différents aspects de la correction et ce, en fonction du fait
que celle-ci porte sur un premier travail ou sur un travail final. Ces questions n’étaient
pas en lien avec nos objectifs de recherche, nous ne les avons pas utilisées. Ainsi,
nous avons procédé a quelques ajouts pour ce qui est de notre questionnaire. Par
exemple, pour questionner les apprenants quant & leurs perceptions a 1’égard de
différents types de RC, nous avons présenté chacun de ces types a 1’aide d’une courte
définition accompagnée d’un exemple et ce, dans le but que les types en question
deviennent plus visibles et compréhensibles du point de vue des apprenants. Le

questionnaire complet de notre étude se trouve en annexe A.
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3.3.3 Validation du questionnaire

Afin de créer et d’affiner notre enquéte par questionnaire, nous avons di faire
plusieurs choix stratégiques. Premiérement, nous avons dil trouver le bon nombre de
questions et le type le plus approprié. Pour avoir un nombre élevé de répondants, il
était important que le questionnaire ne prenne pas trop de temps a remplir. Poser trop
de questions aurait aussi possiblement causé une grande fatigue et diminué la fid€lité
du questionnaire et, par conséquent, peut-étre méme découragé les participants. Par
contre, poser trop peu de questions aurait limité la profondeur des données recueillies.
Bien que les questions ouvertes offrent des réponses plus riches, nous avons choisi de
ne pas les utiliser dans le cadre de cette recherche, car elles peuvent décourager
certains participants & compléter I’enquéte, surtout qu’il s’agit de locuteurs non natifs.
Nous avons donc décidé d’inclure uniquement des questions fermées. Tous ces choix
ont été¢ déterminés par le processus de pilotage du questionnaire : Dérnyei (2003) fait
en effet mention de I'importance d’un questionnaire pilote a différents stades de son
¢élaboration et ce, aupres d’un échantillon similaire a 1'échantillon cible pour lequel le
questionnaire a été congu (p. 63). Cet auteur note que ces expérimentations
préliminaires permettent au chercheur de recueillir des commentaires sur la fagon
dont l'instrument fonctionne et de déterminer si celui-ci réalise bien le travail pour
lequel il a été congu. Selon Dérnyei (2003), ces informations pourraient étre utilisées
comme une base de référence qui permet aux chercheurs d’apporter des modifications

et de peaufiner la version finale du questionnaire (p. 63).

De plus, Mackey et Gass (2005) indiquent que pour augmenter I’efficacité d’un
questionnaire, le chercheur doit considérer quatre criteres : la simplicité, la facilité
des questions, la révision par les pairs et la construction d’un questionnaire pilote
distribué dans une population similaire. Ces quatre critéres doivent étre pris en

considération avant le début de la collecte des données pour s’assurer que le
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questionnaire soit accessible et clair (p. 96). A cette fin, une premiére version du
questionnaire utilisé dans cette étude fut d'abord validée par quelques experts
(didacticiens et professeurs) et ensuite distribuée & quelques étudiants non
participants des deux niveaux (intermédiaire et fin avancé) afin de s’assurer que les
questions étaient faciles a comprendre et bien construites. Ces participants, en plus de
répondre aux questions de la premiére ébauche du questionnaire, ont été invités a
fournir des renseignements sur le temps nécessaire pour compléter 1'enquéte ainsi que
sur les questions, les mots ou les sections qu’ils avaient eu de la difficulté a saisir. Ce

processus a conduit & certaines révisions.

En ce qui concerne le temps nécessaire pour compléter 1’enquéte, ils ont rapporté
avoir pris entre 12 et 20 minutes a remplir le questionnaire, soit une moyenne
d’environ 15 minutes. Cette mise a I’essai a aussi permis de découvrir, entre autres,
que certains mots n’étaient pas connus des étudiants: « margin feedback »,
« reformulation », « survey », « language errors », et « accurately ». Pour simplifier
les questions portant sur les types de rétroaction, au lieu de nommer ceux-ci, nous
avons défini le type de rétroaction dans des mots simples et en avons donné un
exemple. De cette fagon, les titres suivants on pu étre enlevés : « margin feedback »
et « reformulation ». Pour ce qui est des autres mots, ils ont été remplacés de cette
fagon : «survey » par « questionnaire » et « language errors » par « language

mistakes ». Pour le mot « accurately », nous avons spécifié le point suivant entre

parenthéses a titre de définition : (i.e., without language mistakes).

Aussi, certaines questions ont été difficiles & comprendre par les apprenants, ce qui
nous a amenée a les remplacer ou a les reformuler dans les révisions effectuées afin
de les clarifier. A titre d’exemple, la question suivante était non seulement longue,
mais un peu vague pour nos €tudiants non participants : « Which one(s) of the

following aspects does your Englishteacher usually focus on now when
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responding to your written work? ». Nous avons décidé de reformuler cette question
de la fagon suivante : « When correcting writing assignments, my English teacher
usually ... » et nous avons suggéré les catégories de correction dans les choix de

réponses (voir question 5 du questionnaire).

La deuxiéme version du questionnaire a ensuite été envoyée a la directrice de
recherche afin d’intégrer des modifications supplémentaires. Les modifications sur
cette d