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RÉSUMÉ 

La présente étude s'est penchée sur les perceptions et les préférences des apprenants 
adultes d'anglais langue seconde (ALS) à l'égard de la rétroaction corrective (RC) à 
l'écrit. Cette recherche descriptive et corrélationnelle poursuit deux objectifs 
distincts. Premièrement, elle vise à identifier les préférences et l'utilité perçue des 
apprenants adultes d' ALS de niveaux intermédiaire et fin avancé à l'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 deuxième. 
Deuxièmement, elle cherche à vérifier si le niveau de compétence langagière 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 l'amélioration de 
l'écriture. Pour recueillir nos données, nous avons distribué un questionnaire auprès 
de deux groupes d'apprenants adultes d'ALS provenant de huit classes, soit quatre 
classes à chacun des niveaux. À partir des questionnaires remplis (n = 128), les 
données statistiques ont été analysées quantitativement à 1' aide des analyses 
statistiques ANOVA à 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 l'amélioration de l'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, préfèrent recevoir une grande 
quantité de correction, soit de la RC non ciblée. Concernant notre deuxième objectif, 
les résultats ont révélé qu'il n'existe pas de corrélation entre le niveau de compétence 
langagière des apprenants d' ALS et leurs préférences face aux différents types de RC 
ainsi que leurs perceptions quant à leur utilité ou efficacité. La présente recherche 
suggère aux enseignants de prendre en considération les besoins réels des apprenants 
lors du choix du type ou du mode de rétroaction corrective, d'où l'importance de 
discuter ouvertement avec les apprenants de l'utilisation de la RC et de veiller à ce 
qu'ils comprennent le but de la RC et de ses différents types et modes. 

MOTS-CLÉS EN FRANÇAIS : apprenants d'anglais langue seconde, écriture en 
langue seconde, rétroaction corrective à l'écrit, modes et types de rétroaction 
corrective, croyances et perceptions des apprenants. 

MOTS-CLÉS EN ANGLAIS : ESL leamers, second language wntmg, written 
corrective feedback, modes and types of corrective feedback, beliefs and perceptions 
ofleamers. 



INTRODUCTION 

Apprendre une langue seconde (LS) ou une langue étrangère (LE) est un processus 

graduel pendant lequel les apprenants feront bon nombre d'erreurs. Les erreurs 

commises se produisent à différentes étapes de leur apprentissage de la langue. Cela 

fait partie du processus naturel qu'ils ont à 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 à 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 à ce que la production écrite des apprenants de LS 

soit sans erreurs». Elle est toutefois d'avis que les erreurs de ces derniers doivent être 

traitées (p. 5). Selon Ferris (2010), la rétroaction corrective à l'écrit, ou la correction 

des erreurs écrites, joue un rôle 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 à améliorer la précision linguistique de leur écriture (p.186). Par 

ailleurs, le succès ou l'échec de la rétroaction corrective à l'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 langagière, 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 

l'efficacité de la rétroaction et, par conséquent, le processus et les résultats de 

l'apprentissage d'une langue seconde ou étrangère (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 
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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 particulièrement aux perceptions et préférences des 

apprenants d'anglais langue seconde (ALS) par rapport à l'efficacité de divers types 

de rétroaction corrective à 1' écrit, et ce au regard du niveau de développement de 

leurs compétences dans cette langue, car la variable « ~iveau 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 deuxième 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 1' efficacité des différents types et modes de rétroaction 

corrective à 1' écrit ainsi que les croyances et perceptions des apprenants par rapport à 

la rétroaction corrective. Dans le troisième chapitre, nous expliquerons la démarche 

méthodologique de cette étude, notamment les participants, la collecte de données et 

le type d'analyse utilisée. Dans le quatrième chapitre, nous présenterons les résultats 

de notre recherche, qui seront ensuite discutés dans le cinquième 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! 

PROBLÉMATIQUE 

Dans ce chapitre, il sera d'abord question du débat portant sur l'efficacité de la 

rétroaction corrective (RC) à 1' 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 à 1' égard de la 

RC et de ses différents types et modes ainsi que leur niveau langagier. Ce bref aperçu 

de l'état de la recherche sur l'ensemble de ces variables nous mènera ensuite à 

démontrer la pertinence scientifique et sociale de cette recherche. Enfm, nous 

terminerons ce chapitre par la présentation des objectifs de recherche. 

1.1 Débat sur l'efficacité de la rétroaction corrective à l'écrit 

Avant de s'attarder aux perceptions et croyances des apprenants de LS concernant 

l'efficacité de différents types et modes de RC à l'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 l'efficacité réelle de la RC et de bien délimiter les divers concepts s'y 

rattachant. Cette section se penchera brièvement sur les conclusions des recherches 

dans le domaine de la rétroaction corrective à ce sujet. 

La rétroaction corrective à l'écrit, aussi appelée correction grammaticale (par 

exemple : Truscott, 1996, 1999) ou corrections des erreurs écrites, est l'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 l'efficacité de la RC a gagné en importance après la publication d'un article 
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de Truscott en 1996 (Ferris et al., 2013, p. 308). Ferris (2010), l'une des pionnières 

dans le champ de la RC, fait référence à cet article comme « la critique de RC à 1' écrit 

et à l'oral la plus passionnée» (traduction libre, p. 198). Truscott (1996, 1999) a 

virulemment contesté l'efficacité de la RC sur les écrits des apprenants de LS. Selon 

ce chercheur, la RC à l'écrit sur la forme (erreurs linguistiques) est non seulement 

inefficace, mais elle peut avoir des effets négatifs et devrait être abandonnée. Cette 

prise de position a déclenché le débat qui se continue aujourd'hui et qui a mené à de 

nombreuses études sur le sujet. Ferris (1999) a présenté, au contraire, des preuves à 

l'appui de l'efficacité de la RC. À la suite des publications de Truscott (1996, 1999) et 

Ferris (1999), plusieurs recherches ont été effectuées sur la RC à l'écrit, surtout sur la 

RC sur la forme (erreurs linguistiques de toute sorte, par exemple sur la syntaxe, le 

lexique, l'orthographe et la ponctuation), ce qui a alimenté encore de nombreux 

débats à l'intérieur de ce champ de recherche. Par conséquent, dans la foulée des 

recherches sur l '·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 à faire des études de plus en plus pointues sur la RC à 

l'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 être fournie ou 

non, mais plutôt 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 enquêtes ont été 

effectuées afin d'explorer une variété de facteurs qui peuvent influencer l'efficacité 

de la RC en apprentissage d'une LS, particulièrement 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 

langagière de l'apprenant et les perceptions des apprenants à l'égard de la RC, entre 
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autres (p. 133). L'efficacité des différents types et modes de RC à l'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 à l'égard de l'utilité et l'efficacité de la RC à l'écrit et 

de ses différents types (Di ab, 2005, 2006 ; Le ki, 1991 ; Schulz, 1996, 2001 ; Y os hi da, 

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 à l'écrit afin de démontrer plus précisément les problèmes que nous avons 

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

1.1.1 Efficacité de la RC à l'écrit en terme de types et modes de RC 

De nombreux chercheurs se sont penchés sur le rôle 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 façon 

globale, les études ont démontré que les différents types de RC à l'écrit sur les erreurs 

linguistiques peuvent être efficaces pour la progression des apprenants d'anglais 

langue seconde (ALS) en écriture (Ashwell, 2000 ; Chandler, 2003 ; Ferris, 2002, 

2004). À cet égard, la comparaison de groupes expérimentaux et témoins dans 

diverses recherches a même 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). À titre d'exemple, la comparaison entre 

les groupes expérimentaux et témoins dans l'étude de Ashwell (2000) a démontré que 

la RC a aidé les apprenants à améliorer l'exactitude grammaticale et formelle de la 

langue dans leur écriture et ce, plus que s'ils n'avaient reçu aucune rétroaction. 
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Plusieurs autres chercheurs partagent le même constat et rapportent que 1 'utilisation 

de la RC aide les apprenants à développer leur précision grammaticale en LS 

(Bitchener, 2008; Ferris, 1999, 2004; Lee, 1997, 2004; Rahimi, 2009), mais encore 

faut-il bien cibler l'intervention pour qu'elle soit efficace. 

L'établissement de l'efficacité de la RC d'une façon générale a ouvert la porte à 

d'autres pistes de recherche pour déterminer de façon plus précise les facteurs qui 

influencent son efficacité. Dans ce but, la comparaison des différentes formes de RC 

indirecte (indiquer. l'erreur d'une façon ou d'une autre pour que l'apprenant s'auto­

corrige) ainsi que directe (corriger 1' 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 et al., 1986). Certaines 

études ont démontré 1' efficacité de la RC indirecte (Lalande, 1982 ; Robb et al., 

1986) tandis que d'autres ont plutôt établi 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 à l'écrit 

ait été étudiée au cours des vingt dernières 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 à 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 

l'objectif de trouver les types les plus bénéfiques pour les apprenants, les chercheurs 

demandent si les différents types de RC à 1' écrit fournis par les enseignants sont 

également ceux que les apprenants préfèrent ou non. Ils suggèrent donc de découvrir 

les perceptions des apprenants à l'égard de différents types de RC (Diab, 2005, 2006; 

Schulz, 1996). 



7 

L'efficacité des deux modes possibles de RC, soit ciblée (les erreurs sont ciblées à 

l'avance) et non ciblée (aucune erreur particulière n'est ciblée) a également été l'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 l'amélioration de l'écriture en 

général et de l'exactitude grammaticale en particulier (Van Beuningan, de Jong, et 

Kuiken, 2008, 2012). Par contre, certains chercheurs ont trouvé que la RC ciblée peut 

être plus efficace que la RC non ciblée (Ellis et al., 2008 ; Sheen, Wright, et Mol dawa 

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 à l'écrit en terme de perceptions et préférences des 

apprenants 

L'un des domaines de recherche qui a retenu l'attention des chercheurs lors des 

dernières années est comment les apprenants perçoivent l'utilité et l'efficacité de la 

RC à l'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 à l'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 à 1' écrit a démontré que les préférences et 

opinions des apprenants par rapport aux divers types et modes de RC à 1' écrit varient 

et ainsi, influencent l'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 à l'écrit est plus utile, il y a une plus grande chance qu'il 

l'utilise pour son apprentissage que s'il ne croit pas à ses effets (Amrhein et Nassaji, 

2010, p. 97). Selon Diab (2005), il est donc crucial d'identifier les perceptions des 

apprenants à l'égard de la correction de l'erreur et des divers types de RC utilisés par 
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leur enseignant ainsi que leurs attentes en terme de RC offerte par l'enseignant, car 

cela peut avoir un impact sur le processus d'enseignement et d'apprentissage de la LS 

ou LE (p. 29). Non seulement l'efficacité de la RC à l'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 langagière (Ferris et Roberts, 

2001 ; Guénette, 2007 ; Rahimi, 20iO). Selon Guénette (2007), le niveau de 

compétence langagière des apprenants est l'une des variables qui déterminent le 

succès ou l'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 à l'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 à l'écrit en terme de niveau de 

compétence langagière des apprenants 

Tel que mentionné précédemment, le mveau de compétence langagière des 

apprenants est également un facteur qui peut avoir un impact sur l'efficacité de la RC 

et sur la façon dont celle-ci est perçue. Ellis (2009) note qu'il serait préférable de 

fournir aux apprenants de la rétroaction corrective directe, car elle leur donne 

explicitement la façon 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 même avis et suggèrent 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 reçu de la rétroaction corrective indirecte (le type d'erreurs a été identifié 
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par un code dans le premier groupe, tandis que seul 1' emplacement de 1' erreur a été 

identifié dans le deuxième). Ces deux groupes ont significativement mieux performé 

que le groupe contrôle, qui n'a reçu aucune rétroaction. Cependant, aucune différence 

significative entre les deux groupes ayant reçu 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 préfèrent la rétroaction corrective 

directe, car elle réduit la confusion qui peut résulter de la rétroaction corrective 

indirecte, notamment lorsqu'un apprenant ne réussit pas à comprendre ou à identifier 

la signification du code de correction utilisé par 1' enseignant. Dans ce même ordre 

d'idées, James (1998) écrit que« les préférences des étudiants pour certains types de 

correction ne peuvent pas être ignorées» (traduction libre, p. 253). En ce sens, nous 

devons considérer le niveau de compétence langagière des apprenants, qui selon 

certains chercheurs (Ferris et Roberts, 2001 ; Guénette, 2007 ; Russell et Spada, 

2006, entre autres) peut être un facteur pouvant influencer l'usage de la RC auprès 

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 à 

l'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 

déjà passablement fait l'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 l'écriture. 

Nous croyons que les deux niveaux choisis sont tout de même suffisamment 

différents pour nous permettre d'investiguer s'il existe des différences de perceptions 

chez les apprenants sur la rétroaction corrective par rapport à leur niveau de 

compétence en écriture. Le niveau intermédiaire présente des caractéristiques 

intéressantes : les apprenants produisent davantage de textes et reçoivent ainsi de la 

---------------------
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rétroaction corrective sur leurs erreurs écrites. Quant au ruveau fin avancé, il 

représente la fin d'un cheminement académique et les apprenants devraient maîtriser 

davantage l'acte d'écriture. 

Enfin, Havranek et Cesnik (200 1) 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 langagière. 

James (1998), quant à lui, indique que l'efficacité des différents types de rétroaction 

dépendra des différences individuelles ainsi que d'autres facteurs qui doivent être 

considérés, tels que le niveau de compétence langagière des apprenants dans la langue 

cible (p. 249). Ce postulat nous invite à considérer les perceptions des apprenants des 

niveaux début intermédiaire et fin avancé à l'égard de leurs besoins et de ce qu'ils 

considèrent utile à leurs progrès. 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 plutôt que d'une langue étrangère et dans un contexte où la langue apprise 

n'est pas celle de la majorité, n'a pas encore été étudiée à notre connaissance. 

1.2 Pertinence scientifique 

Nous avons exposé que plusieurs études ont démontré que l'utilisation de différents 

types de RC à l'écrit pouvait être utile dans l'amélioration des apprenants en écriture 

(Chandler, 2003 ; Ellis et al., 2008 ; Lalande, 1982). Les recherches ont toutefois 

aussi démontré qu'afin de bien comprendre l'efficacité des différents types de 
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rétroaction corrective à l'écrit, il est nécessaire d'identifier les perceptions des 

apprenants envers ceux-ci, car la façon dont les apprenants en perçoivent l'efficacité 

peut déterminer la façon 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'être productive (p. 2). De plus, les perceptions des apprenants à 1' égard 

de la rétroaction corrective permettront aux enseignants de modifier les attentes 

irréalistes des apprenants par rapport à la correction d'erreurs. Pour sa part, Leki 

(1991) indique que« les attentes des apprenants devront peut-être être 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 été menées sur les opinions 

des apprenants et leurs préférences sur la RC et que les résultats démontrent que 

certaines façons de corriger influencent l'usage qu'ils font de la RC, certains champs 

de recherche restent inexplorés. En effet, aucune recherche à 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 à l'écrit en identifiant les perceptions des apprenants adultes d' ALS à 

l'égard de divers types et modes de RC à l'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 façon dont l'utilité ou l'efficacité de 

divers types et modes de rétroaction est perçue. 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 langagière (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 à mieux comprendre 

leurs apprenants et leurs besoins. Ils pourraient de cette façon mieux les guider dans 

le processus de révision de leur texte, et ainsi les aider à 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 à l'amélioration de l'écriture des apprenants d'anglais langue seconde. 

Selon Hamouda (20 11), 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 

reçoivent une rétroaction qui prend en compte dans une certaine mesure leurs attentes 

et leurs croyances, afin qu'elle soit reçue positivement par ceux-ci et qu'elle mène à 

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 à l'égard des 

différents types et modes de rétroaction corrective à l'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 à 1' égard des différents types de rétroaction corrective à 

1' écrit. 

Maintenant que nous avons décrit les enjeux reliés à l'efficacité de la rétroaction 

corrective et les variables ayant un impact sur son efficacité, qui nous ont menée à 

démontrer la pertinence scientifique et sociale de notre recherche ainsi qu'à formuler 

nos deux objectifs retenus, nous présenterons plus en profondeur, dans le chapitre 

suivant, les bases théoriques de notre étude et l'état de la recherche sur notre sujet. 



CHAPITRE II 

CADRE THÉORIQUE 

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, à la fois à court et à long terme, est devenue un enjeu majeur (Hyland et 

Hyland, 2006a, p. 3). De ce fait, la RC à l'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 manière de la fournir (en 

faisant des annotations écrites, en face à face ou bien d'autres moyens) et sur les 

éléments à 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 à 

la RC en écriture de la langue seconde ont été produites ces dernières années (F erris, 

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 à notre étude : 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 à 

l'égard de différents types et modes de RC. Avant de présenter les recherches sur les 

perceptions des apprenants à 1' égard des types et modes de RC, nous chercherons 

d'abord à démontrer l'efficacité réelle de ceux-ci et ce, à partir des résultats des 

recherches. Cette démarche vise à 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. 
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À cette fin, nous traiterons d'abord, dans les sections suivantes, de la rétroaction 

corrective sur la forme à 1' écrit en langue seconde, notamment les études qui ont 

investigué l'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 

reçoivent à l'écrit. Finalement, ce chapitre se conclura par la présentation de nos deux 

questions de recherche. 

2.1 La RC à l'écrit 

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 à toute 

rétroaction fournie à un apprenant, de la part de n'importe quelle source, qui indique 

à l'apprenant une erreur de forme dans le langage» (traduction libre, p. 134). Cette 

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

À 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 rôle pédagogique certain en aidant l'apprenant en 
processus d'écriture à dégager le potentiel du texte, à comprendre le 
contexte d'écriture, à se mettre à la place du destinataire du texte et à 
comprendre les attentes des publics pour lesquels il écrit. (traduction 
libre, p. 206) 

Il s'agit principalement là 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. À titre d'exemple, Ashwell (2000) note que la 

correction grammaticale est perçue comme une manière d'aider les apprenants en 

écriture à améliorer leur exactitude grammaticale dans un texte et, par ricochet, 

l'efficacité de leur communication écrite (p. 229). 

La rétroaction corrective peut donc être offerte à 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 réfèrent généralement à 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 l'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 à l'organisation des 

idées. Ce niveau de correction se rapporte « à des révisions mineures sur le sens et à 

des macros changements structurels tels que la suppression de phrases inutiles, le 

déplacement de phrases pour permettre une meilleure cohérence, le soulignement 

d'idées incomplètes ayant besoin d'être élaborées, la réorganisation de phrases ou 

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

Puisque la présente recherche s'intéresse uniquement à 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 à l'aide d'un questionnaire multi-choix 

qui enquêtait sur les perceptions des apprenants et des enseignants par rapport à la 

correction des erreurs lingusitiques et le rôle de la grammaire. Les réponses des 

participants, 824 étudiants et 92 enseignants en langue étrangère, indiquent que les 
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apprenants sont favorables à 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 penchée plus spécifiquement sur les perceptions des apprenants 

quant à la quantité de RC reçue 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 à 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 à l'écrit au sein de ces deux grands types de 

rétroaction. Ils se réfèrent chacun à une façon particulière de corriger les erreurs 

écrites des apprenants. On peut aussi décider de faire de la rétroaction corrective sur 

la forme de façon exhaustive (aucune erreur particulière n'est ciblée) ou de façon 

sélective (seuls des types d'erreurs déterminés à 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 efficacité selon les études 

recensées. Dans la sous-section 2.1.2, nous aborderons de façon simultanée les deux 

modes de rétroaction, soit ciblée (ou sélective) et non ciblée (ou exhaustive) avant de 

traiter des perceptions des apprenants à 1' égard de ces différents types et modes de 

RC à l'écrit dans diverses recherches dans la section 2.2. 
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2.1.1 Types de RC à l'écrit 

De nombreux chercheurs se sont demandés si la rétroaction corrective devrait être 

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 1' efficacité de différentes formes spécifiques à 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 à ce sujet. Nous commencerons par présenter la RC directe et ses 

différentes formes ainsi que les études qui se sont intéressées à 1' efficacité des types 

de RC directe. Puis, nous aborderons la RC indirecte et ses formes particulières, ainsi 

que les études qui ont comparé les différentes formes de RC indirecte entre elles. 

Enfin, nous nous réfèrerons 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 être offertes sous les deux grands types de RC. 

Tableau 2.1 Types et formes de rétroaction corrective à l'écrit 
Rétroaction Rétroaction directe sans explications métalinguistiques 
directe 
(rectification) Rétroaction directe avec explications métalinguistiques 

Rétroaction 
indirecte 
(incitation) 

Reformulation 

Rétroaction indirecte (soulignement ou encerclement) 

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 être fourni aux apprenants sous trois formes différentes. Ellis (2009) 

décrit la RC directe de la façon suivante : « l'enseignant fournit la forme correcte à 

l'apprenant » (traduction libre, p. 99). Selon Ellis (2009), la rétroaction corrective 

directe consiste pour 1' enseignant à rayer un mot inutile, une phrase ou un morphème, 

à insérer un mot manquant ou un morphème, et à écrire la forme correcte au-dessus 

ou à proximité de la forme erronée. Il s'agit principalement là de « la rétroaction 

directe sans explications métalinguistiques » qui peut être fournie aux apprenants 

lorsque l'enseignant écrit uniquement la forme correcte à proximité de la forme 

erronée. Toutefois, la rétroaction corrective directe peut aussi être fournie dans une 

autre forme nommée «la rétroaction directe avec explications métalinguistiques». 

Dans cette forme de RC directe, comme son nom l'indique, l'enseignant offre la 

forme correcte de l'erreur en plus de quelques explications métalinguistiques sur 

1' erreur commise. 

En ce qui concerne l'efficacité de la RC directe en général, il existe très 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 même 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 à l'écrit, soit la RC directe avec et sans explications 

métalinguistiques. 

Sheen (2007) a examiné l'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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problèmes méthodologiques évidents dans de nombreuses études sur la RC à l'écrit. 

Cette chercheure explique que l'absence de groupe contrôle constitue une limite 

méthodologique majeure dans les études examinant l'efficacité de la RC à l'écrit. Un 

autre problème méthodologique concerne la façon dont l'efficacité de la RC est 

mesurée. Par exemple, certains chercheurs ont mesuré 1' amélioration des apprenants à 

partir de la révision de leurs premiers projets réalisés. D'autres ont mesuré, sur une 

longue période de temps, l'amélioration de ceux-ci à partir de leurs travaux effectués 

à la maison. Quelques études ont plutôt mesuré l'amélioration à 1' écrit en notant une 

augmentation de la précision linguistique ainsi qu'une plus grande fluidité chez les 

apprenants. Certaines autres études ont mesuré l'amélioration des participants 

uniquement en examinant leurs travaux révisés. Dans son étude, Sheen (2007) a 

essayé d'éviter ces problèmes méthodologiques, comme nous le verrons ci-dessous. 

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

métalinguistiques comme suit : 

On opère la rectification avec explications métalinguistiques en indiquant 
l'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 l'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 contrôle) 

ont fait l'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 (deuxième groupe 

expérimental) sur l'acquisition des déterminants en anglais. Des pré-tests, post-tests 

immédiats et post-tests différés ont eu lieu à l'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 contrôle (troisième groupe), qui n'a reçu aucune rétroaction, lors des post­

tests immédiats, mais le groupe ayant reçu des explications métalinguistiques 

(deuxième groupe) a obtenu de meilleurs résultats que le groupe ayant seulement reçu 

une correction directe sans explications métalinguistiques (premier groupe) dans les 

post-tests différés. Les résultats ont donc démontré que la RC directe à l'écrit a eu un 

effet positif sur l'apprentissage des déterminants en anglais sur le long terme. Sheen 

(2007) conclut donc que la rétroaction corrective à l'écrit avec ou sans explications 

métalinguistiques 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 à la correction 

sans explications métalinguistiques, car elle a aidé les apprenants à comprendre les 

règles qui sous-tendent les deux fonctions des déterminants en anglais, ce qui, à son 

tour, a favorisé leur apprentissage. 

D'autres études pertinentes, dont celle de Bitchener et 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 l'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 contrôle. Les résultats 

ont révélé un effet significatif pour la combinaison de la RC directe à l'écrit avec 

conférences orales dans l'utilisation du déterminant défini et du passé simple dans de 

nouveaux textes, mais pas pour l'utilisation des prépositions. Toutefois, aucun effet 
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global sur l'amélioration de l'apprenant en lien avec les différents types de rétroaction 

n'a été détecté lorsque les trois catégories d'erreurs étaient 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 à une occasion, mais ne 

parviennent pas à le faire lors d'autres occasions similaires. Il est à noter que cette 

combinaison a facilité l'amélioration des apprenants pour les notions grammaticales 

sur lesquelles les erreurs étaient plus facilement rectifiables ( « more treatable » en 

anglais), c'est-à-dire pour lesquelles il existe une règle simple et fiable, plus que pour 

les notions grammaticales pour lesquelles la règle est complexe et peu fiable, donc 

moins facilement rectifiables à la suite d'une rétroaction(« less treatable »). 

Les résultats de l'étude de Bitchener et al. (2005) ont été confirmés par une étude 

plus récente de Bitchener (2008). Dans cette étude, l'auteur a examiné l'efficacité de 

la RC directe à l'écrit pour les apprenants d'ALS (n = 75) du niveau début 

intermédiaire. Quatre groupes étaient présents dans son étude. Le premier groupe a 

reçu une rétroaction directe avec explications métalinguistiques orales et écrites. Le 

deuxième groupe a reçu une rétroaction directe avec des explications 

métalinguistiques écrites seulement. Le troisièp1e groupe a reçu une rétroaction 

directe sans aucune explication et le quatrième groupe était le groupe témoin et n'a 

reçu aucune rétroaction. Bitchener a comparé ces formes de RC afin d'identifier celle 

qui favorise le plus la maitrise linguistique des apprenants à l'écrit. Les étudiants ont 

rédigé trois productions écrites (en pré-test, post-test immédiat et post-test différé). La 

rétroaction corrective ciblait l'utilisation du déterminant défini « the » et indéfini 

« a » en anglais. L'étude a montré que les apprenants qui ont reçu de la rétroaction 

corrective ont mieux performé dans le post-test immédiat que ceux du groupe 

contrôle, et que ce niveau de performance s'est maintenu deux mois plus tard. En 



23 

outre, cette recherche montre que l'utilisation d'explications métalinguistiques écrites 

seulement a fourni des résultats moindres en ce qui a trait à la précision grammaticale 

des participants du groupe concerné en comparaison à celui qui a reçu de la RC sans 

explications métalinguistiques. Le groupe qui a le mieux performé est celui qui a reçu 

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

La reformulation est aussi une autre forme de RC directe à l'écrit. Ellis (2009) écrit 

qu'elle consiste en la réécriture par l'enseignant de l'ensemble du texte de 

1' 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 l'efficacité de la 

reformulation et de la RC directe (correction directe seulement) sur l'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 à trouver où se situaient leurs erreurs. Selon les résultats de cette 

étude, les deux groupes expérimentaux, l'un ayant reçu une RC de reformulation et 

l'autre de correction directe, ont eu des résultats supérieurs à celui du groupe 

contrôle. Le groupe ayant reçu la RC directe a cependant eu de meilleurs résultats que 

le groupe ayant reçu la reformulation. Selon ces résultats, le fait que les participants 

ayant reçu la reformulation ont surclassé ceux du groupe de contrôle suggère que la 

reformulation est aussi utile. 

Ce qu'il faut retenir, c'est que la reformulation cherche également à attirer l'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 à la cohésion du texte et introduisait du vocabulaire nouveau sous forme de 

synonyme de mots déjà dans le texte. Plus important encore, le contenu et le sens du 

texte de l'apprenant n'ont pas été modifiés, et aucune nouvelle phrase n'a été ajoutée. 

Dans la présente étude, le même 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 

être fournie aux apprenants lorsqu'ils font des erreurs dans leurs travaux écrits. Selon 

Ellis (2009), la rétroaction corrective indirecte consiste pour l'enseignant à indiquer 

la présence d'une erreur sans la corriger (p. 98). Ce type de correction « survient 

lorsque l'enseignant indique qu'une erreur a été faite, mais laisse à l'apprenant le soin 

de résoudre le problème et de corriger l'erreur» (traduction libre, Ferris, 2002, p. 19). 

La rétroaction corrective indirecte (aussi nommée incitation) peut être fournie avec ou 

sans indices métalinguistiques. D'une part, l'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« l'enseignant identifie la catégorie d'erreur à l'aide d'un 

code inscrit dans la marge (par exemple : V = verbe) » (traduction libre, p. 98). 

D'autre part, l'incitation sans indices métalinguistiques consiste à indiquer la 

présence d'une erreur d'une façon ou d'une autre. Selon Ellis (2009), il s'agit par 

exemple de souligner ou d'encercler l'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 très 

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. 1 06), mais en voici 

tout de même quelques-unes. Ferris and Roberts (2001) ont comparé deux formes de 

RC indirecte, soit la correction indirecte où 1' erreur est à la fois soulignée et codée 

ainsi que la correction indirecte où 1' erreur est soulignée mais non codée, afin 

d'identifier celle qui favorise le plus la compétence des apprenants à 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 contrôle. Les auteurs ont donné un type différent de RC (parmi les deux 

choisis) à chacun des deux groupes expérimentaux à 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 succès dans la révision de 

leurs erreurs que le groupe témoin qui n'a reçu aucune rétroaction. Les chercheurs 

n'ont pas réussi à trouver de différences significatives entre les résultats des groupes 

examinés qui ont reçu, pour l'un la RC «codée» et pour l'autre, la rétroaction« non 

codée ». Ils ont donc conclu que la rétroaction moins explicite semblait aider les 

apprenants à 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 à l'écrit ont été réalisées afin d'examiner 

l'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 à 1' écrit. Les résultats des différentes études 

sont tous différents et parfois contradictoires. 



26 

Une autre étude pertinente à observer en terme de comparaison entre les types de RC 

est celle de Lalande (1982). Dans cette étude, 60 étudiants universitaires d'anglais 

langue étrangère du niveau intermédiaire ont été enquêtés pendant un trimestre de 1 0 

semaines afm de comparer 1' efficacité de la RC directe et indirecte. Au total, les 

étudiants de quatre classes (deux groupes expérimentaux et deux groupes contrôles) 

ont participé à l'étude. Pour le premier groupe expérimental, qui a reçu la correction 

directe, 1' enseignant a offert aux étudiants de la correction sur toutes leurs erreurs. 

Pour le deuxième 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 deuxième groupe, dans lequel les 

apprenants devaient travailler sur leurs erreurs eux-mêmes, a produit moins d'erreurs 

à la fm 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 problème, 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 à réfléchir sur les formes 

linguistiques, mais aussi conduire à un apprentissage à long terme. 

F erris (2002, 2004) est du même avis. En effet, elle soutient que la correction 

indirecte est plus bénéfique que la correction directe pour le développement de 

1' écriture, puisque celle-ci amène les apprenants à utiliser des processus 

d'apprentissage plus profonds. Cette auteure (2006, 2013) mentionne que la 

correction indirecte est plus bénéfique dans une perspective d'apprentissage à long 

terme que la correction directe pour le développement de l'écriture. Toutefois, cette 

auteure ajoute que dans un contexte d'apprentissage du langage plutôt que du 
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développement de 1' écriture, plusieurs chercheurs ont démontré que la RC directe est 

plus efficace puisqu'elle offre de l'information précise sur l'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 à l'écrit. Ils ont formé quatre groupes, sans groupe contrôle, avec leurs 

134 participants et ont donné un type différent de RC (parmi les quatre choisis) à 

chaque groupe. Ils n'ont pas réussi à 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 à la RC indirecte, 

du moins pour les types de RC examinés dans cette recherche. Ce résultat a été entre 

autres discuté à la lumière du fait que la RC indirecte prend moins de temps à réaliser. 

Chandler (2003 ), de son côté, a fait deux enquêtes sur des groupes expérimentaux et 

des groupes contrôles dans le but d'examiner l'efficacité de la rétroaction corrective 

directe et incitative (indirecte) pour améliorer la précision et la fluidité de l'écriture 

des apprenants en LS. Dans sa première enquête, elle a comparé des apprenants 

adultes d' ALS du niveau intermédiaire avancé à travers un groupe expérimental de 15 

apprenants ainsi qu'un groupe contrôle de 16 apprenants sous la responsabilité d'un 

même enseignant-chercheur. Les résultats de sa première enquête démontrent que 

l'exactitude grammaticale des apprenants, sur une période de dix semaines, s'est 

améliorée de façon plus significative lorsqu'ils devaient corriger eux-mêmes leurs 

erreurs que lorsqu'ils ne devaient pas le faire. Selon Chandler (2003), ces résultats 

tendent à réfuter l'hypothèse selon laquelle l'autocorrection est inefficace. Dans sa 

deuxième enquête, Chandler (2003) a comparé des apprenants adultes d' ALS de 

niveau intermédiaire avancé à 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 même 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 être plus efficaces que de décrire le 

type d'erreur pour réduire les erreurs à 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 préfèrent 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. 

Il est toutefois important de noter qu'Ellis, Sheen, Murakami et Takashima (2008) 

considèrent que « l'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 et 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 à un apprentissage sur le 

long terme. À ce propos, Ellis (2009) note que la RC directe requiert moins d'effort 

cognitif de la part de l'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 

l'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 à comprendre 

l'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 même 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 à l'écrit 

Outre les types de rétroaction (directe et indirecte), les recherches se sont intéressées 

à l'étendue ou au choix des erreurs à corriger, ce que, à l'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). À l'aide du premier mode, la rétroaction ciblée, l'enseignant 

cherche à ne corriger que certaines erreurs qu'il a prédéterminées spécifiquement 

(Ellis, 2009, p. 1 02). En utilisant le deuxième mode, soit la rétroaction non ciblée, 

l'enseignant vise à signaler aux apprenants toutes les erreurs commises (Ellis, 2009, 

p. 102). Comme nous l'avons mentionné précédemment, la RC peut être fournie à 

deux niveaux : sur la forme et sur le contenu. 

Puisque la présente recherche s'intéresse uniquement à 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 l'efficacité de la RC à l'écrit en 

employant la RC ciblée et en mettant l'accent sur la façon dont différents types 

d'erreurs de forme tels que la grammaire et l'orthographe peuvent être traités. Ensuite, 
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les recherches qui ont examiné l'efficacité de la RC à l'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 l'amélioration de l'écriture en 

général et de l'exactitude grammaticale en particulier (V an Beuningan, de Jong, et 

Kuiken, 2008, 2012). Selon Ellis (2009), le processus de correction est susceptible 

d'être plus difficile en utilisant la RC non ciblée plutôt que la RC ciblée puisque 

l'apprenant est tenu de faire attention à chaque erreur. En ce sens, la rétroaction ciblée 

peut être 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 à un 

apprentissage plus ciblé. Ce chercheur explique que si l'apprenant porte davantage 

attention à une erreur grammaticale particulière, il est raisonnable de supposer que 

plus cette attention est profonde, plus la correction aboutira à 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 l'apprenant, si bien qu'elle pourrait peut­

être ne pas être aussi efficace que la RC ciblée pour aider les apprenants à acquérir 

des notions spécifiques à court terme, mais elle pourrait se révéler supérieure à long 

terme (p. 1 02). 
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De plus, Sheen (2007) fait référence à plusieurs études en ce qm concerne 

1' acquisition de la langue seconde qui suggèrent que la rétroaction sélective ciblant à 

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 

1' avons abordé précédemment, la chercheure a ciblé plus particulièrement 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 l'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 reçu la rétroaction ciblée pour les différents types 

de RC à l'écrit examinés dans cette étude ont mieux performé dans le post-test 

immédiat que ceux du groupe contrôle. En outre, cette performance s'est maintenue 

sur le long terme, c'est-à-dire deux mois plus tard. 

Bitchener et Knoch (2010a) ont également ciblé plus particulièrement les erreurs sur 

le déterminant défini « the » et indéfini « a » en anglais dans leur étude sur des 

apprenants d' ALS de niveau avancé qui possèdent déjà une bonne maîtrise de 

l'utilisation de ces déterminants. Les chercheurs souhaitaient, premièrement, 

déterminer si la RC pouvait aider des étudiants de niveau avancé à améliorer leur 

exactitude grammaticale, et, deuxièmement, déterminer si différents types de RC se 

révélaient plus efficaces que d'autres. Soixante-trois apprenants ont été divisés en 

quatre groupes : un groupe contrôle et trois groupes expérimentaux. Le premier 

groupe a reçu des explications métalinguistiques à 1' écrit, alors que le deuxième a 

reçu de la RC indirecte (erreurs encerclées) et le troisième a reçu 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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ruveau de l'exactitude grammaticale lors du post-test immédiat entre le groupe 

contrôle et les trois groupes expérimentaux, ainsi qu'entre les deux groupes ayant 

reçu de la RC directe et le groupe ayant reçu de la RC indirecte lors du post-test 

différé. En effet, les trois groupes expérimentaux ont mieux performé que le groupe 

contrôle lors du premier post-test, immédiatement après la réception de la RC. 

Toutefois, lors du post-test différé, distribué dix semaines après le premier post-test, 

les groupes expérimentaux ayant reçu de la RC directe avaient conservé 

l'amélioration remarquée lors du post-test immédiat, alors que le groupe ayant reçu 

de la RC indirecte n'a pas réussi à conserver ses gains au niveau de la précision 

grammaticale. Ces résultats rejoignent ceux de plusieurs études récentes portant sur 

l'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, l'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 même après 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 l'efficacité de la RC directe et indirecte 

en ciblant les erreurs sur l'orthographe pour les apprenants d'âge adolescent et ce, 

dans le but d'améliorer la précision des apprenants en anglais en ce qui concerne 

l'orthographe. Plus précisément, ils ont comparé l'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 première 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 reçu 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 l'école « A » a reçu une RC directe 

et le deuxième groupe expérimental de l'école « B » a reçu une RC indirecte dans 

laquelle les erreurs ont été uniquement indiquées et soulignées, mais la correction 

finale devait être apportée par l'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, à partir de cette étude, que la RC ciblée mène à de 1' amélioration quand 

on cible uniquement un type d'erreur, soit l'orthographe dans ce cas précis. 

Maintenant que nous avons présenté, dans ce qui précède, 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 (Hartshom et al., 2010 ; Liu, 2008 ; V an 

Beuningen, De Jong, et Kuiken, 2008, 2012) qui ont examiné différents types de 

rétroaction corrective sans cibler des notions linguistiques prédeterminées, c'est-à­

dire en employant un mode de correction dit non ciblée (ou exhaustive), et leurs 

résultats ont généralement démontré que l'utilisation de la RC non ciblée aide les 

apprenants à améliorer leur précision linguistique. Par exemple, Van Beuningen, De 
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Jong, et Kuiken (2008) ont examiné 1' 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 contrôles). 

Le premier groupe expérimental a reçu une RC directe et le deuxième groupe 

expérimental a reçu une RC indirecte. En ce qui concerne les deux groupes contrôles, 

aucun n'a reçu de RC : le premier groupe a eu l'opportunité de pratiquer l'écriture et 

le deuxième 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 à court terme auprès des groupes 

expérimentaux, soit celui ayant reçu une RC directe non ciblée et celui ayant reçu 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 contrôles 

n'ont démontré aucune amélioration significative quant à la précision linguistique. 

L'étude de Liu (2008) est une autre recherche examinant l'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 contrôle. Le premier groupe expérimental a reçu une RC 

directe: la forme correcte de l'erreur était fournie par l'enseignant. Le deuxième 

groupe expérimental a reçu une RC indirecte : l'enseignant indiquait l'erreur sans 

fournir la correction. Les données ont été collectées à partir de deux ébauches du 

premier travail et une première ébauche du second travail. L'enseignant a fourni de la 

RC sur le premier travail, et les étudiants du Groupe A ont reçu de la RC directe (les 

erreurs étaient indiquées et corrigées) et les étudiants du Groupe B ont reçu de la RC 
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indirecte (les erreurs étaient soulignées). Les deux groupes devaient effectuer une 

deuxième ébauche après avoir corrigé leurs erreurs. Suite à 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, à la forme plurielle, 

à l'accord du verbe avec son sujet, à l'utilisation du déterminant adéquat, etc. Les 

erreurs sémantiques, quant à elles, regroupent les erreurs sur les choix de mots. Enfin, 

les erreurs syntaxiques portent sur 1' 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 à s'auto-corriger. La RC directe non ciblée a permis de réduire les 

erreurs des apprenants dans l'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 à réduire davantage le nombre d'erreurs morphologiques 

que d'erreurs sémantiques. 

Nous pouvons donc conclure à partir des études précédentes que les deux modes de 

RC, ciblée et non-ciblée, peuvent avoir des effets positifs sur 1' amélioration des 

apprenants en écriture. Précisons de nouveau que ces études n'utilisaient qu'un seul 

mode de RC dans leur déroulement. Les études présentées dans la prochaine sous­

section, quant à elles, comparent directement les deux modes l'un à l'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 à l'écrit ciblée ainsi 

que non ciblée dans le but de trouver si la rétroaction corrective est efficace dans un 

contexte d'enseignement de l'ALE. Ils ont comparé les effets de la RC ciblée et non 

ciblée sur la précision des apprenants d'anglais dans l'utilisation des déterminants 



36 

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 contrôle. Le 

premier groupe expérimental a reçu de la RC ciblée sur leurs erreurs de déterminants 

sur trois récits écrits qu'ils avaient produits. Le deuxième groupe expérimental a reçu 

de la RC sur toutes leurs erreurs, y compris sur les erreurs de déterminants (donc une 

RC non ciblée). Le troisième groupe a été le groupe contrôle et n'a reçu 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 à la fois sur un test de 

correction d'erreur et sur un test de rédaction. Ils ont également mieux performé que 

le groupe contrôle, qui n'a reçu 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 

l'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 à l'exactitude grammaticale dans l'écriture en LS que la RC 

non ciblée. En se basant sur l'étude de Sheen (2007) sur les effets de la rétroaction 

corrective à l'écrit sur la maitrise des déterminants en anglais, ces chercheurs ont 

examiné dans leur étude 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 à cette 

étude. Les participants ont formé quatre groupes (trois groupes expérimentaux et un 

groupe contrôle) : le premier groupe a reçu une RC directe ciblée ; le deuxième 
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groupe a reçu une RC directe non ciblée ; le troisième groupe se concentrait sur la 

pratique de l'écriture et le quatrième était le groupe contrôle qui n'a pas du tout reçu 

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 reçu la RC 

ciblée a obtenu les scores les plus élevés de gain de précision pour les déterminants et 

les quatre autres structures grammaticales incluant l'auxiliaire être (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 l'ordre, le groupe de 

pratique de l'écriture, le groupe ayant reçu la RC directe non ciblée et le groupe 

contrôle. Sheen, Wright, et Moldawa (2009) déclarent donc que la RC non ciblée est 

de valeur pédagogique limitée, alors que la RC ciblée peut contribuer à l'exactitude 

grammaticale à l'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 l'efficacité 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 connaître ce que les 

recherches ont découvert quant à leur efficacité. Cela nous permettera dans la 

disscussion de mettre en parallèle ces résultats avec nos propres résultats concernant 

l'efficactié perçue de ces types et modes de RC pour les apprenants. Nous aborderons 

donc maintenant les recherches pertinentes qui portent sur les préférences des 

apprenants à l'égard des différents types et modes de RC ainsi que leurs perceptions 

quant à l'efficacité de ceux-ci. 
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Dans cette section, nous présentons d'abord de façon plus générale les recherches sur 

les croyances et les perceptions des apprenants sur leur apprentissage de la langue 

seconde. Ceci nous mènera à aborder plus précisément par après l'influence des 

croyances et perceptions en lien avec la rétroaction corrective à l'écrit, 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 l'efficacité 

de différents types et modes de RC à l'écrit. 

Gabillon (2005) note que les croyances sont considérées comme un concept très 

important dans toutes les disciplines qui sont en lien avec le comportement humain et 

l'apprentissage telles que la psychologie cognitive, la psychologie de l'éducation et la 

psychologie sociale. À cet égard, de nombreux chercheurs de différentes disciplines 

ont démontré un intérêt pour le rôle 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 l'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'âge, le sexe, les aptitudes, la 

motivation et la personnalité des apprenants de LS ; le second ensemble est constitué 

d'états affectifs ; et le troisième de croyances (Ellis, 1994, p. 491-560, cité dans 
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Kalaja, 1995, p. 191-192). Ce troisième ensemble est considéré par plusieurs 

chercheurs comme l'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 façon générale 

comme « des opinions et des idées que les apprenants ont sur la tâche de 

l'apprentissage d'une langue seconde ou étrangère» (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 

l'apprentissage et de l'acquisition d'une langue seconde ou étrangère» (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 (20 11) estiment que les croyances et les perceptions sont 

deux concepts interreliés qu'il est difficile de séparer puisque les perceptions 

proviennent du système de croyances de chacun (p. 468). À ce propos, Lightbown et 

Spada (20 13) mentionnent que : 

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

Jean et Simard (2011) font référence au triangle didactique de Jean ~oussaye (1988) 

qui définit tout acte pédagogique comme l'espace interactif entre trois sommets d'un 

triangle: l'enseignant, l'apprenant, le savoir. 



Apprenant 

pédag~g.i~~n~es / ~ péd~~ogies des 
acquosrt/ ~ations 

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 à l'aide du 
triangle didactique, ce qui montre que l'apprentissage est le résultat de 
l'interaction ou de l'influence réciproque des trois pôles qui le constituent : 
l'apprenant, l'enseignant, et le sujet ». (traduction libre, p. 467) 
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En effet, l'apprenant en tant que pôle de ce triangle interprète le contenu de 

l'enseignement selon son expérience, ses intérêts, 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 à 1' égard de 

l'efficacité des pratiques d'enseignement et d'apprentissage, car le fait de savoir 

comment chacun perçoit ces pratiques pourrait servir à maximiser l'expérience de 

l'apprentissage des langues (p. 477). 

Dans cet ordre d'idées, Gabillon (2005) fait référence à plusieurs chercheurs qui 

mentionnent que comprendre les croyances des apprenants de langue est considéré 

par plusieurs chercheurs comme essentiel à la compréhension des apprenants et de 

leurs approches d'apprentissage des langues, afin d'être 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 (Bemat et Gvozdenko, 2005 ; Diab, 2006 ; Leki, 

1991) font référence à l'importance des croyances et des perceptions des apprenants et 

à l'impact de celles-ci sur l'apprentissage et l'enseignement de la langue. Gabillon 

(2005) rapporte que les études à 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 succès dans l'apprentissage (p. 245). Bemat 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 à leur apprentissage. Selon la chercheure, il a toutefois 

été démontré qu'il est possible d'aider les apprenants à passer outre ces éléments qui 

ralentissent leur apprentissage (p. 383). 

Hamouda (2011) précise qu'il ne fait aucun doute que la rétroaction corrective 

fournie par l'enseignant joue un rôle essentiel dans l'enseignement de la compétence 

en écriture (p. 128). Selon Schulz (1996, 2001), les croyances des apprenants à 

l'égard de la rétroaction corrective influencent leur manière de l'utiliser dans leur 

apprentissage. Schulz (200 1) explique que 1' apprentissage pourrait être entravé si les 

apprenants ont des croyances spécifiques reliées à 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 à 1' égard des différents 

types et modes de rétroaction corrective. À cette fin, nous aborderons, dans la section 

suivante, les études qui ont été effectuées sur les perceptions des apprenants par 

rapport à la rétroaction corrective à l'écrit ainsi que sur leurs perceptions à l'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 à 

1' 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 langagières dans diverses recherches. 

Diab (2006) précise que les perceptions des apprenants d' ALS par rapport à la 

rétroaction corrective à l'écrit sont importantes et doivent être considérées (p. 2). 

Hyland et Hyland (2006a) notent que: 

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

Dans ce même ordre d'idées, la recherche portant sur ce sujet démontre que les 

apprenants sont généralement réceptifs à l'égard de la correction des erreurs 

(Hamouda, 2011 ; Jean et Simard, 2011 ; Leki, 1991 ; Schulz, 1996, entre autres). À 

cet égard, Jean et Simard (2011) ont effectué une étude descriptive basée sur une 

enquête 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 à 

l'enseignement de la grammaire et la rétroaction corrective. Selon les résultats, ces 

apprenants sont très réceptifs à la correction des erreurs à 1' oral et à l'écrit, et plus de 

la moitié des étudiants d'anglais langue seconde (54%) préfèrent que leurs erreurs à 

1' 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 même, les résultats de 
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plusieurs recherches portant sur les perceptions des apprenants adultes à l'égard de la 

RC à l'écrit ont démontré que les apprenants d'anglais langue seconde ou d'anglais 

langue étrangère s'attendent généralement à 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 perçoivent la correction de l'enseignant comme étant efficace, et ils 

considèrent le rôle de l'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). À titre d'exemple, Radecki et Swales (1988) ont effectué 

une enquête sur les attitudes des apprenants adultes d' ALS (n = 59) par rapport à la 

rétroaction corrective reçue dans leur écriture. Ils ont conclu que les apprenants 

s'attendent à ce que leurs enseignants corrigent toutes leurs erreurs de forme ; les 

enseignants risqueraient même 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 à l'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 l'étude de Lee 

(2005), les perceptions et les croyances à l'égard de la correction de l'enseignant de 

320 apprenants en LS de différents niveaux de compétence langagière ont été 

recueillies à l'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) plutôt 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 c'était une bonne façon d'apprendre 

de leurs erreurs. Quant à 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 à 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 l'ensemble des codes. Un 

peu plus de la moitié des apprenants (54,8%) a également rapporté que la correction 

des erreurs est premièrement la responsabilité de 1' enseignant. Lee (2005) suggère 

donc aux enseignants de porter une attention particulière à l'utilisation des codes 

d'erreur, et de réfléchir à des moyens de les utiliser de façon plus efficace pour 

réduire les problèmes auxquels les apprenants font face lorsqu'ils ont à 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 enquête auprès de 100 apprenants adultes d'ALS afin 

d'identifier leurs préférences en ce qui a trait à la correction des erreurs. Leki a 

constaté que les apprenants considèrent qu'une écriture sans erreur est la forme idéale 

d'écriture en anglais: ces derniers s'attendent donc à ce que toutes les erreurs qu'ils 

font dans leurs productions écrites soient corrigées. Plus précisément, 70% des 

apprenants préfèrent 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 manière 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 

étrangère à 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 première 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 l'enseignant remet 

le projet final. Diab (2005) ajoute que les étudiants de son étude semblent se soucier 

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

Ferris (1995) écrit, quant à elle, que les étudiants s'attendent à 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 étrangère, plus spécifiquement en ce qui a trait à 

l'enseignement explicite de la grammaire et de la correction d'erreurs grammaticales. 

Il insiste sur le fait que les étudiants préfèrent que l'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 perceptions 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 fmale. Très 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 l'étude de Chandler (2003) sur l'efficacité des types de RC. Dans 



46 

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 (deuxième groupe). Les apprenants ont été invités à 

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 préfèrent ce type de 

RC parce qu'ils la considèrent être la plus rapide pour eux et pour l'enseignant, ainsi 

que la plus facile à utiliser. Toutefois, près de 50% des apprenants considèrent les 

explications métalinguistiques et le soulignement comme la manière 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 à l'étude de Liu (2008) qui a 

examiné 1' efficacité de la RC directe et indirecte ayant employé 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 à la fin du semestre afin d'identifier leurs préférences sur les types de 

rétroaction corrective. Les étudiants ont reçu soit la RC directe ou la RC indirecte 

soulignée sur le premier travail. La RC indirecte soulignée ou la description de 

1' erreur ont été utilisées sur les derniers travaux. Les résultats de cette étude 

démontrent que les étudiants ont préféré la RC avec soulignement de l'erreur et 

description de l'erreur plus que la RC directe et la RC indirecte avec soulignement 

uniquement. Dans 1' explication de leur choix, les étudiants ont exprimé que le fait de 

souligner leurs erreurs et d'en donner la description pourrait les aider à comprendre 

les erreurs commises. La RC directe a été indiquée par les étudiants comme étant l'un 

des moyens les plus efficaces pour les aider à 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-leçons ou ateliers portant sur différents types 

d'erreurs ou aspects de la grammaire sont nécessaires pour améliorer la capacité des 

apprenants à s'auto-corriger. Dans cet ordre d'idées, Liu (2008) mentionne que la RC 

directe est l'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 à refaire les mêmes erreurs lorsqu'ils 

écrivent des phrases différentes. Selon cette chercheure, la RC indirecte avec 

soulignement accompagnée d'une description peut fournir des informations à ce 

sujet, de sorte que les apprenants peuvent comprendre les formes correctes par eux­

mêmes. La RC avec soulignement uniquement porte parfois à confusion parce que les 

étudiants peuvent supposer d'une manière de corriger une erreur alors que ce n'est 

pas la bonne façon 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 à 1' efficacité 

de différents types et modes de RC. Ils ont collecté leurs données auprès de 33 

apprenants adultes deLS et 31 enseignants adultes deLS à l'aide d'un questionnaire 

construit sur une échelle de Likert. Les apprenants adultes provenaient de groupes de 

niveau fin intermédiaire à 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 », « atn.Jœ » 

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 l'indication de leurs erreurs par leurs enseignants leur permet 

de voir l'ensemble de leurs erreurs, ce qui selon eux pourrait être 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 interfèrent 

avec la communication, réponde uniquement au contenu et aux idées, ou n'indique 

pas à chaque fois une erreur qui se répète. Les étudiants dans cette étude pensaient 

également qu'il était principalement de la responsabilité de l'enseignant de corriger les 

erreurs. De plus, en ce qui concerne les perceptions des apprenants à l'égard de 

différents types de RC à l'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 à 1' 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 l'erreur, la 

correction de 1' erreur avec un commentaire, la correction directe de 1' enseignant, le 

commentaire sans correction, 1' 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 préfèrent la 

RC explicite et explicative plutôt que l'autocorrection. Les participants ont évalué 

l'utilité de la RC à l'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 

1' 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 l'écriture. La majorité des étudiants (71,4%) a déclaré que les erreurs sur 

la grammaire, le vocabulaire et l'orthographe sont donc plus importantes à être 

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 l'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, à démonter que les perceptions et les préférences des apprenants d' ALS à 

1' égard de la RC à 1' écrit et ses différents types et modes peuvent exercer une certaine 

influence sur l'efficacité de ceux-ci et ce, pour bien cerner le débat entre ce que les 

apprenants perçoivent 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 à ce jour sur les opinions et 

les préférences des apprenants envers la RC et les résultats démontrent que certaines 

façons de corriger les erreurs influencent l'usage qu'ils font de la RC. Toutefois, 

comme nous 1 'avons exposé précédemment, les recherches sur 1' efficacité de la RC à 

1' écrit en lien avec les perceptions des apprenants à 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 à l'écrit et ce, pour que la rétroaction corrective soit plus productive 

auprès des apprenants d' ALS. Ainsi, comme le suggère Lee (2005), les recherches 

futures doivent continuer de considérer la relation entre les perceptions des 

apprenants et leur niveau de compétence langagière comme étant importante pour le 

progrès des apprenants dans la correction de leurs erreurs (p. 12). À notre 

connaissance, aucune recherche n'a comparé, à ce jour, spécifiquement, les 

perceptions et les préférences d'apprenants d' ALS de deux niveaux langagiers 

(intermédiaire et fin avancé) à 1' égard des sept différents types et des deux modes de 

RC à l'écrit recensés dans notre recherche. Nous espérons que notre recherche nous 

-------~-----------------'--------------
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permettra de découvrir si le niveau de compétence langagière en écriture exerce une 

certaine influence sur la façon dont J'utilité et l'efficacité de divers types de 

rétroaction corrective est perçue. 

À la lumière 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 à l'écrit et vise à répondre aux questions de recherche 

suivantes: 

1. Comment les apprenants adultes d' ALS perçoivent-ils la rétroaction corrective 

reçue de leur enseignant sur les divers types d'erreurs linguistiques contenues 

dans leurs productions écrites? (Quels types et modes de RC préfèrent-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 fm avancé) influence leurs 

perceptions envers les différents types de rétroaction corrective à 1' écrit? 

Maintenant que nous avons présenté, dans ce chapitre, une recension des écrits sur le 

sujet de la rétroaction corrective à l'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 

DÉMARCHE MÉTHODOLOGIQUE 

Dans ce chapitre, il sera question de la démarche méthodologique qui a été choisie 

afin de mener la présente recherche à 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 l'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 Côté et 

Bouchard (2005), les méthodes descriptive et corrélationnelle sont deux méthodes qui 

peuvent être employées dans l'approche empirique de la recherche. Ces auteurs 

précisent que « la méthode descriptive vise essentiellement à décrire les 

phénomènes» (p. 10). Ils se réfèrent aux sondages d'opinion comme un exemple 

pour la méthode descriptive, et expliquent que cette méthode de recherche consiste 

pour le chercheur à observer les faits et à les rapporter (p. 1 0). À cet égard, notre 

première 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 l'autre du niveau fm avancé, à 

l'égard des différents types de RC à l'écrit. Ensuite, Côté et Bouchard (2005) 

indiquent que « la méthode corrélationnelle vise à décrire les relations entre les 

phénomènes » (p. 1 0). Ils expliquent que « le chercheur désire entre autres prédire la 

valeur d'une variable à partir d'une autre, sans avoir recours à la manipulation de 
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l'une ou l'autre variable» (p. 10). À cet égard, notre deuxième question de recherche 

s'appuie sur une méthode corrélationnelle, car elle vise à décrire la relation entre 

deux phénomènes, 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 à 1' écrit. 

3.2 Participants 

Dans cette section, nous décrirons la population interrogée lors de notre recherche. 

Nous aborderons les caractéristiques des répondants participant à cette étude, soit le 

contexte d'apprentissage duquel ils sont issus, le nombre de participants initial et 

final, leur sexe ainsi que leur âge. 

Gaudreau (2011) précise que la population d'une recherche détermine «quels 

individus possèdent quelles caractéristiques pour en faire partie » (p. 1 00). Selon cette 

auteure, les critères de décision sont donc essentiels pour cibler la population d'une 

recherche. Dans notre cas, les critères de décision tels que l'âge, 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 à Montréal qui poursuivent des cours d'anglais aux niveaux 

intermédiaire et fin avancé. Brièvement, il faut noter que Montréal, au Québec, est 

une ville francophone où les langues anglaise et française sont des langues courantes, 

mais où 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 afm de 
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connaitre leur désir quant à 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 mêmes écoles qui enseignaient des cours d'anglais à deux 

niveaux différents de compétence langagière, 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 même information que celle fournie aux 

directeurs en leur demandant s'ils étaient disposés à nous offrir une trentaine de 

minutes de leur temps de classe pour la passation de notre questionnaire aux 

participants. Une fois l'autorisation de ces enseignants reçue, nous avons pu avoir 

accès à la population étudiante nécessaire à notre recherche. 

Ainsi, les participants appartiennent à deux groupes d'apprenants adultes d'ALS (132 

étudiants) inscrits lors d'un trimestre de l'année scolaire 2015 à 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 dû être 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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Tableau 3.1 Participants finaux 

Ecoles Groupes de participants 

Intermédiaire Fin avancé 

École X Classe1 = 22 Classe 2 = 26 
(N = 48) 

École Y Classe 3 = 7 Classe 4 = 5 
(N = 12) 

École Z Classe 5 = 15 Classe 7 = 19 
(N = 68) Classe 6 = 15 Classe 8 = 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 fm avancé. Après avoir 

analysé les résultats associés aux questions sociodémographiques générales sur le 

sexe et l'âge des répondants (réponses à la section 1 du questionnaire, questions 1 et 

2), nous avons d'abord pu faire ressortir certaines caractéristiques de l'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 homogènes 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'âge 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'âge de l'ensemble des participants est 25,4 ans, l'âge le 

plus bas étant 17 ans et le plus élevé, 4 7 ans. 
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3.3 Instrument de collecte des données 

Dans la présente recherche, la collecte des données s'est faite à l'aide d'une enquête 

par questionnaire qui nous a permis de recueillir des données quantitatives auprès des 

participants. Dans cette section, nous présenterons d'abord la définition et les 

avantages d'une enquête 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 Enquête par questionnaire . 

Le questionnaire est défini par Brown (200 1) comme « tout instrument écrit offrant à 

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 liés à cet instrument de recherche 

populaire dans la recherche en langue seconde, tel qu'expliqué par plusieurs groupes 

de chercheurs. À 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 

complète auprès des apprenants dans un court laps de temps. Ces auteures ajoutent 

que cet instrument de recherche permet d'obtenir des informations pouvant être 

comparées à 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-mêmes, telles 

leurs croyances ou leurs réactions face à l'apprentissage et l'enseignement des 

activités en classe. Toujours selon ces auteures, « l'enquête, 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 utilisé 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 à l'égard de la RC, tel que le questionnaire utilisé pour l'enquête des 

apprenants d'anglais langue seconde de Leki (1991), qui a également été modifié et 

utilisé par Diab (2005) pour une enquête 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 recher~he. 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 à des réponses qui peuvent être facilement quantifiées et analysées (p. 93). 

Afin de recueillir les données nécessaires pour répondre à 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 



57 

expérience des cours d'anglais », « mes préférences personnelles quant à 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 

première section contient des questions sociodémographiques générales sur le sexe et 

l'âge 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 à l'écriture en anglais, en classe 

et à 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 à la RC sur les erreurs de langue. La partie IV porte plus 

spécifiquement sur les perceptions et préférences des apprenants d' ALS à l'égard de 

différents types de RC. Nous avons demandé plus précisément quelle était leur 

appréciation des différents types de RC à 1' écrit et nous avons présenté chaque type à 

l'aide d'un exemple. La partie V contient des questions par rapport aux perceptions 

des apprenants d'ALS sur l'utilité et l'efficacité de différents types de RC à l'écrit. 

De façon plus précise, cette question porte sur l'utilité de chaque type de RC à l'écrit 

dans un objectif d'apprentissage de l'anglais. Un exemple a été donné pour chacun 

des types de RC afin qu'il soit tàcile à visualiser. Finalement, la partie VI cherche à 

vérifier la validité du questionnaire. Dans cette partie, nous avons présenté quelques 

types de RC à l'écrit avec des exemples ditiérents de ceux déjà présentés dans la 

partie IV afin de déterminer si le participant reste cohérent dans ses réponses. À partir 

de la section III, à la dernière section du questionnaire, les participants ont pu 

exprimer leur niveau d'accord, sur une échelle de Likert à 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 à 1' écrit se basent sur une échelle de 6 échelons de 
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Likert dans notre questionnaire. Dornyei (2003) mentionne à ce propos que l'échelle 

de Likert, portant le nom de son inventeur Rensis Likert, est l'une des techniques de 

mesure à 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 sont les suivantes: l'échelle impaire en 5 

échelons ou l'échelle paire de 6 échelons (p. 37). Cependant, Dornyei (2003) note que 

1 'utilisation de cinq échelons cause des problèmes 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 suggère donc l'utilisation d'une échelle paire 

de 6 niveaux (p. 38). Dans notre questionnaire, nous nous sommes ainsi basée sur ce 

modèle à 6 choix et ce, sous trois formes différentes. La première 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 deuxième forme suggère 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 

troisième forme contient les choix « extrêmement utile », « très utile », « assez 

utile », « pas utile », « pas très 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. Étant donné que l'anglais est la langue qu'ils 

apprennent comme langue seconde, un effort important a été réalisé afin que la 

langue ne soit pas une barrière à 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 français n'aurait pas été une option 

viable, car il était possible que les apprenants ne connaissent pas suffisamment la 

langue française. Il est important de rappeler que pour être inscrit dans les cours 

intermédiaire et fin avancé, des connaissances et des compétences en compréhension 

- ------------------
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de l'anglais écrit sont obligatoires. Pour vérifier que ces connaissances et ces 

compétences étaient suffisantes, nous avons procédé à une mise à 1' essai avec 

quelques étudiants non participants de chaque niveau, comme nous le décrivons à 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 employé par 

Leki (1991) lors de son enquête qui a été modifié et utilisé par Diab (2005) pour une 

enquête semblable (voir Annexes B et C). Leki (1991) cherchait à recueillir des 

informations sur les perceptions des apprenants quant à la pratique de leur enseignant 

actuel et de leurs autres enseignants au sujet de la rétroaction corrective, par exemple, 

l'importance que ces enseignants accordent à une expression écrite précise et sans 

fautes. Leki ( 1991) s'est également concentré sur 1' attention que les étudiants portent 

à différents aspects de la correction dans un travail corrigé lorsque celui-ci leur est 

retourné par l'enseignant. De plus, dans le questionnaire modifié par Diab (2005), 

1' 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 à quelques ajouts pour ce qui est de notre questionnaire. Par 

exemple, pour questionner les apprenants quant à leurs perceptions à 1' égard de 

différents types de RC, nous avons présenté chacun de ces types à l'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 

Afm de créer et d'affiner notre enquête par questionnaire, nous avons dû faire 

plusieurs choix stratégiques. Premièrement, nous avons dû 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 à remplir. Poser trop 

de questions aurait aussi possiblement causé une grande fatigue et diminué la fidélité 

du questionnaire et, par conséquent, peut-être même 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 à compléter l'enquête, 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: Domyei (2003) fait 

en effet mention de l'importance d'un questionnaire pilote à différents stades de son 

élaboration et ce, auprès d'un échantillon similaire à l'échantillon cible pour lequel le 

questionnaire a été conçu (p. 63). Cet auteur note que ces expérimentations 

préliminaires permettent au chercheur de recueillir des commentaires sur la façon 

dont l'instrument fonctionne et de déterminer si celui-ci réalise bien le travail pour 

lequel il a été conçu. Selon Domyei (2003), ces informations pourraient être utilisées 

comme une base de référence qui permet aux chercheurs d'apporter des modifications 

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

De plus, Mackey et Gass (2005) indiquent que pour augmenter l'efficacité d'un 

questionnaire, le chercheur doit considérer quatre critères : 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 critères doivent être 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). À cette fin, une première version du 

questionnaire utilisé dans cette étude fut d'abord validée par quelques experts 

( didacticiens et professeurs) et ensuite distribuée à quelques étudiants non 

participants des deux niveaux (intermédiaire et fm avancé) afin de s'assurer que les 

questions étaient faciles à comprendre et bien construites. Ces participants, en plus de 

répondre aux questions de la première ébauche du questionnaire, ont été invités à 

fournir des renseignements sur le temps nécessaire pour compléter l'enquête ainsi que 

sur les questions, les mots ou les sections qu'ils avaient eu de la difficulté à saisir. Ce 

processus a conduit à certaines révisions. 

En ce qui concerne le temps nécessaire pour compléter l'enquête, ils ont rapporté 

avoir pris entre 12 et 20 minutes à remplir le questionnaire, soit une moyenne 

d'environ 15 minutes. Cette mise à l'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 façon, les titres suivants on pu être enlevés : « margin feedback » 

et « reformulation ». Pour ce qui est des autres mots, ils ont été remplacés de cette 

façon : « survey » par « questionnaire » et « language errors » par « language 

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

parenthèses à titre de définition: (i.e., without language mistakes). 

Aussi, certaines questions ont été difficiles à comprendre par les apprenants, ce qui 

nous a amenée à les remplacer ou à les reformuler dans les révisions effectuées afin 

de les clarifier. À titre d'exemple, la question suivante était non seulement longue, 

mais un peu vague pour nos étudiants non participants : « Which one( s) of the 

following aspects does your English teacher usually focus on now when 
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responding to your written work? ».Nous avons décidé de reformuler cette question 

de la façon suivante : « When correcting writing assignrnents, my English teacher 

usually . . . » et nous avons suggéré les catégories de correction dans les choix de 

réponses (voir question 5 du questionnaire). 

La deuxième verston du questionnaire a ensuite été envoyée à la directrice de 

recherche afin d'intégrer des modifications supplémentaires. Les modifications sur 

cette deuxième version furent généralement mineures. Suite aux révisions, il a été 

jugé que le questionnaire était prêt à être distribué aux participants. 

3.4 Déroulement 

Tout d'abord, nous avons contacté par courriel les directeurs des quatre écoles de 

langues de Montréal pour adultes afin d'obtenir leur permission (voir annexe D). 

Nous leur avons présenté un court résumé du projet, de ses objectifs et de son 

déroulement pour éclairer leur décision. Trois directeurs nous ont donné leur 

permission pour que nous puissions mener notre recherche à l'intérieur de leur 

établissement. Ensuite, lorsque nous avons reçu l'autorisation de ces directeurs, nous 

avons contacté par courriel les enseignants d'anglais langue seconde de ces mêmes 

écoles en leur présentant la même information que celle fournie aux directeurs. Ce 

courriel contenait un court résumé du projet, les objectifs de recherche et le 

déroulement de la passation du questionnaire (voir annexe D). Nous avons demandé 

aux enseignants s'ils étaient disposés à nous offrir une trentaine de minutes de leur 

temps de classe vers la fin de session pour que nous puissions administrer un 

questionnaire à leurs étudiants. Le choix de la fin du trimestre plutôt que le début ou 

le milieu a été motivé par le désir que les apprenants aient pu avoir des expériences 

suffisantes par rapport à la RC à l'écrit. 
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Nous nous sommes présentée au moment prévu et avons demandé aux enseignants de 

sortir de la classe pendant la passation du formulaire de consentement et du 

questionnaire afin que chaque enseignant ne sache pas qui de sa classe acceptait ou 

non d'être participant. Nous avons présenté brièvement la recherche aux étudiants, 

puis nous avons demandé aux étudiants intéressés à participer de lire et de signer le 

formulaire de consentement (voir annexe E). Nous avons ensuite distribué le 

questionnaire et le formulaire de consentement avec une enveloppe à tous les 

étudiants. 

Puisque, selon le formulaire de consentement, le participant a le droit de se retirer de 

l'étude à n'importe quel moment, nous avons associé à chaque formulaire de 

consentement un code numérique aléatoire également lié au questionnaire. De cette 

façon, si un participant avait décidé de ne plus participer pendant ou après 

l'administration du questionnaire, nous aurions été en mesure d'identifier le 

questionnaire en question pour ne pas que ces données se retrouvent dans la 

recherche. (Le nom du participant ne se trouvait que sur le formulaire de 

consentement qu'il devait signer.) Nous avons également insisté pour ne pas qu'ils 

écrivent leur nom sur le questionnaire afin d'assurer l'anonymat. En effet, il est 

important de mentionner que d'associer un code numérique aléatoire lié au 

questionnaire permet aux participants de conserver 1' anonymat et nous permet ainsi 

d'éviter d'avoir une liste de noms d'étudiants, ce qui est en contradiction avec le 

principe de droit à la vie privée. 

Une fois le questionnaire rempli, nous avons demandé aux participants de mettre le 

formulaire de consentement et le questionnaire dans 1' enveloppe que nous leur avions 

distribuée. Dans l'objectif d'inciter les étudiants à participer, nous leur avons dit qu'il 

y aurait un tirage lorsque l'ensemble de la classe aurait terminé de remplir le 

questionnaire pour une carte cadeau d'une valeur de 25$, ce qui représente la valeur 
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normale pour ce type de recherche. Trois cadeaux étaient disponibles pour le tirage 

dans chaque classe. Nous avons fait le tirage de manière simple, rapide et anonyme. 

Nous avons donné à chaque participant un papier sur lequel un chiffre aléatoire était 

écrit deux fois. Nous leur avons demandé de déchirer en deux leurs papiers, de façon 

à ce qu'ils conservent une moitié numérotée pour eux et que l'autre moitié soit 

déposée dans un pot. Un volontaire parmi les participants a finalement pigé trois 

numéros devant le reste de ses collègues. Le même processus a été répété dans 

chaque classe. 

3.5 Considérations éthiques 

Avant de commencer l'étude, les autorisations nécessaires de la part du comité 

éthique de l'UQAM ont été obtenues (voir le certificat en appendice A). Nous avons 

également obtenu l'approbation des directeurs des établissements scolaires dans 

lesquels a eu lieu la collecte des données, ainsi que des enseignants de chacune des 

classes. 

De plus, pour des considérations éthiques, les noms des participants ont été codés afin 

de garder l'anonymat des participants. Nous avons donc donné un code numérique à 

chaque formulaire de consentement et à chaque questionnaire. Rappelons que le 

questionnaire ne demande pas le nom des participants. La chercheure et la directrice 

de recherche sont les seules personnes à avoir accès aux formulaires de consentement 

et aux questionnaires.Les données sont conservées sur une clé USB protégée par mot 

de passe et déposée dans un tiroir de classeur fermé à clé. Seules la chercheure et sa 

directrice de recherche ont accès à ces données. Les formulaires de consentement ont 

été déposés dans un autre tiroir de classeur fermé à clé dans la résidence de la 

chercheure. Les données seront détruites cinq ans après les dernières publications de 
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cette recherche (articles scientifiques, par exemple). Afin de les détruire, nous 

utiliserons une déchiqueteuse. Les participants de cette recherche ne risquent pas de 

troubles, de malaises ou de stress grâce à leur anonymat complet dans la démarche. 

Entre les enseignants qui nous ont aidés à recruter les participants et les étudiants de 

leurs classes, il pourrait exister un rapport étudiant-enseignant qui représente un 

rapport d'autorité ou d'influence vis-à-vis des participants. C'est pourquoi, tel que 

mentionné auparavant, nous avons demandé à 1' enseignant de nous accorder trente 

minutes à la fin de son cours et de sortir de la classe afin de préserver 1' anonymat des 

participants. En se sens, l'enseignant n'a pas été impliqué dans la remise du 

formulaire de consentement et du questionnaire, ce qui règle la problématique du 

rapport étudiant-enseignant. Ajoutons que le rapport chercheure-étudiant ne pose pas 

de problème d'autorité, puisque le rôle de la chercheure se résume à distribuer les 

enveloppes et à répondre aux questions. En outre, la chercheure a insisté sur le fait 

que la participation était volontaire et qu'il était possible pour les participants de se 

retirer de la recherche immédiatement ou plus tard en contactant la chercheure, ou 

tout simplement de ne pas répondre au questionnaire. 

3.6 Analyse et traitement des données 

Une fois toutes les données recueillies, nous avons créé un fichier Excel de données 

pour l'ensemble des 128 étudiants qui ont répondu au questionnaire. Les analyses 

statistiques adéquates ont été choisies en consultation avec la personne ressource en 

statistiques de l'UQÀM. Les réponses ont été analysées quantitativement et les 

résultats sont essentiellement descriptifs. 

Pour répondre à la première question de recherche, qm v1se à identifier les 

perceptions des apprenants adultes d'ALS à l'égard de la fréquence nécessaire de la 
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RC sur différents types d'erreurs ainsi qu'à l'égard de différents types de rétroaction 

corrective et de l'utilité et l'efficacité de ceux-ci, nous avons compilé toutes les 

réponses obtenues à partir des questionnaires remplis par les étudiants et nous les 

avons analysées. Lors de cette étape, nous n'avons pas tenu compte du niveau de 

compétence langagière des participants ; nous avon~ donc analysé les données 

obtenues pour l'ensemble des participants. Pour ce faire, les analyses statistiques 

ANOVA à mesure répétées à un facteur (le type) ont été utilisées. Les distributions 

ont été vérifiées et se sont révélées relativement normales pour ANOV A. 

Afin de répondre à la deuxième question de recherche, qui examine si le niveau 

langagier des apprenants adultes d' ALS influence leurs perceptions et préférences en 

terme de différents types de RC ainsi que l'utilité et l'efficacité de ceux-ci, nous 

avons comparé les perceptions des apprenants du niveau intermédiaire avec celles des 

apprenants du niveau fin avancé. Pour ce faire, les analyses statistiques de ANOV A à 

mesure répétées à deux facteurs ont été utilisées. Ces deux facteurs sont le facteur 

type de RC qui est répété et le facteur niveau qui est fixe. Les distributions ont été 

également vérifiées et se sont révélées relativement normales pour ANOV A. 

Maintenant que nous avons expliqué notre démarche méthodologique qui a consisté à 

choisir des participants qui sont des apprenants d' ALS adultes de niveau 

intermédiaire ou fin avancé pour qu'ils remplissent un questionnaire construit pour 

les fins de cette étude, tout en étant inspiré par d'autres études qui ont fait la 

recension des préférences et croyances d'apprenants d' ALS par rapport à la 

rétroaction corrective, nous allons, dans le chapitre qui suit, présenter les données 

recueillies par ce processus ainsi que les résultats des analyses qui ont été faites sur 

ces données et ce, dans le but de fournir des réponses à nos deux questions de 

recherche. 



CHAPITRE IV 

RÉSULTATS 

Dans ce chapitre, nous aborderons les pnnc1paux résultats obtenus à partir des 

données recueillies avec le questionnaire rempli par les étudiants. Nous rappelons que 

cette étude a été effectuée sur les perceptions et les préférences des apprenants 

d'anglais langue seconde (ALS) de niveau intermédiaire et fin avancé par rapport aux 

différents types de RC à l'écrit afin de trouver s'il y a une corrélation entre leurs 

perceptions et préférences envers les différents types de RC et leur niveau de 

compétence langagière. Nous présenterons ainsi les résultats en lien avec nos deux 

questions de recherche mentionnées de nouveau ci-dessous : 

1. Comment les apprenants adultes d' ALS perçoivent-ils la rétroaction 

corrective reçue de leur enseignant sur les divers types d'erreurs linguistiques 

contenues dans leurs productions écrites? (Quels types et modes de RC 

préfèrent-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 à 1' écrit? 

Les résultats seront abordés selon les quatre catégories suivantes : premièrement, les 

expériences personnelles des apprenants dans les cours d'anglais (réponses à la 

section II du questionnaire, questions 3, 4 et 5) ; deuxièmement, les préférences des 

apprenants en lien avec la RC sur les erreurs de langue (réponses à la section III, 

questions 6, 7, 8, 9, 10, 11 et 12) ; troisièmement, les préférences des apprenants par 
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rapport aux différents types de RC à 1' écrit ainsi que leurs perceptions en regard de 

l'utilité ou de l'efficacité de ces différents types de RC (réponses à la section IV, 

question 13 et à la section V, question 14) ; et finalement, la corrélation entre le 

niveau langagier des apprenants et leurs préférences par rapport aux différents types 

de RC à l'écrit ainsi que leurs perceptions quant à l'utilité ou l'efficacité de ces 

différents types de RC. 

4.1 Expériences des apprenants dans les cours d'anglais 

La section II du questionnaire (questions 3, 4, 5) a servi à recueillir des données sur 

les expériences personnelles des apprenants dans les cours d'anglais, telles que le 

temps hebdomadaire passé dans le cours, le temps hebdomadaire consacré à l'écriture 

en anglais - en classe et à la maison - ainsi que la correction offerte par leur 

enseignant sur les différents aspects de l'écriture. À la question 3, nous avons 

demandé aux participants «combien de temps par semaine passez-vous dans vos 

cours d'anglais ? ». Les réponses à cette question auraient été utiles pour mieux 

décrire nos participants et leur expérience par rapport à leurs cours, mais les données 

ne semblent pas fiables (trop d'écart entre les participants, qui pourtant suivent le 

même cours). Cette question a surement été mal comprise, certains comprenant 

«temps en classe» et d'autres« temps de travail total sur le contenu du cours». 

La question 4 concernait le temps hebdomadaire consacré à 1' écriture : « En 

moyenne, quel est le temps hebdomadaire approximatif que vous consacrez à 

l'écriture en anglais (en classe et à la maison) ? ». Cette question servait à nous 

assurer que le cours que les apprenants suivaient incluait bien de la rédaction. Les 

répondants ont eu 5 choix de réponses pour cette question. Le tableau 4.1 contient les 

fréquences de réponse ainsi que les pourcentages pour les 5 choix de cette question 
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pour 1' ensemble des participants par niveau. On peut constater que les apprenants 

écrivent bel et bien dans leurs cours : la presque totalité écrivent soit plus de trois 

heures ou entre une et trois heures par semaine en anglais pour leur cours et ce, à la 

fois en classe et à la maison. Plus de temps est consacré à l'écriture au niveau fin 

avancé qu'intermédiaire. 

Tableau 4.1 Temps hebdomadaire total consacré à l'écriture en anglais (en classe et à 
la maison} selon le niveau 
Ré~onses Intermédiaire Fin avancé 

. Fréquence Pourcentage Fréquence Pourcentage 

Plus de 3 heures 25 42,4% 36 52,2% 

Entre 1 heure et 3 heures 29 49,1% 27 39,1% 

1 heure ou moins 5 8,5% 6 8,7% 

0 heure 0 0,0% 0 0,0% 

Autres 0 0,0% 0 0,0% 

Total 59 100% 69 100% 

Finalement, la question 5 du questionnaire portait sur les différentes catégories 

d'erreurs de langue sur lesquels les enseignants d'anglais des participants de cette 

étude se concentrent habituellement dans la correction des travaux écrits et ce, selon 

les participants eux-mêmes. Par cette question, nous voulions nous assurer que les 

participants recevraient bel et bien de la rétroaction sur leurs productions écrites et 

pouvaient donc répondre en parfaite connaissance de cause aux questions qui 

suivaient dans le questionnaire portant sur leurs préférences et l'utilité des différents 

types de RC. Les différentes catégories d'erreurs de langue abordées dans les choix 

de réponses sont les erreurs commises au niveau de la grammaire, du vocabulaire, de 
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la ponctuation, de l'orthographe, de l'organisation et de la construction des 

paragraphes du texte ainsi qu'au niveau des idées exprimées dans le travail écrit. Les 

répondants pouvaient sélectionner plus d'une réponse pour cette question. Le tableau 

4.2 contient les fréquences de réponse ainsi que les pourcentages pour chacune des 

catégories d'erreurs à chaque fois que celles-ci ont été sélectionnées et ce, séparement 

selon les deux niveaux, intermédiaire et fin avancé. On peut constater que ce sont les 

erreurs de grammaire qui sont les plus fréquemment corrigées. Les résultats plus 

détaillés, et les deux niveaux confondus (non présentés dans le tableau) montrent que 

parmi tous les répondants, 35 (27,3%) ont affirmé recevoir de la correction pour 

chacune des catégories. Seulement 6 étudiants (4,7%) parmi tous les répondants ont 

rapporté recevoir de la RC seulement pour leurs erreurs de grammaire. Toutefois, le 

choix de réponse« indicate my mistakes in grammar »a été accompagné d'au moins 

un autre choix par la plupart des étudiants, tous niveaux confondus, (113 répondants 

sur 128, soit 88,28%). Ces résultats démontrent que leur enseignant actuel indique 

habituellement leurs erreurs de grammaire. 

Les autres choix de réponse qui ont été sélectionnés et qui ont été accompagnés d'au 

moins un autre choix par l'ensemble des participants par rapport à la correction des 

autres catégories d'erreurs sont les suivants: vocabulaire (75 étudiants - 58,6%) ; 

ponctuation (55 étudiants - 42,96%) ; orthographe (75 étudiants - 58,6%) ; 

organisation et construction (75 étudiants - 58,6%) ; et idées exprimées dans le 

texte (73 étudiants - 57,03%). En général, les apprenants de niveau fin avancé 

semblent recevoir plus de RC sur les catégories d'erreurs mentionées que les 

apprenants de niveau intermédiaire, mais tous reçoivent de la rétroaction. 
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Tableau 4.2 Types d'erreurs corrigées par les enseignants (selon les participants de 
chague niveaul 
Réponses Intermédiaire Fin avancé Total 

n=59 n=69 n=l28 
Mon enseignant( e) ... Fréquence Fréquence Fréquence 

(Pourcentage) (Pourcentage) (Pourcentage) 

indique mes erreurs de 50 (84,7%) 63 (91,3%) 113 (88,2%) 
grammaire (ordre des mots, 
pluriel, etc.). 

indique mes erreurs de 31 (52,5%) 44 (63,7%) 75 (58, 6%) 
vocabulaire (choix de mots). 

indique mes erreurs de 22 (37,3%) 33 (47,8%) 55 (42,9%) 
ponctuation. 

indique mes erreurs 33 (55,9%) 42 (60,8%) 75 (58, 6%) 
d'orthographe. 

indique mes erreurs 29 (49,1%) 46 (66,6%) 75 (58, 6%) 
d'organisation et de 
construction des paragraphes 
du texte. 

indique mes erreurs sur les 31 (52,5%) 42 (60,8%) 73 (57%) 
idées exprimées dans le travail 
écrit. 

4.2 Préférences des apprenants en lien avec la RC sur les erreurs de langue 

Maintenant que nous savons que les participants s'adonnent à des activités d'écriture 

dans le cadre de leurs cours et qu'ils reçoivent de la rétroaction corrective sur la 

forme, nous nous attarderons à connaître ce qu'ils préfèrent et ce qu'ils considèrent 

utile en terme de RC. Dans les paragraphes suivants, nous présenterons les résultats 

des données obtenues à partir de la section III du questionnaire (questions 6 à 12). 
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Nous les présenterons par niveau (intermédiaire et fin avancé) et nous donnerons le 

total de réponses pour les deux niveaux. Nous tenons à souligner ici que des analyses 

statistiques n'ont pas été faites sur les données descriptives pour les questions 6 à 12 

du questionnaire afin de déterminer s'il existe une différence significative entre les 

niveaux, car ces questions ne touchent que la question de recherche 1 qui était 

uniquement de nature descriptive. Ce n'est que sur les préférences de types de RC et 

sur la perception des participants de leur utilité et efficacité (questions 13 et14) que 

des analyses statistiques pour comparer les deux niveaux ont été réalisées, car c'était 

ce que visait la question de recherche 2. Il est à noter que les questions 13 et 14 du 

questionnaire sont, en fait, des questions à multiples sous-questions et elles touchent 

l'essentiel de notre recherche. Ce sont, en effet, la réaction des apprenants aux divers 

types de RC qui a le potentiel de révéler l'information la plus pertinente pour les 

enseignants. 

Dans cette section, les étudiants ont répondu à une série de questions sur leurs 

perceptions par rapport à la RC sur les erreurs de langue. Cette section du 

questionnaire commence par la question 6, qui porte sur les deux modes de 

rétroaction, soit ciblée (sélection des erreurs à indiquer à l'apprenant) ou non ciblée 

(toutes les erreurs sont indiquées), ce qui revient un peu à la quantité de rétroaction 

fournie à l'apprenant. Les répondants ont eu la possibilité de choisir plus d'une 

réponse pour cette question. Le tableau 4.3 qui suit contient les fréquences et les 

pourcentages pour les choix de réponses qui ont été sélectionnés uniquement ainsi 

que ceux qui ont été sélectionnés et accompagnés d'au moins un autre choix par 

l'ensemble de nos participants, soit 128 étudiants ainsi que selon leur niveau, soit 

intermédiaire et fin avancé. 

Plus de la moitié de l'ensemble des 128 répondants, 68 étudiants, soit 53,1%, ont 

sélectionné uniquement le premier choix de réponses, « indicate ali my mistakes », 
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soit 33 étudiants (55,9%) au niveau intermédiaire et 35 étudiants (50,7%) au niveau 

fin avancé. Toutefois, ce choix de réponses a été sélectionné accompagné d'au moins 

un autre choix et ce, par 100 répondants (78, 1%) parmi 1' ensemble des participants 

(128 étudiants) regroupant 45 étudiants (76,2%) au niveau intermédiaire et 55 

étudiants (79,7%) au niveau fin avancé. Ces résultats démontrent leur désir d'être 

corrigés pour toutes leurs erreurs. En effet, seulement 2 étudiants (1,6%) ont choisi 

«not indicate my mistake ». Selon ces résultats, les répondants sont plus intéressés à 

avoir une correction ciblée plutôt que non ciblée. En outre, puisque les répondants ont 

eu la possibilité de choisir plus d'une réponse pour cette question, il y avait des 

étudiants qui ont sélectionné deux ou trois choix de réponse. Par exemple, il y avait 

13 étudiants, tous niveau confondus, qui ont choisi à la fois « indique toutes mes 

erreurs» et« indique mes erreurs qui rendent la compréhension du propos difficile ». 

Le tableau 4.3 comprend aussi les résultats détalillés de la combinasion des choix par 

les étudiants, et ce par niveau. 

Les fréquences des réponses pour les six autres questions de cette section (section III, 

questions 7 à 12) apparaissent, dans l'ordre, dans les tableaux 4.4 à 4.9 et ce, selon 

l'ensemble des participants ainsi que selon leur niveau langagier. Pour répondre à ces 

questions, nous avons demandé aux répondants de sélectionner, pour chaque 

déclaration, l'échelon qui décrivait le mieux leur opinion. Les choix ont été basés sur 

une échelle de 6 échelons de Likert qui comprend « fortement d'accord », 

« d'accord », «partiellement d'accord », « partiellement en désaccord», « en 

désaccord» et« fortement en désaccord». 
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Tableau 4.3 Préférences des aEErenants sur la guantité de RC 
Réponses Intermédiaire Fin avancé Total 

Quand mon enseignant(e) corrige mes erreurs, je désire n=59 n=69 n=128 
qu'elle ... Fréquence Fréquence Fréquence 

(Pourcentage) (Pourcentage) (Pourcentage) 

indique toutes mes erreurs. 33 (55,9%) 35 (50,7%) 68 (53,1%) 

indique quelques-unes de mes erreurs, mais pas toutes. 4 {6,7%) 4 {5,8%) 8 (6,2%) 

indique mes erreurs qui rendent la compréhension du 3 (5%) 4 (5,8%) 7 (5,4%) 
propos difficile. 

indique mes erreurs reliées à une notion récemment 1 (1,7%) 0 {0,0%) 1 (0,7%) 
apprise. 

n'indique pas mes erreurs. 1 {1,7%) 1 {1,4%) 2 {1,5%) 

autres (s'il-vous-plaît, spécifier). 1 {1,7%) 0 {0,0%) 1 (0,7%) 

« indique toutes mes erreurs » et « indique mes erreurs qui 3 (5%) 10 (14,5%) 13 (10,1%) 
rendent la compréhension du propos difficile ». 

« indique toutes mes erreurs » et « indique mes erreurs 4 {6,7%) 4 (5,8%) 8 (6,2%) 
reliées à une notion récemment apprise ». 

« indique mes erreurs qui rendent la compréhension du 3 (5%) 4 (5,8%) 7 (5,4%) 
propos difficile » et « indique mes erreurs reliées à une 
notion récemment apprise ». 

« indique toutes mes erreurs », « indique mes erreurs qui 3 (5%) 3 {4,3%) 6 (4,6%) 
rendent la compréhension du propos difficile » et « indique 
mes erreurs reliées à une notion récemment apprise ». 

« indique toutes mes erreurs» et« autres (s'il-vous-plaît, 1 {1,7%) 1 (1,4%) 2 (1,5%) 
spécifier) ». 

« indique toutes mes erreurs », « indique quelques-unes de 1 (1,7%) 1 {1,4%) 2 (1,5%) 
mes erreurs, mais pas toutes », « indique mes erreurs qui 
rendent la compréhension du propos difficile » et « indique 
mes erreurs reliées à une notion récemment apprise ». 

« indique toutes mes erreurs », « indique quelques-unes de 0 {0,0%) l (1,4%) l (0,7%) 
mes erreurs, mais pas toutes » et « indique mes erreurs qui 
rendent la compréhension du propos difficile ». 

« indique quelques-unes de mes erreurs, mais pas toutes » 0 (0,0%) l {1,4%) 1 (0,7%) 
et « indique mes erreurs qui rendent la compréhension du 
~ro~os difficile ». 
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La question 7 concernait les perceptions des apprenants d' ALS quant à l'importance 

pour eux d'écrire sans erreur de langue. Nous avions pensé qu'il serait important de 

connaitre cette information afin de mettre en relation leurs préférences en terme de 

RC et l'importance pour eux d'écrire sans erreurs de langue. La déclaration suivante a 

servi à recueillir les données à cette fin : « When I write in English, it is important for 

me to write without any language mistakes ». Parmi les 128 répondants, 49 d'entre 

eux (38,3%) ont choisi «tout à fait d'accord» et 36 autres (28,1%) ont choisi 

«d'accord» ; 28 étudiants (21,9%) ont choisi «partiellement d'accord » et 9 d'entre 

eux (7,0%) ont sélectionné «partiellement en désaccord». Pour cette question, 

seulement 2 étudiants (1,6%) ont sélectionné« fortement en désaccord», 4 étudiants 

(3,1%) ont choisi« en désaccord». En ce qui concerne les résultats selon le niveau 

des apprenants, 28 étudiants (47,4%) étaient «fortement d'accord» et 13 étudiants 

(22%) étaient« d'accord» parmi les 59 répondants du niveau intermédiaire et ce, par 

rapport à l'importance de la précision et de l'écriture sans erreurs de langue. Un total 

de 21 étudiants (30,4%) étaient« fortement d'accord» et 23 étudiants (33,4%) étaient 

« d'accord » à ce propos parmi les 69 répondants du niveau fin avancé. Selon ces 

résultats, nous constatons que la plupart des étudiants des deux niveaux sont soit 

«fortement d'accord», soit« d'accord» : ces résultats totalisent 41 étudiants (69,5%) 

au niveau intermédiaire et 44 étudiants (63,7%) au niveau fin avancé. 
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Tableau 4.4 Perceptions des apprenants en lien avec l'importance de la précision en 
écriture 
Q7: Lorsque j'écris en anglais, il est important pour moi d'écrire sans erreur de 
langue. 

Réponses Intermédiaire Fin avancé Total 
Fréquence Fréquence Fréquence 

(Pourcentage) (Pourcentage) (Pourcentage) 

Fortement d'accord 28 (47,4%) 21 (30,4%) 49 (38,3%) 

D'accord 13 (22%) 23 (33,4%) 36 (28,1%) 

Partiellement d'accord 10 (17%) 18 (26,1 %) 28 (21,9%) 

Partiellement en désaccord 6 (10,2%) 3 (4,3%) 9 (7%) 

En désaccord 0 (0,0%) 4 (5,8%) 4 (3,1%) 

Fortement en désaccord 2 (3,4%) 0 (0,0%) 2 (1,6%) 

Total 59 (100%) 69 (100%) 128 (100%) 

À la question 8, il s'agissait de revérifier l'étendue des corrections à laquelle les 

apprenants s'attendent, pour ensuite distinguer entre les types d'erreurs pour 

lesquelles ils désirent recevoir une correction. En réponse à cette question, « it is 

important to me that my English teacher indicates all my language mistakes ( e.g., 

grammar, vocabulary, punctuation, spelling) in my writing assignment », plus de la 

moitié de l'ensemble des étudiants (70, soit 54,7%) ont sélectionné «tout à fait 

d'accord» et 33 étudiants (25,8%) ont sélectionné« d'accord», suivi de 18 étudiants 

(14,1%) qui ont choisi« partiellement d'accord». Seulement 2 étudiants, parmi tous 

les répondants, ont été« en désaccord» et 5 étudiants« partiellement en désaccord». 

Aucun étudiant n'était« fortement en désaccord» parmi les 128 répondants. Comme 

démontré dans le tableau qui suit, les résultats obtenus quant aux réponses des 

répondants selon leur niveau révèlent que la majorité des étudiants des deux niveaux 
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sont soit« fortement d'accord», soit «d'accord» quant à la correction de toutes les 

erreurs de langue de toutes sortes par l'enseignant dans leurs productions écrites. Au 

total, 49 étudiants (83,0%) au niveau intermédiaire et 54 étudiants (78,2%) au niveau 

fin avancé sont« fortement d'accord» ou« d'accord» à ce sujet. 

Tableau 4.5 Perceptions des apprenants en lien avec l'importance de la RC sur les 
différentes catégories d'erreurs de langue 
Q8: Il est important pour moi que mon enseignant d'anglais m'indique toutes mes 
erreurs de langue (par exemple : grammaire, vocabulaire, ponctuation, orthographe) 
dans mes productions écrites. 
Réponses 

Fortement d'accord 

D'accord 

Partiellement d'accord 

Partiellement en désaccord 

En désaccord 

Fortement en désaccord 

Total 

Intermédiaire 
Fréquence 

(Pourcentage) 

34 (57,6%) 

15 (25,4%) 

6 (10,2%) 

2 (3,4%) 

2 (3,4%) 

0 (0,0%) 

59 (100%) 

Fin avancé 
Fréquence 

(Pourcentage) 

36 (52,2%) 

18 (26,1%) 

12 (17,4%) 

3 (4,3%) 

0 (0,0%) 

0 (0,0%) 

69 (100%) 

Total 
Fréquence 

(Pourcentage) 

70 (54,7%) 

33 (25,8%) 

18 (14,1%) 

5 (3,9%) 

2 (1,5%) 

0 (0,0%) 

128 (100%) 

Les questions 9, 10, 11 et 12 du questionnaire portaient sur les perceptions des 

apprenants par rapport à l'importance des différents aspects de la précision en 

écriture. Plus précisément, nous leur avons demandé d'indiquer l'importance qu'ils 

apportaient au fait que leur enseignant d'anglais indique leurs erreurs en lien avec le 

vocabulaire, la grammaire, la ponctuation ainsi que l'orthographe. Les tableaux 4.6 à 

4.9 présentent les résultats descriptifs. Un peu plus d'étudiants, tous niveaux 
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confondus, (74 des 128 répondants, soit 57,8%) ont affirmé qu'ils étaient« fortement 

d'accord» que leur enseignant d'anglais indique leurs erreurs de grammaire (par 

exemple : l'ordre des mots, les pluriels, le choix des temps des verbes, les 

prépositions, les articles, etc.) que les autres types d'erreurs. De plus, 35 (27,3%) et 

14 répondants ( 11%) de 1' ensemble des répondants étaient respectivement 

«d'accord» et« partiellement d'accord» par rapport à l'importance de la correction 

des enseignants sur la grammaire. Seulement un étudiant, parmi tous les répondants, a 

sélectionné «en désaccord» en répondant à cette question et aucun étudiant n'a 

choisi «fortement en désaccord». Un peu moins de la majorité des répondants ont 

choisi «fortement d'accord» par rapport à la correction de leurs erreurs sur 

l'orthographe (63 étudiants, soit 49,2%), le vocabulaire (55 étudiants, soit 43%) et la 

ponctuation (48 étudiants, soit 37,5%). En ce qui concerne la correction sur le 

vocabulaire, seulement 2 étudiants, parmi tous les répondants, étaient « en 

désaccord » et ne trouvaient pas important que leur enseignant indique leurs erreurs 

de vocabulaire. Personne n'était fortement« en désaccord». Quant à la correction sur 

la ponctuation, seulement un étudiant, parmi tous les répondants, était « en 

désaccord » et 7 étudiants « partiellement en désaccord » concernant le fait que leur 

enseignant d'anglais indique leurs erreurs de ponctuation. Globalement, aucun 

étudiant, parmi l'ensemble des répondants, n'a sélectionné « fortement en 

désaccord » par rapport à la correction sur le vocabulaire, la grammaire, la 

ponctuation et l'orthographe. 

Quant aux résultats associés au niveau de compétences langagières des apprenants, la 

majorité des étudiants des deux niveaux (intermédiaire et fin avancé) étaient 

«fortement d'accord» avec le fait que leur enseignant d'anglais indique leurs erreurs 

de grammaire. Au total, 50 étudiants (84,7%) des 59 répondants au niveau 

intermédiaire et 59 étudiants (85,5%) des 69 répondants au niveau fin avancé étaient 

« fortement d'accord» ou «d'accord» à ce sujet. Un peu moins de répondants des 
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deux niveaux ont choisi «fortement d'accord» ou «d'accord» par rapport à la 

correction de leurs erreurs sur l'orthographe, le vocabulaire et la ponctuation. Pour ce 

qui est de la correction sur les erreurs de l'orthographe, 49 étudiants (83%) des 59 

répondants au ni veau intermédiaire et 4 7 étudiants ( 68, 1%) des 69 répondants au 

niveau tin avancé étaient «fortement d'accord» ou «d'accord». En général, 41 

étudiants (69,4%) des 59 répondants au niveau intermédiaire et 53 étudiants (76,8%) 

des 69 répondants au niveau fin avancé étaient «fortement d'accord» ou 

«d'accord» par rapport à la correction des erreurs sur le vocabulaire. En ce qui 

concerne la correction sur les erreurs de ponctuation, 39 étudiants (66,1%) des 59 

répondants au niveau intermédiaire et 52 étudiants (75,3%) des 69 répondants au 

niveau fin avancé étaient« fortement d'accord» ou« d'accord». 

Tableau 4.6 Perceptions des apprenants en lien avec l'importance de la RC sur les 
erreurs de vocabulaire 
Q9: Il est important pour moi que mon enseignant d'anglais indique mes erreurs de 
vocabulaire (choix des mots). 
Réponses 

Fortement d'accord 

D'accord 

Partiellement d'accord 

Partiellement en désaccord 

En désaccord 

Fortement en désaccord 

Total 

Intermédiaire 
Fréquence 

(Pourcentage) 

22 (37,3%) 

19 (32,2%) 

13 (22%) 

3 (5,1 %) 

2 (3,4%) 

0 (0,0%) 

59 (100%) 

Fin avancé Total 
Fréquence Fréquence 

(Pourcentage) (Pourcentage) 

33 (47,8%) 55 (43%) 

20 (29%) 39 (30,5%) 

8 (11,6%) 21 (16,4%) 

8 (11,6%) 11 (8,6%) 

0 (0,00/o) 2 (1,5%) 

0 (0,0%) 0 (0,0%) 

69 (100%) 128 (100%) 
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Tableau 4.7 Perceptions des apprenants en lien avec l'importance de la RC sur les 
erreurs de grammaire 
QlO: Il est important pour moi que mon enseignant d'anglais indique mes erreurs 
de grammaire (ordre des mots, accords, temps de verbe, prépositions, déterminants, 
etc .. 
Réponses Intermédiaire Fin avancé Total 

Fréquence Fréquence Fréquence 
(Pourcentage) (Pourcentage) (Pourcentage) 

Fortement d'accord 32 (54,2%) 42 (60,9%) 74 (57,8%) 

D'accord 18 (30,5%) 17 (24,7%) 35 (27,3%) 

Partiellement d'accord 5 (8,5%) 9 (13%) 14 (11%) 

Partiellement en désaccord 3 (5,1%) 1 (1,4%) 4 (3~1%) 

En désaccord 1 (1,7%) 0 (0,0%) 1 (0,8%) 

Fortement en désaccord 0 (0,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 

Total 59 (100%) 69 (100%) 128 (100%) 
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Tableau 4.8 Perceptions des apprenants en lien avec l'importance de la RC sur les 
erreurs de ponctuation 
Qll :Il est important pour moi que mon enseignant d'anglais indique mes erreurs 
de ponctuation. 
Réponses 

Fortement d'accord 

D'accord 

Partiellement d'accord 

Partiellement en désaccord 

En désaccord 

Fortement en désaccord 

Total 

Intermédiaire 
Fréquence 

(Pourcentage) 

19 (32,2%) 

20 (33,9%) 

15 (25,4%) 

4 (6,8%) 

1 (1,7%) 

0 (0,0%) 

59 (100%) 

Fin avancé 
Fréquence 

(Pourcentage) 

29 (42%) 

23 (33,4%) 

14 (20,3%) 

3 (4,3%) 

0 (0,0%) 

0 (0,0%) 

69 (100%) 

Total 
Fréquence 

(Pourcentage) 

48 (37,5%) 

43 (33,6%) 

29 (22,7%) 

7 (5,4%) 

1 (0,8%) 

0 (0,0%) 

128 (100%) 
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Tableau 4.9 Perceptions des apprenants en lien avec l'importance de la RC sur les 
erreurs d' orthosra,Ehe lexicale 
Q12: Il est important pour moi que mon enseignant d'anglais indique mes erreurs 
d' orthosra,Ehe. 
Réponses Intermédiaire Fin avancé Total 

Fréquence Fréquence Fréquence 
(Pourcentage) (Pourcentage) (Pourcentage) 

Fortement d'accord 29 (49,1%) 34 (49,3%) 63 (49,2%) 

D'accord 20 (33,9%) 13 (18,8%) 33 (25,8%) 

Partiellement d'accord 6 (10,2%) 13 (18,8%) 19 (14,8%) 

Partiellement en désaccord 1 (1,7%) 5 (7,3%) 6 (4,7%) 

En désaccord 3(5,1%) 4 (5,8%) 7 (5,5%) 

Fortement en désaccord 0 (0,0) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 

Total 59 {100%} 69 {100%} 128 {100%} 

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

RC 

Dans cette partie, nous présenterons les résultats de 1' analyse des données recueillies 

à partir des sections IV et V (questions 13 et 14) du questionnaire. Dans la section IV 

du questionnaire, les étudiants ont été invités à répondre à une question (question 13 

et ses sous-questions) sur leurs perceptions et préférences par rapport aux différents 

types de RC. Nous avons donc présenté chaque type de RC à l'écrit à l'aide d'un 

exemple et nous avons demandé aux répondants « how do you like these types of 

feedback (correction)?». Dans la section V, il y avait également une question 

(question 14 et ses sous-questions) dans laquelle nous avons présenté les différents 

types de RC à l'écrit, toujours avec un exemple pour chacun des types, et nous avons 

demandé aux répondants leurs perceptions sur l'utilité ou l'efficacité de ceux-
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ci : « For you, how useful do you think these types of feedback are in order to leam to 

write English accurately (i.e., without language mistakes)? ». Sept types de RC à 

l'écrit ont été abordés dans ces deux questions et ont été présentés dans les sous­

points a). b), c), d), e), f) et g). Ces différents types de RC à l'écrit sont les suivants: 

a) Rétroaction directe sans explications (offrir la correction); 

b) Rétroaction directe avec quelques explications (offrir la correction avec 

quelques explications métalinguistiques) ; 

c) Rétroaction indirecte (indiquer la présence d'une erreur en la soulignant ou en 

1' encerclant et s'attendre à ce que 1' apprenant la corrige) ; 

d) Rétroaction indirecte avec quelques explications (indiquer la présence d'une 

erreur en la soulignant ou en 1' encerclant tout en fournissant quelques 

explications métalinguistiques) ; 

e) Rétroaction indirecte codée (identifier la catégorie d'erreur avec l'utilisation 

d'un code de correction, par exemple V= verbe); 

f) Rétroaction indirecte dans la marge (écrire dans la marge qu'il y a une erreur 

ou plusieurs erreurs à corriger); 

g) Reformulation (réécrire une partie du texte complètement pour aider 

l'apprenant à le comparer avec son travail). 

Afin de compiler les données obtenues à partir des questions 13 et 14 du 

questionnaire, nous avons d'abord calculé le niveau moyen d'accord avec les 

affirmations (échelle Likert de 1 à 6, 1 étant le niveau d'accord le plus élevé) et 

l'écart type pour les sept types particuliers de RC à l'écrit. Ces résultats, pour les 

deux groupes confondus, se trouvent dans le tableau 4.1 O. Pour plus de détails et de 

précisions, les tableaux 4.11 à 4.16 reprennent les sept types de rétroaction de l'étude 

et présentent les résultats par niveau selon les fréquences de réponse à chaque 

affirmation pour la préférence (question 13) et pour la perception de l'utilité ou de 
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l'efficacité (question 14). Les sous-sections 4.3.1 et 4.3.2 expliquent ces résultats 

respectivement pour la préférence et pour l'utilité perçue, et établit l'ordre de 

préférence ou d'utilité perçue selon ce que révèle les tests de signifiance réalisés à 

partir des données descriptives. 

Tableau 4.10 Préférences et utilité perçue des différents types de RC (les deux 
niveaux confondus} 

TypesdeRC Préférences Utilité perçue 
(Question 13) (Question 14) 

n= 126 n= 124 
Moyenne* Erreur type Moyenne* Erreur type 

Rétroaction directe (a) 2,30 1,11 2,62 1,12 

Rétroaction directe + 2,29 1,39 2,13 1,08 
quelques explications (b) 

Rétroaction indirecte en 3,77 1,51 3,44 1,35 
soulignant l'erreur ( c) 

Rétroaction indirecte + 2,81 1,32 2,73 1,06 
quelques explications ( d) 

Rétroaction indirecte codée 3,04 1,35 3,05 1,24 
(e) 

Rétroaction indirecte dans la 4 1,38 3,63 1,36 
marge (f) 

Reformulation (g) 3,4 7 1,58 3,27 1,60 
* Moyenne selon l'échelle Likert à six niveaux, le niveau 1 représentant la 
préférence ou l'utilité perçue la plus élevée et le niveau 6, la préférence ou 
l'utilité perçue la moins élevée. 
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Tableau 4.11 Préférences et utilité Eer2ue de la RC directe (fréguences des réEonses) 
Rétroaction directe 

Préférences Utilité perçue 
Question 13a (n = 127) Question 14a (n = 127) 

Réponses Intermédiaire Fin avancé Réponses Intermédiaire Fin avancé 

Fréquence Fréquence Fréquence Fréquence 

J'aime 12 17 Extrêmement 8 8 
beaucoup utile 

J'aime 25 30 Très utile 23 24 

J'aime un peu 12 14 Assez utile 20 26 

J'aime peu 4 4 Pas utile 3 5 

Je n'aime pas 4 3 Pas très utile 3 4 

Je n'aime pas 1 1 Pas du tout 2 1 
du tout utile 

Total 58 69 Total 59 68 
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Tableau 4.12 Préférences et utilité perçue de la RC directe en plus d'explications 
~fréguences des ré:Eonsesl 

Rétroaction directe + quelques explications 

Préférences Utilité perçue 
Question 13b (n = 128) Question 14b (n = 128) 

Réponses Intermédiaire Fin avancé Réponses Intermédiaire Fin avancé 

Fréquence Fréquence Fréquence Fréquence 

J'aime 29 24 Extrêmement 25 22 
beaucoup utile 

J'aime 12 13 Très utile 14 22 

J'aime un peu 8 16 Assez utile 13 19 

J'aime peu 6 8 Pas utile 5 5 

Je n'aime pas 4 6 Pas très utile 1 1 

Je n'aime pas 0 2 Pas du tout 1 0 
du tout utile 

Total 59 69 Total 59 69 

-- -------------------------------------------------' 
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Tableau 4.13 Préférences et utilité perçue de la RC indirecte en soulignant l'erreur 
{ fréguences des réQonses ~ 

Rétroaction indirecte en soulignant l'erreur 
Préférences Utilité perçue 

Question 13c (n = 127) Question 14c (n = 128) 

Réponses Intermédiaire Fin avancé Réponses Intermédiaire Fin avancé 

Fréquence Fréquence Fréquence Fréquence 

J'aime 5 5 Extrêmement 2 5 
beaucoup utile 

J'aime 10 12 Très utile 13 11 

J'aime un peu 9 13 Assez utile 21 22 

J'aime peu 11 15 Pas utile 9 17 

Je n'aime pas 15 14 Pas très utile 8 5 

Je n'aime pas 9 9 Pas du tout 6 9 
du tout utile 

Total 59 68 Total 59 69 
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Tableau 4.14 Préférences et utilité perçue de la RC indirecte en plus d'explications 
{fréguences des réEonses2 

Rétroaction indirecte + quelques explications 

Préférences Utilité perçue 
Question 13d (n = 128) Question 14d (n = 127) 

Réponses Intermédiaire Fin avancé Réponses Intermédiaire Fin avancé 

Fréquence Fréquence Fréquence Fréquence 

J'aime 11 13 Extrêmement 8 5 
beaucoup utile 

J'aime 17 18 Très utile 18 25 

J'aime un peu 12 21 Assez utile 18 30 

J'aime peu 8 9 Pas utile 11 4 

Je n'aime pas 11 7 Pas très utile 3 3 

Je n'aime pas 0 1 Pas du tout 1 1 
du tout utile 

Total 59 69 Total 59 68 
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Tableau 4.15 Préférences et utilité perçue de la RC indirecte codée (fréquences des 
réEonses} 

Rétroaction indirecte codée 

Préférences Utilité perçue 
Question 13e (n = 128) Question 14e (n = 126) 

Réponses Intermédiaire Fin avancé Réponses Intermédiaire Fin avancé 

Fréquence Fréquence Fréquence Fréquence 

J'aime 8 7 Extrêmement 4 4 
beaucoup utile 

J'aime 14 20 Très utile 19 19 

J'aime un peu 17 19 Assez utile 19 24 

J'aime peu 9 12 Pas utile 6 13 

Je n'aime pas 7 8 Pas très utile 8 4 

Je n'aime pas 4 3 Pas du tout 2 4 
du tout utile 

Total 59 69 Total 58 68 



90 

Tableau 4.16 Préférences et utilité perçue de la RC indirecte dans la marge 
{fréguences des réEonses~ 

Rétroaction indirecte dans la marge 

Préférences Utilité perçue 
Question 13f(n= 128) Question 14f(n= 126) 

Réponses Intermédiaire Fin avancé Réponses Intermédiaire Fin avancé 

Fréquence Fréquence Fréquence Fréquence 

J'aime 2 3 Extrêmement 5 2 
beaucoup utile 

J'aime 9 3 Très utile 7 7 

J'aime un peu 17 15 Assez utile 23 23 

J'aime peu 11 15 Pas utile 10 17 

Je n'aime pas 13 19 Pas très utile 9 6 

Je n'aime pas 7 14 Pas du tout 4 13 
du tout utile 

Total 59 69 Total 58 68 



91 

Tableau 4.17 Préférences et utilité perçue de la reformulation (fréquences des 
réEonses} 

Reformulation 

Préférences Utilité perçue 
Question 13g (n = 128) Question 14g (n = 127) 

Réponses Intermédiaire Fin avancé Réponses Intermédiaire Fin avancé 

Fréquence Fréquence Fréquence Fréquence 

J'aime 6 6 Extrêmement 10 6 
beaucoup utile 

J'aime 19 12 Très utile 17 18 

J'aime un peu 15 13 Assez utile 14 16 

J'aime peu 3 12 Pas utile 6 7 

Je n'aime pas 9 16 Pas très utile 5 10 

Je n'aime pas 7 10 Pas du tout 7 11 
du tout utile 

Total 59 69 Total 59 68 

4.3.1 Préférences des apprenants en termes de types de retroaction 

Dans cette sous-section, nous présenterons les résultats en lien avec les préférences 

des apprenants par rapport aux différents types de RC à 1' écrit (question 13 du 

questionnaire). Afin de déterminer s'il existait des différences significatives par 

rapport à la préférence des apprenants entre les différents types de RC, les analyses 
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statistiques ANOVA à mesure répétées à un facteur (le type) ont été utilisées. Ces 

analyses statistiques incluent un test de spécificité de Mauchly et une correction 

Greenhouse-Geisser. Ces tests ont identifié quelques diftërences significatives parmi 

les sept différents types de RC selon les préférences des étudiants. Le test de 

sphéricité de Mauchly est significatif, car la valeur de P est inférieure à 0,05 (x.2 (20) 

= 141,735, p < 0,001) pour les types de RC. Ainsi, l'estimation de sphéricité est I= 
0,687. Nous avons donc appliqué une correction de Greenhouse-Geisser aux résultats, 

car la valeur de l'estimation de sphéricité est inférieure à 0,75 CI< 0,75). En utilisant 

cette correction, F est statistiquement hautement significative (F (4,125, 515,585) = 

31,995), car la valeur de Pest inférieure à 0,05 (P < 0,001). Puisqu'il y avait un effet 

global de type de RC, nous avons donc fait des tests de comparaison multiples de 

Bonferroni pour différencier les différents types. C'est ainsi que nous pouvons 

regrouper certains types de RC comme étant significativement plus aimés par les 

apprenants que d'autres. 

Si on se réfère au tableau 4.1 0, les niveaux moyens de préférence, tous niveaux 

confondus, pour la RC directe (2,30) et pour la RC directe avec quelques explications 

brèves (2,29) sont statistiquement les plus élevés. La RC indirecte avec explications, 

la RC indirecte codée et la RC par reformulation représentent le second groupe par 

ordre de préférences avec des moyennes respectives de 2,81, 3,04 et 3,48. 

Finalement, la RC indirecte en soulignant ou en encerclant l'erreur et la RC indirecte 

dans la marge, avec des moyennes respectives de 3,78 et 4 sont statistiquement 

semblables et représentent les préférences les plus basses. 

Si on se réfère aux tableaux 4.11 à 4.17, on peut analyser les résultats de plus près en 

comparant les fréquences de réponses et ce, selon le niveau des apprenants. Si l'on 

comptabilise les fréquences de réponses pour les deux premiers choix, c'est-à-dire 

«J'aime beaucoup» et« J'aime», réponses que l'on qualifiera de positives, on arrive 
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au même ordre de préférence qu'avec les moyennes des choix de l'échelle de Likert. 

Les deux types de RC les plus aimés sont la RC directe sans explications ainsi que la 

RC directe avec explications: respectivement, 37 et 41 réponses positives chez les 

apprenants de niveau intermédiaire et 47 et 37 _réponses positives pour les apprenants 

de niveau fin avancé. Les types de RC les moins appréciés sont : la RC directe à 

1' aide du soulignement ( 15 préférences élevées chez les apprenants intermédiaires et 

17 chez les fm avancés) et la RC dans la marge (11 préférences élevées chez les 

intermédiaires et 6 chez les fin avancés). La RC indirecte avec quelques explications, 

la RC indirecte codée et la reformulation se trouvent dans la catégorie des types de 

RC qui sont plus ou moins appréciés : respectivement, et selon les niveaux 

intermédiaire et fin avancé, dans 1' ordre, il y a eu 28 et 31 réponses positives, 22 et 27 

réponses positives et 25 et 18 réponses positives. Nous verrons dans la section 4.4 

que les différences entre les niveaux ne sont pas significatives. 

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

Dans cette sous-section, nous aborderons les résultats en lien avec les perceptions des 

apprenants par rapport à l'utilité et l'efficacité des différents types de RC à l'écrit 

(question 14 du questionnaire). Afin de déterminer s'il existait des différences 

significatives par rapport à la préférence des apprenants entre les différents types de 

RC, les analyses statistiques ANOVA à mesure répétées à un facteur (le type) ont été 

utilisées de nouveau et les mêmes tests que pour les préférences ont été faits. Le test 

de sphéricité de Mauchly est significatif, car la valeur de P est inférieure à 0,05 (x2 

(20) = 229,096, p < 0,001) pour les différents types de RC. Ainsi, l'estimation de 

sphéricité est 2:= 0,574. Nous avons donc appliqué une correction de Greenhouse­

Geisser aux résultats, car la valeur de l'estimation de sphéricité est inférieure à 0,75 

(2: < 0,75). En utilisant cette correction, Fest statistiquement hautement significative 

(F (3,446, 423,834) = 22,499), car la valeur de Pest inférieure à 0,05 (P < 0,001). À 
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la suite de ces tests, nous pouvons regrouper certains types de RC comme étant 

significativement jugés davantage utiles ou efficaces par les apprenants que les 

autres. 

Si on se réfère au tableau 4.10, les niveaux moyens de préférence quant à l'utilité et 

l'efficacité perçue pour la RC directe avec explications brèves (2,13) et pour la RC 

directe (2,62) sont statistiquement les plus élevés. La RC indirecte avec explications, 

la RC indirecte codée et la RC par reformulation représentent le second groupe par 

ordre de préférences avec des moyennes respectives de 2,73, 3,05 et 3,27. 

Finalement, la RC indirecte en soulignant ou en encerclant l'erreur et la RC indirecte 

dans la marge, avec des moyennes respectives de 3,44 et 3,63 sont statistiquement 

semblables et représentent les préférences les plus basses. 

Si on se réfère de nouveau aux tableaux 4.11 à 4.17, on peut analyser les résultats de 

plus près en comparant les fréquences de réponses et ce, par niveau des apprenants. Si 

l'on comptabilise les fréquences de réponses pour les deux premiers choix, c'est-à­

dire « Extrêmement utile » et « Très utile », réponses que l'on qualifiera de positives, 

on arrive au même ordre de préférence qu'avec les moyennes des choix de l'échelle 

Likert. Les deux types de RC jugés les plus efficaces ou utiles sont la RC directe sans 

explications et la RC directe avec explications : respectivement, 31 et 39 réponses 

positives chez les apprenants de niveau intermédiaire et 32 et 44 réponses positives 

pour les apprenants de niveau fm avancé. Les types de RC jugés les moins efficaces 

ou utiles sont: la RC directe à l'aide du soulignement (15 préférences élevées chez 

les apprenants intermédiaires et 16 chez les fin avancés) et RC dans la marge ( 12 

préférences élevées chez les intermédiaires et 9 chez les fin avancés). La RC indirecte 

avec quelques explications, la RC indirecte codée et la reformulation se trouvent dans 

la catégorie des types de RC qui sont plus ou moins efficaces ou utiles : 
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respectivement, et selon les niveaux intermédiaire et fin avancé, dans l'ordre, 26 et 30 

réponses positives, 23 et 23 réponses positives et 27 et 24 réponses positives. 

Nous pouvons donc observer que les préférences et les perceptions des apprenants à 

l'égard des différents types de RC à 1' écrit ainsi que par rapport à leur utilité et leur 

efficacité dans 1' amélioration de 1' écriture sont dans le même ordre de préférence. 

Nous verrons dans la section 4.4 que les différences entre les niveaux ne sont pas 

significatives. 

4.4 Corrélation entre le niveau langagier et les préférences et l'utilité perçue des 

types deRC 

Dans cette partie, nous présenterons les résultats de 1' analyse de données sur la 

corrélation entre le niveau langagier des apprenants et leurs réponses en ce qui a trait 

à leurs préférences et à 1 'utilité perçue des différents types de RC. Nous avons 

comparé les données recueillies dans les groupes intermédiaires (58 étudiants) et fin 

avancé (68 étudiants). Nous avons donc comparé les données de 126 étudiants pour 

répondre à notre deuxième question de recherche. Le tableau 4.18 présente les 

données descriptives par niveau. 

Nous avons utilisé les analyses statistiques de ANOV A à mesure répétées à deux 

facteurs (le facteur type de RC qui est répété et le facteur niveau qui est fixe) qui 

incluaient un test de sphéricité de Mauchly et une correction Greenhouse-Geisser. 

Comme indiqué dans le tableau 4.18, les niveaux moyens d'accord pour chacun des 

types de RC (question 13) dans les groupes avancés et intermédiaires sont 

semblables. Nous avons effectué le test de sphéricité de Mauchly, qui est significatif, 
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car la valeur de P est inférieure à 0,05 (x2 (20) = 143,167, p < 0,001) pour les 

différents types de RC. Ainsi, l'estimation de sphéricité est I= 0,682. Nous avons 

donc appliqué une correction de Greenhouse-Geisser aux résultats, car la valeur de 

l'estimation de sphéricité est inférieure à 0,75 (L < 0,75). En utilisant cette 

correction, l'interaction entre le type de RC et le niveau n'est pas significative (F 

(4,094, 507,669) = 1,794), car la valeur de Pest supérieure à 0,05 (P = 0,127). Nous 

avons donc interprété les effets principaux de type et de niveau. En ce qui concerne 

les différents types de RC, F est statistiquement hautement significative (F ( 4,094, 

507,669) = 31,647), car la valeur de P est inférieure à 0,05 (P < 0,001). Il y a donc 

une différence entre les types de RC peu importe le niveau. Par contre, l'effet de 

niveau n'est pas significatif (F (1,124) = 1,580), car la valeur de P est 0,211. Il n'y a 

donc pas de différence entre les niveaux peu importe le type de RC. 

Comme indiqué dans le tableau 4.18, les niveaux moyens d'accord pour l'utilité et 

l'efficacité de chacun des types de RC (question 14) dans les groupes avancés et 

intermédiaires sont semblables. Nous avons effectué le test de sphéricité de Mauchly, 

qui est significatif, car la valeur de P est inférieure à 0,05 (x2 (20) = 226,848, p < 

0,001) pour l'utilité et l'efficacité des différents types de RC dans l'amélioration de 

l'écriture. Ainsi, l'estimation de sphéricité est I= 0,571. Nous avons donc appliqué 

une correction de Greenhouse-Geisser aux résultats, car la valeur de 1' estimation de 

sphéricité est inférieure à 0,75 (L < 0,75). En utilisant cette correction, l'interaction 

entre l'utilité perçue des types de RC et le niveau n'est pas significative (F (3,428, 

418,244) = 2,622), car la valeur de Pest supérieure à 0,05 (P = 0,406). Nous avons 

donc interprété les effets principaux de 1 'utilité perçue des types et de niveau. En ce 

qui concerne les différents types de RC, F est statistiquement hautement significative 

(F (3,428, 418,244) = 21,875), car la valeur de Pest inférieure à 0,05 (P < 0,001). Il y 

a donc une différence entre l'utilité perçue des types de RC peu importe le niveau. 

Par contre, l'effet de niveau n'est pas significatif(F (1,122) = 1,599), car la valeur de 



-----------------------------------------------------

97 

Pest 0,209. Il n'y a donc pas de différence entre les niveaux peu importe le type de 

RC. 

Tableau 4.18 Préférences et utilité perçue des différents types de RC (résultats par 
mveau 

Préférences Utilité perçue 
(Question 13) (Question 14) 

Intermédiaire= 58 Intermédiaire = 57 
Fin avancé = 68 Fin avancé = 67 

Total= 126 Total= 124 
Types deRC Niveau Moyenne* Erreur type Moyenne* Erreur type 

Rétroaction directe (a) Intermédiaire 2,41 1,20 2,59 1,17 
Fin avancé 2,20 1,03 2,64 1,08 

Rétroaction directe + Intermédiaire 2,07 1,29 2,12 1,19 
quelques explications (b) Fin avancé 2,48 1,45 2,13 0,98 

Rétroaction indirecte en Intermédiaire 3,86 1,53 3,42 1,34 
soulignant l'erreur (c) Fin avancé 3,70 1,49 3,46 1,37 

Rétroaction indirecte + Intermédiaire 2,80 1,37 2,80 1,15 
quelques explications ( d) Fin avancé 2,75 1,28 2,67 0,97 

Rétroaction indirecte Intermédiaire 3,03 1,38 3,01 1,27 
codée (e) Fin avancé 3,04 1,33 3,09 1,22 

Rétroaction indirecte Intermédiaire 3,74 1,37 3,40 1,33 
dans la marge (f) Fin avancé 4,23 1,36 3,83 1,37 

Reformulation (g) Intermédiaire 3,20 1,57 3,03 1,59 
Fin avancé 3,70 1,56 3,47 1,59 

* Moyenne selon 1' échelle de Likert à six niveaux, le niveau 1 représentant la 
préférence ou l'utilité perçue la plus élevée et le niveau 6, la préférence ou 
l'utilité perçue la moins élevée. 

Nous pouvons conclure que les perceptions et les préférences des répondants en 

terme de type de RC à l'écrit ainsi que par rapport à leur efficacité et leur utilité ne 

correspondent pas à leur niveau de compétence langagière. Il n'y a donc aucune 
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corrélation entre les types de RC préférés ou les types de RC jugés les plus efficaces 

ou utiles et le niveau des apprenants. Il n'y a donc pas de différence entre les niveaux, 

peu importe le type de RC. 

4.5 Résultats des questions de validation du questionnaire 

La dernière section du questionnaire, la section VI, reprenait sur une autre forme des 

questions posées dans la section IV afin de vérifier la fidélité des réponses des 

répondants. Les réponses aux questions de cette partie et aux questions 

correspondantes dans la section IV du questionnaire se sont avérées similaires et 

démontrent que les répondants ont été constants dans leurs réponses et qu'ils ont donc 

rempli le questionnaire avec sérieux. Ceci aide à établir la fidélité de la mesure. Pour 

la première question de la partie VI, la validité de la question correspondante (13a du 

questionnaire) était de 99,2%. Pour la deuxième question, la validité de la question 

correspondante ( 13c) était de 97,7% ; pour les deux autres questions (questions 3 et 

4), correspondants aux questions 13e et 13d du questionnaire, la validité était de 

100%. 

Maintenant que nous avons présenté, dans ce chapitre, les données recueillies à l'aide 

du questionnaire et les analyses réalisées sur ces données, nous serons en mesure, 

dans le chapitre suivant, de répondre à nos questions de recherche. Nous comparerons 

ensuite nos résultats à ceux des études empiriques sur le sujet présentées auparavant 

dans le cadre théorique de notre mémoire. 



CHAPITRE V 

DISCUSSION 

Avant de présenter la discussion des résultats dans le présent chapitre, nous 

rappellerons de nouveau que la présente étude porte sur les perceptions et les 

préférences des apprenants adultes d'anglais langue seconde (ALS) à l'égard de la 

rétroaction corrective (RC) à l'écrit et de ses différents types et modes. Nous étions 

en mesure de comprendre, dans notre propre recension des écrits, l'efficacité réelle de 

différents types et modes de RC à partir des recherches expérimentales sur le sujet 

pour bien cerner ce qui fonctionne mieux chez les apprenants. Nous avons aussi traité 

des perceptions de ces derniers quant aux différents types et modes de RC dans 

diverses recherches. De ce fait, nous avons pu nous baser sur plusieurs études pour 

bien mener notre recherche à terme. Dans cette étude, les deux questions de recherche 

suivantes ont été utilisées comme ligne directrice : 

1. Comment les apprenants adultes d' ALS perçoivent-ils la rétroaction 

corrective reçue de leur enseignant sur les divers types d'erreurs linguistiques 

contenues dans leurs productions écrites? (Quels types et modes de RC 

préfèrent-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 à l'écrit? 

À la lumière de nos questions de recherche, nous discuterons, dans ce chapitre, des 

principaux résultats obtenus lors de notre recherche et nous les comparerons avec les 

résultats des autres études pertinentes présentées dans le cadre théorique de ce 
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mémoire. Afin d'en arriver à répondre à la première question de notre recherche, la 

discussion des résultats sera abordée selon les thèmes suivants : premièrement, la 

réceptivité des apprenants à l'égard de la rétroaction corrective (réponses à la section 

III du questionnaire, question 6) ; deuxièmement, l'importance de la précision en 

écriture (réponses à la section III du questionnaire, question 7); troisièmement, les 

perceptions des apprenants sur l'importance des différentes catégories d'erreurs de 

langue (réponses à la section III du questionnaire, questions 5, 8, 9, 10, 11, 12); 

quatrièmement, les préférences des apprenants par rapport aux différents types de RC 

à l'écrit ainsi que leurs perceptions quant à l'utilité ou à l'efficacité de ceux-ci 

(réponses à la section IV, question 13 et à la section V, question 14). Enfm, nous 

discuterons de 1' absence de corrélation entre les perceptions et préférences des 

apprenants par rapport aux différents types de RC à 1' écrit et leur niveau langagier 

afin d'aborder notre deuxième question de recherche. 

5.1 Réceptivité des apprenants à l'égard de la rétroaction corrective 

Dans la section qui suit, nous discuterons des résultats en lien avec la quantité de RC 

que les apprenants participant à notre étude désirent recevoir quant à leurs travaux 

écrits et ce, de la part de leur enseignant. Selon les résultats obtenus dans la présente 

étude, les étudiants préfèrent recevoir une grande quantité de RC, c'est-à- dire qu'ils 

désirent obtenir de la RC «non ciblée» plutôt que «ciblée'». Ce qui est important à 

retenir dans nos résultats est le fait que seulement deux étudiants parmi tous les 

répondants (n = 128) ne veulent pas que leur enseignant leur indique leurs erreurs. 

Plus de la moitié des répondants des deux niveaux langagiers ont sélectionné 

uniquement le premier choix de réponses, « indicate ali my mistakes », soit 33 

étudiants (55,9%) au niveau intermédiaire et 35 étudiants (50,7%) au niveau fin 

avancé. En général, la majorité de l'ensemble des répondants (78,1 %) a sélectionné 

ce choix de réponses« indicate all my mistakes »,accompagné d'au moins un autre 
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choix et ce, par ruveau, soit 45 étudiants (76,2%) au niveau intermédiaire et 55 

étudiants (79,7%) au niveau fin avancé. Ces résultats démontrent que les étudiants 

participant à notre étude préfèrent que l'enseignant indique toutes les erreurs de leur 

travail écrit au lieu de se concentrer uniquement sur certaines de leurs erreurs et de 

laisser des erreurs non corrigées. Ces données rejoignent les résultats de plusieurs 

autres études expérimentales portant sur les perceptions des apprenants envers la RC 

ciblée ou sélective ainsi que non ciblée ou exhaustive (Amrhein et Nassaji, 2010 ; 

Diab, 2005 ; Jean et Simard, 2011 ; Lee, 2005 ; Leki, 1991 ; Radecki et Swales, 

1988). Selon les résultats de ces études, les apprenants adultes d'ALS et d'ALE 

préfèrent généralement que leur enseignant corrige toutes les erreurs dans leurs 

travaux écrits. Les lignes suivantes porteront sur les résultats de ces recherches qui 

seront rappelées brièvement une par une. 

À titre d'exemple, Jean et Simard (2011) rapportent que la plupart de leurs 

participants ( 68%) ont exprimé leur désir de voir toutes leurs erreurs écrites corrigées 

au niveau de l'écriture. De même, Amrhein et Nassaji (2010) rapportent que la 

majorité des apprenants (93,9%) de leur étude ont sélectionné le choix de réponse 

«identifier toutes les erreurs » lorsqu'on leur a demandé s'ils pensaient que les 

enseignants devraient marquer « toutes les erreurs », « quelques-unes », « aucune » 

ou« ne répondre qu'aux idées et au contenu ». De plus, la majorité des apprenants 

(77,8%) ont déclaré que l'indication de leurs erreurs par leur enseignant leur permet 

de voir l'ensemble de leurs erreurs, ce qui, selon eux, pourrait être utilisé comme un 

outil d'apprentissage pour améliorer leur écriture. Selon ces résultats, Amrhein et 

Nassaji (2010) rapportent que les apprenants pensent qu'il est désirable que leur 

enseignant leur fournisse le plus de correction possible. En outre, les étudiants de 

l'étude de Amrhein et Nassaji (2010) désapprouvent les options suivantes: 

l'enseignant ne marque que quelques erreurs; l'enseignant ne marque que les erreurs 

qui interfèrent avec la communication ; 1' enseignant répond uniquement au contenu et 
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aux idées ou il ne marque pas une erreur répétée. Ces étudiants considéraient 

également que 1' enseignant était responsable de corriger toutes les erreurs. Rappelons 

que la majorité des apprenants (82,9%) de l'étude de Lee (2005) souhaitaient voir 

leur enseignant identifier et corriger leurs erreurs et ont donc préféré recevoir de la 

RC exhaustive (non ciblée) plutôt que sélective (ciblée). Dans les entrevues de suivi, 

les apprenants de cette étude ont rapporté qu'ils aimaient connaitre leurs fautes et ont 

affirmé que c'était une bonne façon d'apprendre à partir de leurs erreurs. Diab (2005) 

a obtenu des résultats similaires et rapporte que la majorité des étudiants de son étude 

ont exprimé leurs préférences pour que toutes leurs erreurs soient corrigées, 

notamment lorsque l'enseignant remet le projet final. De ce fait, ils préfèrent que leur 

enseignant corrige toutes les erreurs tant pour la première version que pour la version 

finale de leurs productions écrites. Aussi, selon les résultats de l'étude de Leki 

(1991), la plupart des participants (70%) ont préféré que toutes les erreurs soient 

corrigées, tandis que seulement 19% d'entre eux ont souhaité que seules les erreurs 

majeures soient corrigées. 

Encore une fois, les apprenants de l'étude de Radecki et Swales (1988) s'attendent à 

ce que leur enseignant corrige toutes les erreurs de forme, sans quoi ils pourraient 

perdre confiance en leur enseignant. À la lumière de tous ces résultats qui se sont 

avérés similaires lors de notre étude par rapport aux deux modes de correction, 

exhaustive (ou non ciblée) et sélective (ou ciblée), nous pouvons constater clairement 

que les apprenants d'anglais désirent recevoir de la correction pour toutes leurs 

erreurs. Ferris (2004) mentionne également ce fait et note que les études sur les 

opinions des apprenants envers la RC (Cohen, 1987; Ferris et Roberts, 2001 ; 

Hedgcock et Lefkowitz, 1994, 1996; Leki, 1991 ; Saito, 1994) sont tous très 

cohérentes : les apprenants en LS apprécient la correction de leurs enseignants et 

considèrent qu'elle est extrêmement importante dans leur succès. Cependant, Ferris 

(2004), en accord avec Truscott (1996, 1999), explique que ces résultats ne peuvent 
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pas être considérés comme étant déterminants dans la poursuite de la correction 

d'erreurs par l'enseignant de LS. Toujours selon Ferris (2004), il est à noter que les 

étudiants ne sont pas nécessairement les meilleurs juges pour cibler leurs besoins en 

matière d'enseignement. Cependant, de leur point de vue, 1' opinion des étudiants est 

fortement ancrée, et ces auteurs pensent que cet enjeu peut influencer leur succès. 

Ainsi, la recherche existante sur les opinions des étudiants prédit que la présence de 

rétroaction d'erreur peut être bénéfique et son absence peut être nocive (Ferris, 2004, 

p. 54). 

De plus, dans notre propre recension des écrits, nous avons essayé de comprendre 

l'efficacité de la RC ciblée et non ciblée auprès des apprenants. Nous avons constaté 

que les études ayant employé la RC ciblée (Bitchener, 2008 ; Bitchener et Knoch, 

2009 ; Sheen, 2007) ainsi que les recherches ayant utilisé la RC non ciblée (V an 

Beuningen, De Jong, et Kuiken 2008, 2012) ont toutes rapporté des effets positifs 

pour ces deux quantités possibles de correction, soit ciblée et non ciblée. En outre, 

l'étude de Ellis et al. (2008) est intéressante à explorer du fait qu'ils ont comparé les 

modes de correction (ciblée et non ciblée) afin de découvrir lequel est le plus utile. 

Ces chercheurs n'ont pas trouvé de différences significatives entre les deux modes 

possibles de correction et ont rapporté que la RC ciblée (sur les déterminants en 

anglais) ainsi que la RC non ciblée sont aussi efficaces l'une que l'autre. À la lumière 

de toutes ces études, nous notons que les deux modes de RC, soit la RC ciblée et la 

RC non ciblée, sont efficaces au même titre. Cependant, Lee (2008), en accord avec 

Ferris (2002) et Mantello (1997), écrit que la RC ciblée est généralement plus utile 

que la RC non ciblée, du fait que cette dernière représente une lourde tâche pour les 

enseignants et s'avère accablante pour les étudiants (p. 71). Pourtant, nous croyons 

que plus de recherches expérimentales devraient être conduites pour déterminer 

lequel des deux modes de RC (ciblée ou non ciblée) est la plus utile et ce, entre 

autres, par rapport au niveau de compétence dans la langue. D'une part, considérant 
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que la plupart des apprenants de plusieurs études mentionnées ci-dessus apprécient 

recevoir la RC non ciblée, nous croyons, en accord avec Ferris (2004, p. 51), que si 

l'enseignant ne fournit pas de RC non ciblée à leurs apprenants, il est possible que ces 

derniers perdent confiance en leur enseignant du fait qu'ils pensent que de recevoir 

une grande quantité de RC est une façon d'apprendre à partir de leurs erreurs et leur 

permet d'améliorer leur écriture. D'une autre part, si l'on fournit toujours aux 

apprenants de la RC non ciblée, nous pensons qu'ils risquent de devenir dépendants 

de leur enseignant plus qu'il est nécessaire et auraient ainsi moins de chances de 

tendre vers l'autocorrection et ce, à long terme. Nous pouvons donc suggérer aux 

enseignants d'utiliser les deux modes de RC de façon alternée et selon les besoins. De 

plus, en accord avec plusieurs chercheurs (Diab, 2005 ; Radecki et Swales, 1988), 

nous croyons qu'il est nécessaire de considérer si les étudiants ayant déclaré avoir 

reçu une grande quantité de RC ont réellement besoin de cette démarche et si cette 

dernière leur a permis d'améliorer leur productions écrites. 

Maintenant que nous avons expliqué les résultats obtenus concernant les perceptions 

des apprenants à 1' égard des deux modes de RC, soit « ciblée » et « non ciblée », la 

partie suivante sera consacrée à la discussion des résultats en lien avec l'importance 

d'écrire sans erreurs pour les apprenants. 

5.2 Importance de la précision linguistique en écriture 

Dans cette section, nous discuterons des résultats associés aux perceptions des 

apprenants adultes d'ALS quant à l'importance pour eux d'écrire sans erreurs de 

langue en anglais (question 7 du questionnaire). Nous comparerons alors nos données 

aux résultats des recherches pertinentes publiées à ce sujet. 
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En accord avec des études ultérieures (Diab, 2005 ; Jean et Simard, 2011 ; Leki, 

1991 ), les étudiants de notre étude ont révélé un grand souci pour la précision 

linguistique. Selon nos résultats, parmi les 128 répondants, 49 d'entre eux (38,3%) 

étaient « fortement d'accord » et 36 autres (28, 1%) étaient « d'accord » avec 1' énoncé 

comme quoi il est important d'écrire sans erreurs. Aussi, parmi 59 de nos répondants 

du niveau intermédiaire, 28 étudiants (47,4%) d'entre eux étaient «fortement 

d'accord» et 13 étudiants (22%) étaient« d'accord» en ce qui concerne l'importance 

de la précision linguistique dans 1' écriture. Parmi 69 répondants du niveau fin avancé, 

21 étudiants (30,4%) étaient «fortement d'accord» et 23 étudiants (33,4%) étaient 

« d'accord » sur ce point. Selon ces résultats, nous constatons que plus de la moitié 

des étudiants des deux niveaux sont soit« fortement d'accord» ou soit« d'accord»: 

un total de 41 étudiants (69,5%) au niveau intermédiaire et 44 étudiants (63,7%) au 

niveau fin avancé. Dans l'étude de Jean et Simard (2011), un taux élevé d'apprenants 

d' ALS ont également évalué 1 'importance d'écrire sans erreurs ( 49,05% d'entre eux 

ont évalué la précision comme « très importante » et 42,24% comme « importante ». 

Par ailleurs, dans l'étude de Leki (1991), 91 étudiants parmi 100 participants ont 

rapporté qu'il est« très important »et 8 autres étudiants ont dit qu'il est« important» 

pour eux de faire aussi peu d'erreurs que possible dans leur travail écrit. De plus, la 

majorité (90%) des étudiants d'ALE de l'étude de Diab (2005) ont convenu qu'il est 

important pour eux d'avoir le moins d'erreurs possible dans leur travail écrit. De façon 

globale, nous remarquons que l'ensemble de ces résultats relève que les apprenants 

souhaitent adopter une écriture sans erreurs linguistiques. Toujours selon nos 

résultats, seulement deux étudiants parmi tous nos participants étaient « fortement en 

désaccord » et quatre étudiants étaient « en désaccord » quant à l'importance pour eux 

d'écrire sans erreurs de langue. Ces derniers résultats font ressortir le fait qu'un très 

faible nombre de nos participants ne donnent pas une importance significative à une 

écriture sans erreurs. 
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Ces résultats sont similaires à ceux de l'étude de Diab (2005) dans laquelle 

seulement deux étudiants parmi 156 participants étaient « fortement en désaccord » et 

«en désaccord» quant à l'importance pour eux d'avoir le moins d'erreurs possible 

dans leur travail écrit. Toutefois, Leki ( 1991) mentionne qu'avoir une écriture 

complètement sans erreurs de langue n'est pas un .objectif réaliste. Leki (1991) 

rapporte que certains apprenants d' ALS pourraient exprimer le désir de participer à 

des cours d'anglais de manière à parfaire leurs compétences dans la langue anglaise et 

ce, le plus rapidement possible. Ces apprenants participent souvent à ces cours 

d'écriture d' ALS dans le but d'éliminer leurs erreurs de langue et ce, principalement 

au niveau de la grammaire. Leki (1991) continue donc à expliquer que « ces 

apprenants sont peu susceptibles d'être au courant que la recherche met en lumière 

que certaines erreurs dans leur écriture ne peuvent jamais disparaitre et que, par 

conséquent, d'énormes dépenses d'efforts pour les éliminer peuvent être inutiles » 

(traduction libre, p. 204). 

De plus, Armhein et Nassaji (2010) mentionnent un autre point en se référant à 

plusieurs études (Cohen, 1987 ; Cohen et Cavalcanti, 1990 ; Radecki et Swales, 1988) 

qui ont fait ressortir que les erreurs des apprenants sont souvent reproduites même 

après que la RC à l'écrit ait été fournie. Armhein et Nassaji (2010) expliquent donc 

que la correction d'erreurs est une question complexe. Selon Armhein et Nassaji 

(2010), pour que toute correction d'erreurs soit perçue comme efficace, il faudrait 

considérer non seulement la nature de la rétroaction, mais aussi le type d'erreur ainsi 

que la façon que l'on corrige les erreurs et le moment où on le fait. Pour eux, il faut 

également tenir compte des nombreux autres facteurs qui peuvent affecter l'efficacité 

de la correction d'erreurs, y compris le contexte socioculturel dans lequel la 

rétroaction est prévue ainsi que les divers besoins et les différences individuelles de 

chaque apprenant. Dans cet ordre d'idées, Armhein et Nassaji (2010) suggèrent donc 

aux enseignants de « tenir compte de la complexité de l'apprentissage et de prendre 
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des décisions non seulement basées sur les attentes des étudiants, mais aussi sur 

d'autres facteurs qui peuvent influencer l'efficacité de la rétroaction» (traduction 

libre, p. 117). En accord avec ces chercheurs, nous croyons qu'il est essentiel que les 

enseignants expliquent la complexité de l'apprentissage d'une langue ainsi que les 

erreurs qm se produisent au cours de cet apprentissage. De cette façon, les 

perceptions des apprenants à l'égard de l'adoption d'une écriture sans erreurs 

pourraient être modifiées. 

5.3 Perceptions des apprenants en lien avec l'importance de la RC sur les 

différentes catégories d'erreurs de langue 

Dans le passage suivant, nous discuterons de nos résultats quant à la quantité de RC 

que les apprenants désirent recevoir de la part de leur enseignant dans leur écriture 

sur les différentes erreurs de langue telles que le vocabulaire, la grammaire, la 

ponctuation ainsi que l'orthographe (question 8 du questionnaire). Nous discuterons 

ensuite de nos résultats portant sur les perceptions des apprenants par rapport à 

l'importance qu'ils accordent à la correction d'erreur ciblant: 1) le vocabulaire ; 2) la 

grammaire; 3) la ponctuation; et, 4) l'orthographe lexicale (questions 9, 10, 11 et 12 

du questionnaire). Au cours de cette section, nous discuterons en plus de nos résultats 

sur les différentes catégories d'erreurs sur lesquels les enseignants d'anglais se 

concentrent habituellement dans la correction des travaux écrits des apprenants 

(question 5 du questionnaire). 

Tout d'abord, nos résultats en lien avec la quantité de RC sur les différentes erreurs 

démontrent que la majorité de nos participants souhaitent que leur enseignant leur 

indique toutes leurs erreurs de vocabulaire, de grammaire, de ponctuation ainsi que 

d'orthographe dans leurs travaux écrits. En effet, 49 étudiants (83,0%) des 59 
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répondants du niveau intermédiaire et 54 étudiants (78,2%) des 69 répondants du 

niveau fin avancé étaient« fortement d'accord» ou« d'accord» avec le fait que leur 

enseignant indique toutes leurs erreurs. Il y avait seulement 2 étudiants, parmi 

l'ensemble des répondants des deux niveaux, qui étaient « en désaccord» et 5 

étudiants qui étaient « partiellement en désaccord » avec cette façon de procéder. 

Aucun étudiant n'était «fortement en désaccord» parmi les 128 répondants. Ces 

résultats confirment qu'il est important pour nos participants de recevoir de la 

correction sur toutes leurs erreurs et ce, pour les différentes catégories d'erreurs. 

Comme il a été démontré précédemment, la majorité de nos participants désirent 

également recevoir la RC non ciblée ou exhaustive plutôt que la RC ciblée ou 

sélective. Nous remarquons donc que les apprenants de notre étude désirent que leur 

enseignant leur indique non seulement toutes leurs erreurs dans leurs travaux écrits, 

mais aussi leur fournisse de la RC pour tous les différents types d'erreurs sur les 

différentes catégories d'erreurs. Néanmoins, lorsque nous considérons les types 

d'erreurs pour lesquels les apprenants disent que leurs enseignants leur fournissent de 

. la RC, nous remarquons que la majorité des répondants ne reçoivent pas de la RC sur 

l'ensemble de ces différents types d'erreurs, mais seulement sur certains d'entre eux. 

En effet, seulement 27,3% de nos répondants (35 étudiants des 128 répondants) ont 

rapporté recevoir de la RC sur 1' ensemble des catégories d'erreurs, soit la grammaire, 

le vocabulaire, la ponctuation, l'orthographe, l'organisation et la construction des 

paragraphes du texte ainsi que les idées exprimées dans le travail écrit. Selon nos 

résultats, la majorité de nos répondants (113 parmi 128 répondants), tous niveaux 

confondus, ont rapporté que leur enseignant actuel indique habituellement leurs 

erreurs de grammaire. Les résultats par rapport à la correction des autres catégories 

d'erreurs par leurs enseignants sont les suivantes: vocabulaire : 75 étudiants ; 

ponctuation: 55 étudiants ; orthographe: 75 étudiants ; organisation et construction: 

75 étudiants ; idées exprimées dans le texte: 73 étudiants. Selon ces résultats, il 
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semble que les huit différents enseignants participants à notre étude indiquent 

davantage les erreurs de grammaire que les erreurs liées aux autres catégories. 

De plus, comme nous 1' avons mentionné, nous avons demandé aux apprenants leurs 

perceptions sur l'importance de la RC sur chacune des différentes catégories d'erreurs 

de forme (le vocabulaire, la grammaire, la ponctuation ainsi que l'orthographe). Pour 

ce qui est de la grammaire, la majorité de nos participants (109 des 128 répondants) 

étaient soit « fortement d'accord» ou «d'accord» avec le fait que leur enseignant 

d'anglais indique leurs erreurs de grammaire. Selon nos résultats, un peu moins de 

répondants étaient« fortement d'accord» ou« d'accord» par rapport à la correction 

de leurs erreurs sur l'orthographe (96 étudiants), le vocabulaire (94 étudiants) et la 

ponctuation (91 étudiants). Ainsi, nos résultats sont comparables à ceux de l'étude de 

Diab (2005) ainsi qu'à ceux de 1' étude de Le ki ( 1991 ). Les étudiants participant à 

l'étude de Diab (2005) semblaient également accorder presque la même importance 

aux différentes catégories d'erreur de leur écriture comme la grammaire, 

l'orthographe, le choix du vocabulaire, l'organisation, le style d'écriture, et les idées 

exprimées dans leurs travaux écrits. 

Dans cette dernière étude, les répondants étaient « fortement d'accord » ou 

«d'accord» par rapport à la correction de leurs erreurs sur l'orthographe (51 

étudiants), le vocabulaire (77 étudiants) et la ponctuation (71 étudiants) lorsqu'il 

s'agit d'un projet final. Comme les apprenants de notre étude, seulement un petit 

nombre de participants de 1' étude de Diab (2005) ont convenu que la correction des 

erreurs grammaticales était plus importante que la correction des autres catégories 

d'erreurs (86 étudiants pour un premier projet et 82 étudiants pour un projet final). 

Nos résultats sont également similaires à ceux de l'étude de Leki (1991), dans 

laquelle 93 des 1 00 répondants ont estimé qu'il était « très important » ou 

« important» d'indiquer les erreurs de grammaire alors que l'importance était un peu 
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moindre concernant les corrections sur le vocabulaire (84 étudiants), la ponctuation 

(81 étudiants) et l'orthographe (78 étudiants). 

Globalement, aucun de nos étudiants n'était« fortement en désaccord» par rapport à 

la correction du vocabulaire, de la grammaire, de la ponctuation et de l'orthographe. 

De plus, nos résultats nous démontrent que les apprenants de notre recherche ont 

accordé une forte importance au fait que leur enseignant leur indique toutes les 

erreurs commises. Nous remarquons également que la majorité d'entre eux désirent 

recevoir la correction totale sur les différentes erreurs de forme telles que les erreurs 

grammaticales, les erreurs d'orthographe, les erreurs de vocabulaire ainsi que les 

erreurs de ponctuation. Il semble que les étudiants de notre étude considèrent que ces 

corrections les amènent à mieux développer la maitrise de l'anglais. Nous croyons 

ainsi que l'ensemble de ces résultats suggère que les étudiants de notre étude sont 

désireux de perfectionner leur compétence langagière dans la langue anglaise et 

considèrent l'écriture sans erreurs comme leur objectif. 

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

RC 

Comme nous avons mentionné précédemment dans le chapitre II, les perceptions des 

apprenants et leurs préférences concernant la RC à 1' écrit peuvent avoir un impact sur 

le niveau d'efficacité de celle-ci (Schulz, 1996, p. 349). Les recherches précédentes 

ont démontré que les perceptions et préférences des apprenants par rapport aux 

différents types et modes de RC varient (Amrhein et Nassaji, 2010, p. 97). Dans cette 

section, nous discuterons de nos principaux résultats en lien avec les préférences des 

apprenants de deux niveaux langagiers (intermédiaire et avancé) en regard de la RC et 

l'utilité perçue par ceux-ci à l'égard de différents types de RC dans l'amélioration de 
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l'écriture en LS (questions 13 et 14 du questionnaire). Nous comparerons ainsi nos 

résultats avec ceux de diverses autres recherches pertinentes à ce sujet. 

Nous rappelons ici brièvement nos résultats principaux avant de procéder à la 

discussion sur le sujet. Nous rappelons de nouveau que les sept différents types de 

RC à l'écrit présents dans notre étude sont les suivants: 

a) Rétroaction directe sans explications; 

b) Rétroaction directe avec quelques explications brèves ; 

c) Rétroaction indirecte soulignant ou en encerclant 1' erreur ; 

d) Rétroaction indirecte avec quelques explications brèves; 

e) Rétroaction indirecte codée ; 

t) Rétroaction indirecte dans la marge ; 

g) Reformulation. 

Selon les résultats, les types qui ont été les plus aimés sont la rétroaction directe avec 

quelques explications ainsi que la rétroaction directe sans explications. Ensuite, en 

ordre de préférence, nous retrouvons : la rétroaction indirecte avec quelques 

explications ; la rétroaction indirecte codée ; la reformulation ; la rétroaction indirecte 

en soulignant ou en encerclant l'erreur et la rétroaction indirecte dans la marge. 

De même, lorsque nous avons compilé les résultats de la question 14 du questionnaire 

qui concernait les perceptions des apprenants sur l'utilité ou l'efficacité des types de 

RC dans l'amélioration de l'écriture, nous avons observé que la rétroaction directe 

avec quelques explications et la rétroaction directe sans explications sont jugées les 

plus utiles. Quant aux autres types de RC, les répondants ont classé les plus utiles ou 

efficaces dans le même ordre que les plus aimés. En effet, 1' ordre des types de RC 

selon l'utilité ou l'efficacité perçue est : la rétroaction directe 'avec quelques 
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explications ; la rétroaction directe sans explications ; la rétroaction indirecte avec 

· quelques explications ; la rétroaction indirecte codée ; la reformulation ; la rétroaction 

indirecte en soulignant ou en encerclant 1' erreur ; et finalement, la rétroaction 

indirecte dans la marge. 

Dans la partie qui suit, nous discuterons des résultats de notre étude en détails. Nous 

les comparerons également avec les résultats des autres recherches ayant examiné 

l'efficacité des différents types de RC dans l'amélioration des apprenants en écriture 

ainsi que les perceptions des apprenants à l'égard de différents types de RC à l'écrit et 

l'utilité et l'efficacité de ceux-ci. 

Tout d'abord, nous notons que, de manière égale, la rétroaction directe avec quelques 

explications grammaticales ainsi que la rétroaction directe sans explications sont les 

types jugés les plus utiles ou efficaces parmi les types de RC selon les perceptions de 

nos participants. Il est intéressant de considérer ces résultats à la lumière de l'étude de 

Sheen (2007) qui a justement tenté de mesurer l'efficacité de ces deux types de RC. 

Rappelons que sa recherche a traité de l'efficacité de la RC directe avec ou sans 

explications métalinguistiques avec deux groupes · expérimentaux et un groupe 

contrôle. Selon les résultats, les deux groupes expérimentaux ont mieux performé que 

le groupe contrôle (sans RC) lors des post-tests immédiats. Cependant, le groupe 

ayant reçu des explications métalinguistiques a obtenu de meilleurs résultats que le 

groupe ayant seulement reçu une correction directe sans explications 

métalinguistiques dans les post-tests différés. Selon les résultats, la RC directe à 

l'écrit a eu un effet positif sur l'apprentissage des déterminants en anglais sur le long 

terme. Sheen (2007) soutient donc que les deux types de RC directe, soit la 

rétroaction directe avec explications métalinguistiques ainsi que la rétroaction directe 

sans explications métalinguistiques sont efficaces pour permettre aux apprenants 

d'améliorer leur maîtrise de certaines notions grammaticales ciblées telles que le 
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déterminant. Cependant, la rétroaction directe avec explications métalinguistiques est 

supérieure à la rétroaction directe sans explications métalinguistiques pour les 

apprenants adultes d' ALS de niveau intermédiaire de son étude. La rétroaction directe 

avec explications métalinguistiques a aidé les apprenants à comprendre les règles qui 

sous-tendent les deux fonctions des déterminants en anglais, ce qui, à son tour, a 

favorisé leur apprentissage. Pour ce qui est de notre étude, lorsque nous avons 

demandé les perceptions de nos apprenants à l'égard de l'utilité ou l'efficacité des 

différents types de RC dans 1' amélioration de leur écriture, nos étudiants des deux 

niveaux (intermédiaire et fin avancé) ont perçu l'utilité de la RC directe avec 

quelques explications comme légèrement supérieure à celle de la rétroaction directe 

sans explications. Donc, le fait que les étudiants préfèrent recevoir des explications en 

plus de la RC directe et considèrent ce type de RC comme un moyen utile ou efficace 

dans l'amélioration de leur écriture suggère qu'il pourrait peut être mieux aider les 

apprenants dans l'apprentissage de l'écriture en LS. Indépendamment du fait que la 

RC directe avec quelques explications est perçue comme étant légèrement plus utile 

que la RC directe sans explications, nous remarquons que la RC indirecte avec 

quelques explications se retrouve au deuxième rang après les deux formes de RC 

directe dans 1' ordre de préférence et ainsi, avant les autres types de RC indirecte. 

Cette préférence pourrait également expliquer le fait que les étudiants désirent, en 

général, que plus d'explications et de clarifications soient fournies sur leurs erreurs. 

D'ailleurs, nous remarquons dans les écrits sur le sujet que les apprenants ont 

généralement préféré recevoir des explications de leur enseignant et une rétroaction 

plus explicite sur leurs travaux écrits (Bitchener, 2008 ; Bitchener et al., 2005). À 

titre d'exemple, les résultats de l'étude de Bitchener et al. (2005) en ce qui concerne 

les apprenants adultes d'anglais au niveau intermédiaire avancé démontrent que la 

combinaison de la rétroaction directe à 1' écrit et à 1' oral qui permet aux apprenants de 

recevoir plus d'explications est plus efficace que la seule RC directe à l'écrit. Dans 

1' ensemble, nous constatons que tous ces résultats suggèrent que les explications 

métalinguistiques servent à améliorer la précision grammaticale des apprenants et ce, 

--- -------------
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pour les participants d' ALS de l'étude de Sheen (2007) du niveau intermédiaire ainsi 

que pour ceux de 1 'étude de Bitchener et al. (2005) au niveau intermédiaire avancé. 

En outre, les résultats de l'étude de Bitchener (2008) en lien avec les apprenants 

d' ALS du niveau début intermédiaire ont démontré que le groupe qui a le mieux 

performé est celui qui a reçu de la RC directe avec, à la fois des explications orales et 

des explications écrites. Cependant, dans cette étude, il a été démontré que 

l'utilisation d'explications métalinguistiques écrites seulement a fourni des résultats 

moindres en ce qui concerne la précision grammaticale des participants du groupe 

concerné en comparaison à celui qui a reçu de la RC sans explications 

métalinguistiques. 

Bien que l'utilisation d'explications métalinguistiques écrites seulement ait fourni des 

résultats moindres en comparaison avec 1 'utilisation de la RC directe sans 

explications métalinguistiques dans l'étude de Bitchener (2008), l'étude de Sheen 

(2007) a démontré que la rétroaction directe avec explications métalinguistiques est 

supérieure à la rétroaction directe sans explications métalinguistiques. Ces résultats 

peuvent être différents parce que les participants dans l'étude de Sheen étaient des 

apprenants d' ALS du niveau intermédiaire tandis que les participants de l'étude de 

Bitchener (2008) étaient des apprenants d' ALS du niveau début intermédiaire. Plus 

tard durant l'étude, Bitchener et Knoch (2009) ont comparé trois types de 

rétroaction: la RC directe additionnée d'explications métalinguistiques à l'écrit et à 

l'oral; la RC directe en plus d'explications métalinguistiques à l'écrit; et la RC 

directe sans explications. Ces chercheurs n'ont trouvé aucune différence entre les 

résultats des trois groupes concernés. Bitchener et Knoch (2009) ont donc suggéré 

que le fait de fournir de la RC (peu importe le type) peut être suffisant pour les 

apprenants à un niveau de compétence début intermédiaire. 
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Comme nous remarquons dans les lignes précédentes, les résultats de toutes ces 

recherches (Bitchener, 2008 ; Bitchener et al., 2005 Bitchener et Knoch, 2009 ; 

Sheen, 2007) peuvent également être différents parce que les participants proviennent 

de niveaux de compétences langagières différents. Ce qui est commun dans toutes ces 

études est que la RC directe sans explications a permis aux apprenants d'améliorer 

leur précision grammaticale. Nous remarquons, toutefois, que les résultats des 

recherches varient lorsque la RC directe est accompagnée d'explications 

métalinguistiques ou non. Par contre, dans notre étude, la RC directe sans 

explications ainsi que la RC directe additionnée d'explications métalinguistiques sont 

jugées à peu près semblables chez nos participants, tant au plan de la préférence que 

de 1' efficacité perçue. 

Lorsque nous comparons de nouveau nos résultats, nous remarquons que les 

préférences des étudiants pour la rétroaction indirecte avec quelques explications 

grammaticales sont aussi supérieures aux autres types de rétroaction indirecte telles 

que la rétroaction indirecte codée et la rétroaction indirecte en soulignant 1' erreur 

ainsi que la rétroaction indirecte dans la marge. Ces résultats sont aussi intéressants à 

considérer et indiquent que les étudiants ont, en effet, un désir d'avoir plus 

d'explications grammaticales que de recevoir un code de correction, un soulignement 

de 1' erreur ou 1' indication de 1' erreur dans la marge. Selon les perceptions des 

apprenants, la rétroaction indirecte codée est non seulement préférée, mais aussi plus 

utile et efficace dans 1' amélioration de 1' écriture que la rétroaction indirecte en 

soulignant 1' erreur et la rétroaction indirecte dans la marge. Cela met en évidence que 

plus d'indices et de clarifications sont demandés de la part de nos apprenants. 

De plus, nos résultats sont comparables à ceux de l'étude de Chandler (2003) dans le 

sens où les apprenants de son étude d'un niveau intermédiaire avancé préfèrent la 

correction directe plus que les autres types de RC parmi les quatre formes de RC 
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directe et indirecte examinées dans cette étude, soit la RC ·directe, la RC soulignée 

avec description, la RC avec description seulement ainsi que la RC soulignée 

uniquement. Chandler (2003) a également souligné que la RC directe ainsi que la RC 

indirecte (soulignement uniquement) peuvent être plus efficaces que de décrire le 

type d'erreur pour réduire les erreurs à long terme. Cependant, les apprenants de son 

étude ont estimé qu'ils ont appris plus de l'autocorrection lorsque les erreurs ont été 

simplement soulignées. Au contraire, les deux groupes d'apprenants de notre étude 

(intermédiaire et fin avancé) rapportent que la RC indirecte en soulignant ainsi que la 

RC indirecte dans la marge, placées dans cet ordre, sont les types les moins préférés, 

mais aussi les types les moins utiles et efficaces dans 1' amélioration de leur écriture 

parmi les sept types de RC présentés dans notre étude. Aussi, dans 1' étude de Diab 

(2005), la plupart des apprenants ont considéré le fait qu'on leur indique clairement 

où se situait leur erreur et qu'on leur fournisse un indice de correction comme étant la 

meilleure rétroaction corrective possible de la part d'un enseignant, notamment 

lorsqu'il s'agit d'un premier projet. Pour ce qui est d'un projet final, les étudiants 

considèrent la correction directe de leurs erreurs comme étant la meilleure technique. 

Ces résultats nous indiquent que les apprenants désirent s'assurer que leurs erreurs 

sont corrigées particulièrement lors qu'il s'agit de leur travail final. 

Comme il a été démontré dans notre étude, les étudiants préfèrent davantage recevoir 

les deux formes de rétroaction directe ainsi que la rétroaction indirecte avec 

explications plutôt que la reformulation. Dans l'étude de Sachs et Polio (2007), 

l'efficacité de la reformulation et de la RC directe (correction directe seulement) a été 

comparée au sujet de l'amélioration de la grammaire des apprenants d' ALS et la RC 

directe a aidé les apprenants à être plus précis que l'a fait la reformulation. 

De plus, selon nos résultats, il a été démontré que les étudiants ont moins apprécié les 

formes de RC indirecte telles que la RC indirecte avec soulignement de 1' erreur, la 
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RC indirecte dans la marge ainsi que la RC indirecte codée comparativement aux 

deux formes de RC directe. Comme nous le remarquons dans l'étude de Ferris et 

Roberts (2001), deux formes de RC indirecte ont été comparées, soit la correction 

indirecte à la fois soulignée et codée ainsi que la correction indirecte soulignée mais 

non codée, pour identifier celle qui favorise le plus la compétence des apprenants 

à corriger leurs textes. Les chercheurs n'ont pas réussi à trouver de différences 

significatives entre ces deux formes de RC indirecte. Cependant, nous notons que 

dans l'étude de Lalande (1982), la RC directe ainsi que la RC indirecte codée ont été 

comparées chez les apprenants d'ALE du niveau intermédiaire, et la correction 

indirecte codée s'est avérée plus efficace que la RC directe. Lalande (1982) affirme 

donc que la RC indirecte codée dirige les apprenants vers un apprentissage guidé et 

vers la résolution de problème, ce qui leur permet de corriger leurs erreurs de langue. 

Par contre, Robb et al. (1986) n'ont pas réussi à trouver de différences significatives 

entre les quatre types de RC directe et indirecte, soit la correction directe, la 

correction indirecte codée, la correction indirecte non codée ainsi que la correction 

indirecte dans la marge. Ils ont donc suggéré de fournir aux apprenants les formes de 

RC indirecte, car la RC directe n'était pas nécessairement plus efficace que les RC de 

formes indirectes examinées dans cette recherche et demandait moins de temps à 

réaliser comparativement à la RC directe. 

Comme il a été remarqué dans le passage précédent, les résultats des recherches sur 

l'utilité et l'efficacité de différents types de RC varient d'année en année et selon 

l'étude. Ainsi, nous avons constaté, dans la présente recherche, que les perceptions et 

préférences des apprenants à l'égard de différents types de RC à l'écrit varient et 

certains types de correction sont préférés plus que d'autres. Nous suggérons alors, en 

accord avec les chercheurs (Amrhein et Nassaji, 2010), qu'il est important de 

soulever la question à savoir si les apprenants doivent être corrigés en fonction de ce 

qui a été prouvé comme étant le plus utile ou selon leurs préférences (p. 116). Dans 



l'intervalle, nous sommes en accord avec Ferris (2006) qui recommande aux 

enseignants de fournir la RC directe et indirecte de façon pertinente et ce, en 

considérant le type d'erreur ainsi que les besoins des apprenants. 

Enfin, les résultats de la présente étude ainsi que les résultats d'autres recherches 

abordées dans ce mémoire tendent à réfuter, une fois de plus, l'avis de Truscott 

(1996) selon lequel la RC est inefficace. Les apprenants de notre étude apprécient 

recevoir divers types de RC et une grande quantité de RC (RC non ciblée ou 

exhaustive) dans leur travail écrit. Dans ce sens, nos résultats correspondent à ceux de 

nombreuses autres recherches et soutiennent le fait que les apprenants s'attendent à 

recevoir de la RC de la part de leur enseignant et pensent que la RC est efficace 

(Amrhein et Nassaji, 2010 ; Chandler 2003 ; Diab, 2005; Leki, 1991 ; Radecki et 

Swales; 1988; Schulz, 1996; Schulz, 2001, entre autres). 

5.5 Corrélation entre le niveau langagier des apprenants et leurs perceptions de 

laRC 

Dans cette section, nous discuterons des résultats obtenus quant à 1' absence de 

corrélation entre le niveau langagier des apprenants (intermédiaire et fin avancé) et 

les types de RC qu'ils préfèrent ou qu'ils trouvent utiles ou efficaces. 

Tel que mentionné précédemment, certains chercheurs déclarent que le niveau de 

compétence langagière des apprenants peut être un facteur pouvant influencer l'usage 

de la RC chez ceux-ci (Ellis, 2009 ; Ferris et Roberts, 2001 ; Guénette, 2007 ; Russel 

et Spada, 2006, entre autres). Cependant, nous avons trouvé que les perceptions et les 

préférences des répondants en ce qui a trait au type de RC à 1 'écrit ainsi que par 

rapport à leur efficacité et leur utilité ne correspondent pas à leur niveau de 
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compétence langagière. Selon nos résultats, il n'existe donc pas de corrélation entre la 

perception des répondants et leur niveau. Il est intéressant de rappeler que Ferris et 

Roberts (200 1) ont fait compléter un questionnaire sur la RC aux apprenants et ont 

découvert que les apprenants les moins compétents préfèrent la RC directe, car elle 

réduit la confusion qui peut résulter de la RC indirecte, notamment lorsqu'un 

apprenant ne réussit pas à comprendre ou à identifier la signification du code de 

correction utilisé par l'enseignant. Par contre, dans la présente étude, les apprenants 

des deux niveaux (intermédiaire et fin avancé) ont choisi prioritairement les deux 

types de RC directe, soit la RC directe sans explications ainsi que la RC directe avec 

quelques explications brèves, comme leur RC préférée. Cela signifie que même nos 

apprenants de niveau fin avancé préfèrent la RC directe à la RC indirecte. Ce qui est 

important à retenir ici est que non seulement les apprenants au niveau intermédiaire, 

mais aussi ceux au niveau fin avancé pensent que la RC directe avec des explications 

est légèrement plus efficace et utile que la RC directe sans explications dans 

l'amélioration de leur écriture. Les préférences des apprenants à recevoir les deux 

types de RC directe ainsi que leur désir de recevoir une grande quantité de correction 

sur leurs travaux écrits et ce, surtout chez les apprenants au niveau fin avancé, 

peuvent être considérés comme un indicateur de leur tendance à transférer la 

responsabilité de la correction des erreurs à l'enseignant. Ce désir peut amener 

certaines limites au niveau de la promotion de l'autonomie chez les apprenants et 

ainsi leur nuire dans leur développement pour devenir moins dépendants de leur 

enseignant afin d'améliorer la précision de leur écriture. Nous sommes en accord 

avec Cohen et Cavalcanti (1990) qui notent que, si l'enseignant s'adapte toujours aux 

préférences des apprenants, cela peut amener une dépendance de la part de 

l'apprenant envers son enseignant. Ces chercheurs expliquent que « les attentes et les 

préférences des apprenants peuvent être tirées des expériences pédagogiques 

antérieures qui ne sont pas nécessairement bénéfiques pour le développement de 

l'écriture » (traduction libre, p. 173). 
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Dans ce même ordre d'idées, Diab (2005) précise que peu de recherches ont étudié la 

relation entre les préférences des apprenants à 1' égard de différents types de RC et 

l'amélioration de leur capacité d'écriture. En accord avec Diab (2005), nous croyons 

qu'il est donc crucial de faire plus de recherches afin de découvrir si le besoin ou le 

désir des apprenants par rapport à la RC à 1' écrit et de ses différents types et modes 

est un indicateur de l'efficacité de la correction en ce qui concerne le développement 

de leurs compétences en écriture (p. 42 et 43). 

Dans ce chapitre, nous avons discuté des résultats obtenus lors de la présente étude 

tout en les comparant aux résultats des études abordées auparavant dans le chapitre II 

de notre mémoire. Nous étions donc en mesure de répondre à nos deux questions de 

recherche. À la lumière de nos résultats, nous avons constaté que les types de RC les 

plus explicites tels que la RC directe sans explications ainsi que la RC directe avec 

explications métalinguistiques sont les types préférés de correction des apprenants 

des deux niveaux (intermédiaire et fin avancé). Selon les perceptions de nos 

apprenants, la RC directe avec des explications et la RC directe sans explications sont 

également les types les plus efficaces ou utiles pour leur permettre d'améliorer leur 

écriture. Par contre, les types les plus implicites tels que la RC indirecte avec 

soulignement suivie de la RC indirecte dans la marge sont les types les moins 

préférés par l'ensemble de nos participants. De plus, le niveau des apprenants ne 

semble pas avoir un effet sur leurs préférences quant au choix des types de RC ou à la 

façon dont ils perçoivent leur utilité ou efficacité. 

Maintenant que nous avons discuté des résultats de notre étude, nous ferons dans le 

prochain chapitre un bref résumé de tous les chapitres précédents. Par la suite, les 

limites de notre étude, les implications pédagogiques de nos résultats ainsi que des 

pistes de recherches futures seront présentées. 



CHAPITRE VI 

CONCLUSION 

Dans ce chapitre, nous conclurons notre mémoire par un bref résumé de notre 

recherche en rappelant les objectifs de l'étude, les participants, les résultats obtenus et 

leur interprétation. Ensuite, nous aborderons les limites de notre recherche. Enfin, 

nous présenterons les retombées scientifiques et les implications pédagogiques 

projetées de notre recherche. Nous terminerons par la présentation de pistes de 

recherche futures. 

6.1 Résumé de la présente recherche 

Dans ce mémoire, nous avons d'abord expliqué, dans le chapitre 1, les principaux 

enjeux relatifs à l'importance de la rétroaction corrective (RC) dans le développement 

de l'écriture en anglais langue seconde (ALS). Pour ce faire, nous avons présenté 

certains écrits qui concerneraient l'impact des différentes variables telles que les 

divers types et modes de RC, le niveau de compétence langagière des apprenants 

d'anglais langue seconde et leurs préférences quant aux divers types de RC et leurs 

perceptions de l'efficacité de ceux-ci. Ensuite, nous avons abordé les deux objectifs 

de notre recherche que nous rappelons ici. Premièrement, cette étude visait à 

identifier les préférences et l'utilité perçue des apprenants adultes d' ALS de niveaux 

intermédiaire et fm avancé à l'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 deuxième. Deuxièmement, elle cherchait à vérifier si le niveau de 
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compétence langagière des apprenants (intermédiaire et fin avancé) pouvait avoir un 

impact sur leurs perceptions de l'utilité ou de l'efficacité des différents types de RC 

dans l'amélioration de l'écriture. 

Pour mener la présente étude à terme, nous avons effectué une recension des écrits 

sur le sujet qui nous a permis de connaitre l'état de la recherche par rapport aux 

concepts importants reliés à notre étude, notamment l'efficacité de la RC sur la 

précision linguistique en général, 1' efficacité de différents types et modes de RC en 

particulier, ainsi que les perceptions des apprenants adultes envers ceux-ci. Nous 

avons ainsi présenté les recherches les plus pertinentes sur ces concepts importants 

dans le cadre théorique de notre recherche, soit le chapitre Il. Nous y avons 

également défini les sept types ainsi que les deux modes de RC présents dans notre 

étude tout en rapportant les recherches qui s'y rattachent. Les sept types de RC sur 

lesquels les perceptions et les préférences des apprenants ont été recueillies sont les 

suivants : rétroaction directe sans explications grammaticales ; rétroaction directe 

avec quelques explications grammaticales ; rétroaction indirecte en soulignant ou en 

encerclant 1' erreur ; rétroaction indirecte avec quelques explications grammaticales ; 

rétroaction indirecte codée ; rétroaction indirecte dans la marge ; reformulation. 

Aussi, nous avons défini les deux modes possibles de RC, soit la RC ciblée ou 

sélective ainsi que la RC non ciblée ou exhaustive, et résumé les résultats de 

recherche par rapport à ceux-ci. 

À la suite de cette étape, nous avons exposé, dans le chapitre III, les démarches 

méthodologiques effectuées dans cette étude : le type de recherche, les participants, la 

création de notre questionnaire ainsi que le type d'analyse des données. Dans cette 

étude descriptive et corrélationnelle, nous avons d'abord construit un questionnaire 

basé sur une échelle de 6 échelons de Likert afin d'obtenir les perceptions des 

apprenants à l'égard de différents types et modes de RC. Pour recueillir les données 
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de notre recherche, le questionnaire a été ensuite distribué auprès de deux groupes 

d'apprenants adultes d' ALS (132 étudiants) provenant d'un total de huit classes, soit 

quatre classes de niveau intermédiaire (n = 61) et quatre classes de niveau fin avancé 

(n = 71). À partir des questionnaires remplis (n = 128), des données descriptives et 

des résultats émanant d'analyse ANOVA à mesures répétées ont été présentés. 

Puis, dans le chapitre IV, les résultats obtenus pour nos deux questions de recherche 

ont été présentés en détails. Pour la première question de recherche qui visait à 

identifier les préférences des apprenants adultes d' ALS à l'égard des différents types 

et modes (quantité) de rétroaction corrective sur leurs erreurs linguistiques ainsi qu'à 

cerner leur utilité et leur efficacité, nous avons trouvé que certains types de RC 

étaient plus appréciés que d'autres. Nos résultats indiquent que les types préférés des 

répondants sont la rétroaction directe avec quelques explications grammaticales ainsi 

que la rétroaction directe sans explications. Après ces deux formes de RC directe, les 

apprenants ont rapporté préférer dans l'ordre les types de RC suivants : la rétroaction 

indirecte avec quelques explications grammaticales ; la rétroaction indirecte codée ; la 

reformulation ; la rétroaction indirecte en soulignant ou en encerclant l'erreur et la 

rétroaction indirecte dans la marge. En ce qui concerne les perceptions des apprenants 

sur l'utilité et l'efficacité des types de RC dans l'amélioration de l'écriture, les 

apprenants ont jugé la rétroaction directe avec quelques explications grammaticales 

comme légèrement plus utile et efficace pour l'amélioration de leur écriture. Nous 

avons observé que nos étudiants ont placé la rétroaction directe sans explications en 

deuxième rang quant à leurs préférences. Les 5 autres types de RC sont placés dans le 

même ordre de préférence pour les types utiles et pour les types les plus aimés. Cela 

signifie que les types les plus utiles et efficaces ainsi que les types les moins utiles et 

efficaces pour 1' amélioration de 1' écriture selon les participants sont dans 1' ordre 

suivant: la rétroaction directe avec quelques explications ; la rétroaction directe sans 

explications ; la rétroaction indirecte avec quelques explications grammaticales ; la 
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rétroaction indirecte codée ; la reformulation ; la rétroaction indirecte en soulignant 

ou en encerclant 1' erreur ; et finalement, la rétroaction indirecte dans la marge. Quant 

aux perceptions des apprenants sur le mode ou la quantité de RC, nous avons 

déterminé que les apprenants des deux niveaux (intermédiaire et fin avancé) préfèrent 

recevoir une grande quantité de correction sur leurs erreurs linguistiques, soit la RC 

non ciblée ou exhaustive et ce, sur l'ensemble des catégories d'erreurs comme le 

vocabulaire, la grammaire, la ponctuation et 1' orthographe. 

En ce qui concerne la deuxième question de notre recherche qui a examiné si le 

niveau langagier des apprenants adultes d' ALS influence leurs perceptions et leurs 

préférences envers les différents types de RC visant l'amélioration de la précision de 

l'écriture, nous avons comparé les perceptions des apprenants du niveau intermédiaire 

avec celles des apprenants du niveau fin avancé. Comme il en ressort des analyses, il 

n'existe pas de corrélation entre le niveau de compétence langagière des apprenants 

d' ALS et leurs perceptions et préférences à l'égard de différents types de RC. 

Dans le chapitre V, nous avons procédé à une discussion des principaux résultats de 

notre recherche. Nous avons pu comparer nos résultats avec ceux des diverses études 

publiées portant principalement sur l'efficacité de différents types et modes de RC 

ainsi que les perceptions et préférences des apprenants envers ceux-ci. Nos résultats 

rejoignent en général ceux des études antérieures : les apprenants de LS préfèrent et 

trouvent plus utile et efficace la RC de type explicite. Ces résultats se reflètent aussi 

dans les études quasi-expérimentales qui ont testé l'efficacité des divers types de RC: 

la RC plus explicite semble donner de meilleurs résultats. 

Pour finir, nous sommes pleinement conscientes qu'il y a un certain nombre de limites 

dans notre étude et nous les présenterons dans la section suivante avant d'exposer les 

implications pédagogiques et finalement, les pistes de recherches futures. 
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6.2 Limites de l'étude 

Avant de tirer toute conclusion à partir des résultats de la présente recherche, il est 

nécessaire de noter les limites y étant associées. Tout d'abord, une première limite de 

cette étude consiste au fait que les données ont été collectées auprès d'un petit 

nombre de participants (n = 128), à partir de 8 classes et ce, dans trois écoles de 

langue. Cet échantillon ne nous permet donc pas de généraliser les résultats de notre 

étude à toute la population d'apprenants d' ALS. Aussi, notre recherche s'inscrit 

spécifiquement dans un contexte d'anglais langue seconde à Montréal au Canada. 

Cependant, les conclusions pourraient s'avérer totalement différentes dans un autre 

contexte, par exemple, dans un contexte où 1' enseignement est plus implicite ou 

encore moins centré sur la précision linguistique des textes. Nous savons, dans le cas 

présent, que les apprenants recevaient de la RC sur leurs erreurs linguistiques de la 

part de leur enseignant et que ceux-ci considéraient comme important de s'exprimer 

sans erreurs. 

De plus, il est à noter que les effets possibles des différents facteurs tels que 

l'approche d'enseignement en écriture préconisée par l'enseignant dans chaque 

classe, l'hétérogénéité au niveau des compétences langagières des apprenants (les 

niveaux varient au sein d'une même classe), la nature des tâches d'écriture réalisées 

en classe, ainsi que les étapes durant lesquelles la rétroaction a été donnée durant le 

trimestre n'ont pas été étudiés dans cette recherche. En outre, la durée d'un trimestre 

n'est pas très longue (environ 15 semaines), il est donc probable que certains 

participants n'aient pas vécu assez d'expériences par rapport à tous les types de RC 

présentés dans notre recherche pour donner une opinion totalement éclairée. 

Cependant, cette étude nous permet d'avoir un aperçu général sur les perceptions des 

apprenants d' ALS du niveau intermédiaire et du niveau fin avancé par rapport aux 



126 

différents types et modes possibles de RC à 1' écrit. De plus, la démarche 

méthodologique pourra certainement servir d'inspiration à des recherches semblables. 

Un grand effort a été mis dans cette étude afin de construire un questionnaire avec des 

questions claires et pertinentes pour permettre aux participants d'exprimer le mieux 

possible leurs opinions à 1' égard des différents types et modes de RC choisis. 

Cependant, il n'est pas exclu qu'une mécompréhension de certains items du 

questionnaire puisse avoir eu des effets non attendus. Rappelons que la seule langue 

commune de ces apprenants était l'anglais, donc celle-ci a été choisie pour le 

questionnaire, même s'il s'agit de la LS qui fait l'objet d'apprentissage dans leurs 

cours d'écriture. Nous avions cependant jugé, dans la mise à l'essai, leur niveau 

suffisamment élevé pour comprendre les questions. 

Bemat et Gvozdenko (2005) expliquent que les questionnaires ont plusieurs 

avantages : lorsque bien conçus, ils fournissent clarté et précision dans les réponses et 

permettent de recueillir des données qui peuvent être analysées statistiquement ; ils 

donnent également la possibilité d'avoir un large nombre de participants et de 

pouvoir garantir leur anonymat. Cependant, toujours selon ces chercheurs, certaines 

limites existent à l'utilisation de questionnaires en recherche. À titre d'exemple, les 

croyances et perceptions proposées dans un questionnaire ne sont que celles 

identifiées par le chercheur, et par conséquent, ne présentent pas nécessairement 

toutes les croyances que les apprenants pourraient avoir de l'apprentissage des 

langues (p .. 7). Nous pensons également, en accord avec ces chercheurs, qu'un 

ensemble de déclarations identifiées par la chercheure de la présente étude ne peut 

pas nécessairement capturer ou représenter ce que les apprenants recrutés pourraient 

vraiment retenir de la RC et de ces différents types et modes. Cet aspect doit être pris 

en considération lors de l'interprétation des résultats. L'étude aurait pu être plus 

valide s'il avait été possible de trianguler les résultats avec des données d'entrevues 
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ou des observations. Cela n'a toutefois pas été possible étant donné la difficulté de 

recruter des participants. 

6.3 Implications pédagogiques 

Cette recherche pourrait avoir certaines retombées pédagogiques pertinentes pour les 

enseignants. Tout d'abord, il est nécessaire que les enseignants s'informent par 

rapport aux perceptions des apprenants d' ALS à l'égard des différents types et modes 

de RC à l'écrit afm de faciliter et d'améliorer l'enseignement et l'apprentissage de 

l'écriture en LS. Un questionnaire comme celui développé dans le cadre de cette 

recherche pourrait les aider à sonder leurs apprenants sur ce sujet. À défaut pour les 

enseignants de sonder leurs propres apprenants, ils pourront tirer profit des résultats 

de cette recherche pour mieux comprendre les attentes de ceux-ci, surtout s'ils sont 

des apprenants adultes d' ALS inscrits dans un cours d'écriture. Pour cette raison, en 

accord avec Leki (1991 ), nous recommandons aux enseignants de discuter 

ouvertement de l'utilisation de différents types de RC à l'écrit avec leurs apprenants 

et de veiller à ce qu'ils comprennent le but de la RC et de ses différents types et 

modes et ce, si les enseignants désirent que leurs apprenants bénéficient de la RC 

fournie sur leurs travaux écrits. 

Les conclusions de notre recherche nous permettent de suggérer aux enseignants de 

considérer les besoins réels de leurs étudiants afin de déterminer leur choix de 

correction selon ces besoins. Nous sommes, une fois de plus, en accord avec Leki 

( 1991) qui suggère aux enseignants d'envisager de réserver du temps en classe pour 

discuter avec leurs apprenants des différents types et de la quantité de RC qu'ils 

préfèrent (p. 210). Ainsi, Leki (1991) explique que certains enseignants croient que le 

fait d'insister de façon excessive sur certaines erreurs peut être décourageant pour les 
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étudiants et peut s'avérer une lourde tâche pour les enseignants. Leki ( 1991) suggère 

donc à ces enseignants de considérer la nécessité d'expliquer et de défendre leurs 

visions quant à la façon d'enseigner la langue et l'écriture (p. 210). 

De cette façon, toujours en accord avec Leki (1991), les enseignants peuvent plus 

facilement aider les apprenants en prenant conscience de leurs perceptions, de leurs 

besoins et de ce qui, selon eux, les aide à progresser. En outre, il faut considérer les 

différences individuelles parmi les apprenants, même au sein d'un même niveau de 

compétence langagière. Il pourrait y avoir quelques différences dans les perceptions 

des apprenants à l'égard de différents types de RC à l'écrit. Selon Ferris et al. (2013), 

les enseignants doivent garder en tête que les apprenants arrivent en classe avec des 

préférences quant au cours et des avis sur leur propre façon d'écrire et d'apprendre et 

que ces attitudes peuvent influencer les réactions des apprenants face au cours en 

général et en particulier face à la RC (p. 324). Dans cet ordre d'idées, il serait 

souhaitable que les enseignants utilisent une variété de types de RC dans la correction 

des travaux écrits de l'apprenant, d'un travail à l'autre, de manière à satisfaire les 

préférences des différents étudiants et de leur permettre d'avoir plusieurs expériences 

variées de RC. 

Enfin, tout en considérant les préférences des apprenants et leurs besoins, les 

enseignants pourraient mieux utiliser les différents types de RC à l'écrit pour corriger 

les erreurs de leurs apprenants. Par conséquent, ils pourraient être plus en mesure 

d'aider les apprenants d' ALS à mieux profiter de la RC quant à leurs compositions. 

Dans cet ordre d'idées, nous croyons que le processus d'apprentissage de la LS et, 

surtout l'écriture en LS, deviendrait plus efficace et contribuerait à l'amélioration des 

apprenants en écriture de 1' anglais langue seconde. 
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6.4 Pistes de recherches futures 

Les conclusions de notre recherche ainsi que les limites identifiées nous amènent à 

proposer quelques pistes de recherches futures dans ce qui suit. 

Premièrement, la présente étude a été effectuée dans un contexte de langue seconde à 

Montréal dans trois différentes écoles de langue et ce, avec un petit nombre de 

participants. Il est donc à noter que les résultats de cette recherche ne peuvent pas être 

généralisés à d'autres apprenants dans une autre école de langue par exemple, dans un 

autre contexte ou pour toute la population des apprenants adultes d' ALS. Par 

conséquent, des recherches futures et supplémentaires à ce sujet semblent nécessaires 

dans ce domaine et ce, auprès d'un plus grand nombre de participants et dans une 

variété de contextes d'apprentissage. De plus, d'autres facteurs qui peuvent influencer 

1' efficacité de la correction d'erreurs tels le contexte socioculturel dans lequel la RC 

est fournie, les divers besoins et les différences de chaque apprenant doivent être 

examinés dans les recherches à venir. 

Ainsi, comme nous avons mentionné précédemment, nous proposons, en accord avec 

les chercheurs (Amrhein et Nassaji, 2010), de développer plus de recherches futures 

afin de découvrir si les apprenants doivent être corrigés en fonction de ce qu'ils 

préfèrent ou selon ce qui est reconnu comme étant utile et efficace pour eux dans la 

recherche. 

Pour finir, nous notons que cette étude devrait être reproduite dans un éventail de 

contextes auprès de différents participants, notamment, pour confirmer qu'il n'y a pas, 

en effet, de corrélation entre les perceptions des apprenants à 1' égard des différents 

types de RC et leur niveau de compétence langagière. Les recherches supplémentaires 

sont nécessaires afin d'établir le niveau de compétence en tant que variable bien 
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fondée pouvant affecter les perceptions et les préférences des apprenants d' ALS à 

l'égard de la RC à 1' écrit. 
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ANNEXE A 

QUESTIONNAIRE 

Feedback on writing: preferences and effectiveness 

The following questionnaire is about your opinions toward different types of 
feedback that English teachers might use to indicate language mistakes (grammar, 
vocabulary, spelling, punctuation) you make in your writing assignments. 

Please respond to all the questions according to your opinions, how you feel or how 
you see things. Ali your responses will remain completely confidential. 

This questionnaire should take about 15 minutes or less. Thank you very much to 
complete this questionnaire. 

Part 1: Personal details 

1. What is your gender? OFemale OMale 

2. How old are you? ______ _ 

Part II: Y our experience in English classes 

3. How much time per week do y ou spend attending English classes? 

Hours Minutes ---

4. On average, approximately how much time do you spend writing in English for 
your courses per week (in class and for homework)? 

0 More than 3 hours 

0 Between 1 hour and 3 hours 

0 1 hour or less 

0 1 don't write in English for my courses 
0 Other (please specify): __________ _ 



5. When correcting writing assignments, my English teacher usually ... 

(Please select all that apply. More than one answer is possible here.) 

Oindicates my mistakes in grammar (word order, plurals, choice ofverb 
tenses, prepositions, articles, etc.). 

Oindicates my mistakes in vocabulary (word choice). 

0 indicates my mistakes in ponctuation. 

0 indicates my mistakes in spelling. 
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O makes comments on the organization and paragraph construction of my 
paper. 

0 makes comments on the ideas expressed in my written work. 

PART III: My persona) preferences related to feedback on language mistakes. 

6. When correcting my language mistakes in my writing assignment, 1 would like my 
English teacher to ... 
(Please select ali that apply. More than one answer is possible here.) 

0 indicate all my mistakes. 
0 indicate sorne of my mistakes, but not all. 

· 0 indicate all my mistakes that make understanding difficult. 
0 indicate ali my mistakes related to the notions recently learned. 

0 not indicate my mistakes. 
0 other (please specify) __________ _ 

For questions 7 to 15, please select (Il) the most appropriate response for each 
statement that best describes your opinion. Please choose only ONE answer. 

EXAMPLE: Ifyou feel that you "slightly agree", put a Il in the circle like this: 

Strongly agree Agree Partly agree Slightly disagree Disagree Strongly disagree 

c5 0 ·o G ë5 
. .1 0 
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7. When 1 write in English, it is important for me to write without any language 
mistakes. 

Strongly agree Agree Partly agree Slightly disagree Disagree Strongly disagree 

0 0 
8. It is important to me that my English teacher indicates ali my language mistakes 
(e.g., grammar, vocabulary, punctuation, spelling) in my writing assignment. 

Strongly agree Agree Partly agree Slightly disagree Disagree Strongly disagree 

0 0 
9. 1t is important to me that my English teacher indicates my mistakes in vocabulary 
(word choice). 

Strongly agree Agree Partly agree Slightly disagree Disagree Strongly disagree 

0 0"" 0 
1 O. It is important tome that my English teacher indicates my mistakes in gram mar 
(word order, plurals, choice ofverb tenses, prepositions, articles, etc.). 

Strongly agree Agree Partly agree Slightly disagree Disagree Strongly disagree 

;, 

11. It is important to me that my English teacher indicates my mistakes in 
ponctuation. 

Strongly agree Agree Partly agree Slightly disagree Disagree Strongly disagree 
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12.1t is important tome that my English teacher indicates my mistakes in spelling. 

Strongly agree Agree Partly agree Slightly disagree Disagree Strongly disagree 

0 o· $ o· ... ·o . g ë5 ô 
PART IV: My personal preferences in terms of types of feedback: 

13. How do you like these types offeedback (correction)? 

a) Correct form given. 

Example~ 
went 

I ~ to school yesterday. 

1 like it a lot 1 like it 1 somewhat like it 1 somewhat dislike it 1 dislike it 1 dislike it a lot 

0 ô ô ô ô ô 
b) Correct form gtven + sorne brief (grammatical) explanations about your 
mistake. 

Example~ went (gois an irregular verb. The past form of gois went.) 
I ~ to school yesterday. 

1 like it a lot 1 like it 1 somewhat like it 1 somewhat dislike it 1 dislike it 1 dislike it a lot 

" ô ·=o a ô. "ô 
c) Mistake only underlined or circled. 

Example ~ j I ~ to school yesterday. 

1 like it a lot 1 like it 1 somewhat like it 1 somewhat dislike it 1 dislike it 1 dislike it a lot 

ô g • N ô 
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d) Mistake underlined or circled + sorne brief (grammatical) explanations about 
your mistake. 

Example-+ go is an irregular verb 
1 goed to school yesterday. 

1 like it a lot 1 like it 1 somewhat like it 1 somewhat dislike it 1 dislike it 1 dislike it alot 

e) Mistake underlined or circled +a correction code given (for example: V= Verb) 
guiding you how to correct your mistake. 

Example-+ v 
1 goed to school yesterday. 

1 like it a lot 1 like it 1 somewhat like it 1 somewhat dislike it 1 dislike it 1 dislike it a lot 

a :. 

t) Teacher only indicates that there is a mistake in your sentence for you to find. 

Example-+ 
1 goed to school yesterday. - Grammar error in this sentence 

1 like it a lot 1 like it 1 somewhat like it 1 somewhat dislike it 1 dislike it 1 dislike it a lot 
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g) T eacher rewrites y our entire sentence in case of a sentence with more than one 
mistake. 

Example-+ 
1 went to school yesterday. 
I yestefday goed ia sekool. 

1 like it a lot 1 like it 1 somewhat like it 1 somewhat dislike it 1 dislike it 1 dislike it a lot 

~ 6 . 

Part V: Perception of usefulness or efficiency of different types of feedback 

14. For you, how useful do you think these types offeedback are in order to learn to 
write English accurately (i.e., without language mistakes)? 

a) Correct form given. 

went 
Example-+ 1 ~to school yesterday. 

Extremely useful Very useful somewhat useful Not useful Not very useful Not useful at ali 

1 "'Ô" id 

b) Correct form given + sorne brief (grammatical) explanations about your 
mistake. 

Example-+ 

went (gois an irregular verb. The past form of gois went.) 
1 ~ to school yesterday. 

Extremely useful Very useful somewhat useful Not useful Not very useful Not useful at ali 
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c) Mistake underlined or circled. 

Example-+ 1 1 goed to school yesterday.l 

Extremely useful Very useful somewhat useful Not useful Not very useful Not useful at ali 

0 ô ô ô 'ô ~ 
d) Mistake underlined or circled + sorne brief (grammatical) explanations about 
your mistake. 

Example-+ 
go is an irregular verb 

1 goed to school yesterday. 

Extremely useful Very useful somewhat useful Not useful Not very useful Not useful at ali 

5 i& ô -ëS ô ô ~ 
e) Mistake underlined or circled + a correction code is given (for example: V= 
V erb) guiding y ou how to correct y our mistake. 

Example-+ v 
1 goed to school yesterday. 

Extremely useful Very useful somewhat useful Not useful Not very useful Not useful at ali 

o· ·ô 
t) Teacher only indicates that there is a mistake in your sentence for you to find. 

Example-+ 1 goed to school yesterday. - Grammar error in this sentence 

Extremely useful Very useful somewhat useful Not useful Not very useful Not useful at ali 

v 
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g) Teacher rewrites your entire sentence in case of a sentence with more than one 
err or. 

Example-+ 1 went to school yesterday. 
1 yesterday goed ÏB sehool. 

Extremely useful Very useful somewhat useful Not useful Not very use fui Not useful at ali 

6' ô ô ô 2 1 ô 6 
Part VI: 

15. How much do you agree with these types offeedback (correction)? 

came 
1. 1 comed to Canada when 1 was 12 years old. 

QStrong1y agree QAgree QPartly agree QSlightly disagree QDisagree QStrong1y disagree 

2. 1 comed to Canada when 1 was 12 years old. 

QStrongly agree QAgree QPartly agree QSlightly disagree QDisagree QStrongly disagree 

Verb 
3. 1 comed to Canada when 1 was 12 years old. 

QStrongly agree QAgree QPartly agree QSlightly disagree QDisagree QStrongly disagree 

come is an irregular verb 
4. 1 comed to Canada when 1 was 12 years old. 

QStrongly agree QAgree QPartly agree QSlightly disagree QDisagree QStrongly disagree 

Thank y ou for participating and completing this questionnaire. Y our cooperation is 
very appreciated! 
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ANNEXEB 

QUESTIONNAIRE DE LEKI (1991) 

:2~L ~---~~~-~········-·······---·······-··· ____ __!Q_REIGN LANÇt!AGE ANNAL_S-~y 1991 

APPENDIX 

Suney of ESL Stuclenù' Prelereaces for Error Coneedon 

This surwy is beina c:onducted in an effort to find out what types or markinas on written work 
aremostusefultostudm!sinhelpingthemimpnwetbeCOI"R!CtneSsoftheirwriuenEnslish.Donot 
answer lll:l:ordina to what yQll think )'OU slwuld do but acrordlna to wbat )'OU actually do. Please 
be as honcst. as possible. Ail resJ)OIISCS will remain anonymous. Please n:spond to a1l quatioos. 
Thank )'OU for )'Our willinpess to panicipate. 

Nationality -·· 

Sex 

Aae--······--·--···--·····--···-····---
Enslishcoune -----------------

Part 1 
Dim:tiom: 

Respond to the questions below by cin:lina the number thal cornes closest to repn:sentina 
)'OUr opinion. If )'OU fed the item is very important, circle Il, lilœ this: 

EX AMPLE: 
very important not important at a1l 

0 2 3 4 s 6 7 

If )'OU fee! the item is not important at all, cirde 117, Hlœ this: 

very important not important at a1l 

1 2 3 4 s 6 0 
If the importanœoftheitern issomcwherein between, indicatethat bycirclin& the number 
betM:ellll and 17 whK:h best repn:sents )'OUr opinion. 

1. How important is it to you to have as fcw emus in Enslish as possible in your written work? 
very important not important at a1l 

_t _____ :2 ____ ~-- "-- _s ____ 6 1 
(74) (17) (8) (0) (0) (0) (0) ( (1)) 

2. How important is itto )'Our Enslish tcal:hcr for you to have as rew crrors in Enslisb as possible 
in your written work? 

very important not important at a1l 
._!_ ......... __L _____ 3 _______ 4 ________ s_ _i ___ 7 __ 

(61) (21) (11) (3) (1) (1) (1) ( (1)) 

3. How important is it to )'OUr other tcal:hers besicles )'Our Enslish tcal:her for )'OU to have as fcw 
errors in English as possible in )'Our written work? 

very important not important at ali 

~~---~2 ___ ~3 ____ ~4~--~s~ __ _y6_ 7 
(16) (17) (23) (17) (9) (8) (7) ((3)) 
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4. How important is it to you for your English tcachcr to point out your crrors in grammati<:al forms 
(verb tenses, subject/verb agreements, article use, etc.) in your written worlt? 

very important not important at all 

1 2 3 4 s 6 7 
(78) (15) (3) (1) (1) (0) (1) ( (1)) 

S. How important is it to you for your English teacher to point out your errors in spellina in your 
written work? 

very important not important at ali 

1 2 3 4 5 6 7 
(49) (29) (15) (1) (1) (1) (3) ( (1)) 

6. How important is it to you for your Bnalish teacher to point out your errors in vocabulary choice 
in your written work? 

very important not important at ali 

1 2 3 4 s 6 7 
(54) (30) (12) (2) (1) (0) (0) ((1)) 

7. How important is it to you for your English teacher to point out your errors in punctuation in 
your written work? 

Part II 
Directions: 

very important 

1 2 3 
(46) (3S) (14) 

4 

(1) 

not important at all 

5 6 7 

(1) (1) (0) ((2)) 

Respond to the questions below by circling the number that comes closest to being accurate. Cir­
cle •• if you do something all the time. Circle #2 if y ou do it most of the time. Circle 113 if you do 
it sorne of the time. Circle #4 if you do it not very often. Circle liS if you never do it. 

8. When your teacher returns a marlœd paper to you, do you look carefully at the marks indicating 
errors in grammar? 

al ways 
1 

(S3) 

usually 
2 

(36) 

sometimes 
3 

(8) 

not very often 
4 

(0) 

never 
s 

(0) ( (3)) 

9. When your tcacher returns a marlœd paper to you, do you look carefuUy at the marks indicating 
errors in spelling? 

al ways 
1 

(44) 

usually 
2 

(40) 

sometimes 
3 

(10) 

not very often 
4 

(S) 

never 
s 

(0) ( (1)) 

10. When your teacher retums a marlced paper to you, do you look carefuUy at the marks indicating 
errors in vocabulary choice? 

always usuaUy 
1 2 

(54) (3S) 

sometimes 
3 

(7) 

not very often 
4 

(3) 

never 
s 

(0) ( (1)) 
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11. When your teachcr retums a marlœd paper to you. do you look carefully at the marks indicating 
errors in punctuation? 

always usually 
1 2 

(47) (38) 

sometimes 
3 

(12) 

not very often 
4 

(2) 

newr 
s 

(0) ( (1)) 

12. When ~r tcacher returns a markcd paper to you, do you look carefully at the comments on 
the organization or your paper? 

always usually 
1 2 

(74) (18) 

sometimes 
3 

(6) 

not very often 
4 
(1) 

newr 
s 

(0) ((1)) 

13. When your tcacher returns a markcd paper to you. do you look carefully at the comments on 
the idcas you C~:pressed? 

always ilsually 
1 2 

(65) (26) 

Part Ill 
Directions: 

sometimes 
3 

(6) 

not very often 
4 

(2) 

newr 
s 

(0) ( (1)) 

Answcr the following questions by putting an X nCll:t to the answer which for you is the best 
or most accurate response. 
For e:umple: 
EX: Who bas to talœ freshman English at UT? 

____ ali undergraduates 

-~--ali graduate students 
X ali undergraduates unless they already have credit in English 

14. If there are 17IQIIY errors in a composition, what do you want your Enalish teacher to do? 

1. (70) mark an errors, major and minor 
2. (19) mark ali errors the teacher considers major, but not the minor ones 
3. (0) markmostbutnotnecessarilyallofthemajorerrorsiftherearemanyofthem 
4. (0) mark only a few of the major errors no matter how many there are 
S. rn mark ail repeated errors whether major or minor 
6. (1) mark only errors that might interfere with communicating your ideas 
7. (0) mark no errors and respond only to the ideas you Cll:press 

( (3)) 

15. What do you want your teacher to use in marking your written work? 

1. (33) a pen with red ink 
2. (6) a pen with sorne other less noticeable co lor of ink 
3. (60) lt doesn't matter. 

( (1)) 

16. How do you want your teacher to indicate an error in your written work? 

1. ____GS.l__ The teacher crosses out what is incorrect and writes in the correct word or 
structure. 

2. _.w.__ The teacher shows where the error is and gives a clue about how to correct it. 
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3. (2) The teacher only shows where the error is. 
4. -----'~~0>'---- The teacher ignores the errors in Englisb and only pays attention to the ideas 

expressed. 
S. _ _,(..,2),___Theteacber ipores theerrors inEnglisbandonly pays attention to theideas 

( (4)) expnlSSed. 

17. What does your English teacher usually do now? 
1. (81) marks aU errors, major and minor 
2. ____ffi_ marks all errors the teacber considers nuijor, but not the minor ones 
3. (2) marks most but not nec:essarily all of the major errors if there are many of 

them 
4. (0) marks only a few of the major errors no matter how many there are 
5. (7) marks aU repeated errors whether major or minor 
6. __ .(Q}__ marks only errors that might interfere with communicatins your ideas 
7. .... . (0) marks no errors and responds only to the ideas you express 

( (3)) 

18. When your English teacher marks errors, how does he or she usually doit? 
J. (3) rewrites the sentence, phrase, or word correc:tly 
2. _ (ffi_ shows where the error is and gives a hint about how to correct it 
3. m (10) only shows where the error is 
4. ___ {Ql_ onJy says there are errors and you must find them 
S. __ JQ.l_ ignores the errors in English 

( (4)) 

19. a. Think of any two teachers you hlM now besides your English teacher. F'mt, bow does lèacber 
#1 usually treat your errors in Englisb? 

1. (6) rewrites the sentence, phrase, or word correctly 

2. . _j~--- shows wbere the error is and gives a hint about how to correct it 
3. (22) only shows where the error is 
4. (4) only says there are errors in English in your work 
S. (38) ignores the errors in Englisb and comments only on the ideas "'Pressed 

( (6)) 

b. Second, how does 1èacher 112 usually treat your errors in English? 
1. (10) rewrites the sentence, phrase, or word correctly 
2. _@}_shows where the error is and gives a hint about how to correct it 
3 •. _{!QL _ only shows where the error is 
4. (10) only says there are errors in Englisb in your work 
S. (40) ignores the errors in English and comments only on the ideas "'pressed 

( (8)) 

20. How carefully do you look at the marks your teacher makes on your written work? 
1. (36) read every one carefully 
2. (45) look at some marks more carefully than at others 
3. _l!§L_ mainly pay attention to teacher's comments on the ideas you "'Pressed 

( (3)) 
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21. If you only look carefully at some of the marks your English teacher makes on your wriuen 
work, which ones do you consider most important to look at carefully? 

1. (57) marks indicating errors in grammer 
2. _ __@)_marles indicating errors in vocabulary choice 
3. _m_ marles indicating errors in punctuation 
4. (2) marks indicating errors in spelling 

( (19)) 

22. Of the marks that your English teacher makes on your compositions which ones do you 
remember best? 

1. (40) comments on yourideas 
2. (31) comments on the organization of the paper 
3. (25) _marks indicating errors in English 

( (4)) 

23. If you malœ an error in English, what helps you the most to understand wbat you did wrong? 

1. (1) having another foreign student friend etplain the problem 
2. __ (gl___ having another native speaker student etplain the problem 
3. (63) having your teacher etplain the problem 
4. _aQL__ loo king in a grammar handbook 

( (4)) 

24. If you make an error in English, what helps you the !east to understand what you did wrong? 

1. (50) having another foreign student friend explain the problem 
2. _ _1!.1L. having another native speaker student c:xplain the prob1em 
3. _(71__ having your teacher explain the problem 
4. (27) looking in a grammar handbook 

((2)) 

25. If you make an error you don't know how to correct, where do you usually go for belp? 

1. (58) to your teacher 
2. _(J_L_ to another foreign student friend 
3. (13) to a native speaker friend 
4. (22) to a grammar handbook 

( (4)) 

26. lfyou turn to oneofthesources inl12 forhelp incom:ctingyourerror, whoseadvicedoyou 
usually remember best? 

1. (80) the teacher's advice 
2. __ __ill ________ the foreign student friend's advice 
3. _ __ru_ __ the native speaker friend's advice 
4. (8) the book's advice 

( (4)) 



144 

FOREIGN LANGUAGE ANNALS- MAY 1991 217 

27. What helps )'OU most to learn from the errors marlœd on )'Our paper and helps )'OU avoid rnaking 
that error again? 

1. (11) 

2. (26) 

rewriting the whole paper 
rewriting on another piece of paper just the sentence in which an error 
appeared 

----"'":!L.._rewriting near the error only the part of the sentence that was wrong 
-~:!L._just reading through the paper carefully without rewriting anything 
_ _..,<L__ nothing because )'OU know )'OU'll probably just forget and malœ the same er­

rors again no matter what you do 

Directions: 
The following sentences ali have the same error in English grammar and each sentence bas a dif-
ferent possible response to the error which might have been written in by a teacher. Look over the 
different possible responses and rate each response. If you think the mark is a very good way to in-
dicate an error on a paper, circle #1. Ifyou think the mark is a very bad way to indicate an error on 
a paper, circle #S. If you think the mark is somewhere in between a very good way to mark a paper 
and a very bad way to mark a paper, circle the number between #1 and #S that best represents your 
opinion. 

~ e. ~ Very good Very bad 
sc. "·.r 

a. Since 1 arrived in Knoxville, 1.,!!!! very lonely. 1 2 3 4 5 
(52) (20) (16) (3) (3) 

b. Since 1 arrived in Knoxville, 1.!!!! very lonely. 1 2 3 4 s 
(5) (8) (23) (22) (34) ,. _______ 

c. Si~ 1 arrived in Knoxville, 1 i!!!l very lonely. 1 2 3 4 s 
(18) (29) (16) (16) (14) 

.,_.,~ 

d. Since 1 arrived in Knoxville, 1-am.very lonely. 1 2 3 4 s 

~~v( ~li 
(26) (18) (26) (12) (11) 

.. ~- t..Jt/.l't; 't. ,_-,- )/' ~ .} 
e. Since 1 ~rived in Knoxville, 1 am very lonely. 1 2 3 4 s - (6) (3) (9) (14) (61) 

~ 
f. Since 1 arrived in Knoxville, 1 !!!! very lonely. 1 2 3 4 s 

(15) (38) (26) (9) (6) 

g. Since 1 arrived in Knoxville, 1 am very lonely. 1 2 3 4 s 
(0) (0) (0) (1) (93) 
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QUESTIONNAIRE DE DIAB (2005) 

Oum'ümpaig ...... Il 

11. Dlrulloal1 lklow are """"' beliet' lbat """"' studenlt. have abou! feedbock to 
.. riline. Rtlld acb Ma~.ema~t alld Cbetl dtdde If you: t 11 stron&IY .. -. m aane, 
(.li Delthcr aane nor duane. !41 d~ ar ISl .. ......,,. d....,_ Picas ,.m. 
the "DW gl yper triiMMMC ln •he: S!WC pmyiclcd, 

There aN 110 rlaht or wroaa -wen. We ....,lbapiJ •lo!nsted llo ro• opilolo ... 

BEMEMJEB· 
fl) a&QM!sJY AGREE (21 ..... (3) ""Iller ..... DOl' dbaaree (4) dlujpee 

{51 s!rpuly DISam 

1. 1t ia important to,.. to have as fe~> """"' as JICI"'.lble in my written worit. 

2. Il is impootant 10 my Eng/ish t.--hcr for me ID have as few etron a. 
poosible in my written wod<. 

3. Whea repoadia& to allal dnlft {tbat Js, a JIIIPft' you wiD 
rewrlle at 1-lo~~~:e), Ille leolcher alluotld alwa,.: 

a point OUI omn in grummar (vert> tense$.l11Jbj«t/verb 

asrecmen~ article ........ etc.) 

b. poinl out emn in ·~llit~K 

c. poinl oUI erron ill "'"·abttlary t'hoiu 
d. point out eiTOI'S in punc:INUticm 

e. milite commena. onlhe OflltiiiOJIÎVn tl/ thc JHIIWT 

f. milite comment.• on lhe •<riling .ttyk (the way y<>u ••lftS• 
your thoughl• and quments) 

g. malte commenls on lite IJeas exprc:osed in the puper 

h. use a oct o( correction or prool'-reading symbol• 
i. use a red-cokftd pen 

4. Whee ""PPftddaato •llDil d,.n Ilhat Js, a .,.,.r 11tat ••• -be 
rewr1tten aad wW reeei>e a anode), the tndler sbould .,...,.., 

a. point out ~rrors in Jtrommor 

(\erl> tenMCS, subj ... 'llverb agreemen~ a11icle use ... ne.) 

b. point out errors in spt>UinR 

c. point out errors in l'f1t'abulory choie~ 
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d. (X)Înl out errors in punctuation 

e. make comments on the tJr!:ani:Jltion of tM paper 

f. make cornmcntS on th~ writing .rry{, (the way }1>U e>.pres< 

yoor lhougbls and acsuments) 

g. tnake comment< on the icl,a.r expresse<~ in the paper 

h. use a set of correctioo or proof-rcading symbols 

i. use a r<d-co1on:d pen 

IlL Dil:l:l:&lallli: Aoswer lbe rotowlna questions by drdlllll the uumber {1/ lbe 
appropriale rospoase. 

1. On a Jl:al draft, llow do you waol your E1111liah lellcher to iudleate au error 
ln your wriUeu wort.? 

1. By crossing out whal is incorrect and wriling the correct word or structure 

2. By showing where the err<1< is aod giving a due about bow to correct il 

3. By only showing where U1e error is 

4. By ignoring the error.< in grammar. spelling. punctualion ... etc. Md oo1y paying 

auention lo the ideas expres.o,ed 

S. Other (p1ease specify): --------------

2 On a llwlldnll, how do you walfl your EllaJhlb teacher lo ludleate au enor ln 

your writlm worl<? 

l. By crosl.ing out what is incon-..:t and wriling the correct word , .. <trncture 

2. By showing where the en-oris and gi,ing a clue about how to correct il 

3. By only showin!l where the error i• 

4. By ignoring the errors in grammar, spelling, punctuation ... elc. and on1y paying 

attentioo to the ideas exPf""-.ed 

5. Olher (p1ease specify): --------------

3. How does your E1111lioh leM:her aaneatly lndleale ern>l'!lln your writlen worl<? 

On a ftrst draft: 

1. By crossing out whal is incoJrect and writing the correct word or structure 

2. By showing where the error is and giving a clue about how 10 correct il 

3. By only showing where the error is 
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4. By ignoring the errors in grammar. spelling. punctuation ... etc. and on! y paying 

ottenûon to the ideas expres.~d 

S. Other(pleasespecify): --------------

On a fiDal draft: 

1. By crossing out whot is incorrect and wriûng the correct word or structure 

2. By showing wherc the error is and giving a crue about how to correct it 

3. By only showing wherc the error is 

4. By ignoring the enors in grammar, speUing, puncwation ... etc. and only paying 

attention to the ideas expressed 

5. Other (please specify): 

4. Il there ue IIIIII!.CITIII'S ln a paper, whatdo you want yourEngllsb teacherto 
do? On a flrst draft: 

l. Correct ail errors. major and minor 

2. Correct ali errors the teacher considen major, but not the mioorones 

3. Correct moSI but not necessarily ali of the fW!ior erron if therc are many 

of them 

4. Correct only a few of the major errors no matter how many there are 

S. Correct ali refNaled errors whether maj<.- or minor 

6. Correct only errnrs thal migbt interfere with communicoting your idea< 

7. Correct no erron and respond only to the ide"" expressed 

8. Othee (please specify ): 

On a final draR: 

l. Correct ali errors. major and minor 

2. Correct ali erron the teacher considers major. but nol lhe minor Olle$ 

3. Correct most but not necessarily ali of the major trrors if there are many 

of them 

4. Correct only a few of the fW!ior errors no malter how many there are 

5. Correct ali rqx!aled errors wbether m'lior or minor 

6. Correct oo ly erron that migbt interfere with communicating your id cas 
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7. Coo"rt<:t no errors and respond only 10 the ideas expresse<! 

8. Other (plenoe <pecify ): 

5. How œrelully do you look at the leadter marks/co~~~~œuls ou your wrilleo 
work? 

1. Y ou read every one carefully. 

2. Y ou look. :u sorne mads/comments more carefully than at othen. 

3. You mainly poy llllention lo comments on Ille ide,.. expresosed in lhe paper. 

4. Other (plenoe specify): --------------

6. If you look carel"ully at amc..or the markslcommenls your Eoglish leadler 
makes oo your wrltleo work, whlch ooes do you coosider mostlmporiiiDI 
1o look at? 

CPiease drde â.LL. thal apply), 

1. Marl<.s indicating errors in grammnr 

2. Marl<.s indicating erron in vocahulary choice 

3. Marl<.s indicating errors in spelfing 

4. Mad.s indicaring ~'I"IUl"S in punctualiOJL 

5. Comments on the ideas/content 

6. Comments on th<> writing style 

7. Comment& on the 0'l!llllization or the paper 

8. Other (please specify): --------------
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tv. Dlrectl0115: The rollowing semence, which bas an emu in English gnunmar, hus 
m..,., responded lo in various ways by different tcachers. Lotllf. over the difTereat 
possible ffSpoases and raie meil one. If you thlnk tbe mark/comment is a very 
good way lo lad lao le an erroron a paper, cln:le Ill. lt you lhink Ille mark/œmmenl 
is a very bad way lo indlaole an error on a paper, drde 115. If you think it is 
r.omewhere in between. circle the number between # 1 and #5 thal besl repteSeD!s your 
opinion. 

S..Mdi..ill 
-1..&.* 

a. Since 1 arrived ben:, llUJl very ionely. 

b. Since 1 arrived here, llUil very lonely. 

-
c. Since 1 arrived here, lam very lonely. 

'-'-
d Since 1 arrived here, 1-very kmely. 

r • ..,~o~tW . ..,.,_ ... 
.,--~..ar--.a....~ 

e. Since 1 arrived hcre, I lUil very \oocly. 

-f. Sincc 1 arrived here, llUJl very lonely. 

g. Since 1 arrived here, 1 am very lonely. 

Vc't)'Good 

2 

2 

2 

2 

Very Bad 

3 5 

3 4 5 

4 5 

3 4 5 

3 4 5 

3 5 

4 5 

V. COPTIO:'IIAL) Wrest!ow;· Ple8se wrile your response lo Ille following question 

in the spaœ provided. 

Do you have any J111w: ideas aboulteacller feedback to sludenl wridng thal are not 

induded above? 
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COURRIEL ENVOYÉ LORS DE LA PREMIÈRE PRISE DE CONTACT 

AVEC LES DIRECTIONS DES ÉTABLISSEMENTS D'ENSEIGNEMENT 

POSTSECONDAIRES 

An English message will follow 

Bonjour, 

Je m'appelle Fatemeh Motamedrad. Je suis inscrite à la maîtrise en didactique des 
langues à l'UQAM à temps complet en tant qu'étudiante étrangère. Je travaille 
présentement sur une recherche pour mon mémoire qui porte sur la rétroaction 
corrective à 1' écrit en anglais langue seconde, sous la supervision de la professeure 
Gladys Jean du Département de didactique des langues. 

Cette recherche vise à identifier les perceptions et les préférences des apprenants 
adultes d'anglais langue seconde à l'égard de la correction des erreurs linguistiques 
contenues dans les productions écrites. Elle comporte deux objectifs. 

Le premier objectif est d'identifier les perceptions et les préférences des étudiants à 
l'égard des différents types de rétroaction corrective à 1' écrit. Le deuxième objectif 
cherche à vérifier si le niveau langagier en anglais langue seconde (établi en vertu du 
placement des étudiants dans des classes intermédiaire et avancé) a un impact sur la 
perception des apprenants à l'égard des différents types de rétroaction corrective à 
l'écrit. 

Pour mener à terme cette recherche, je prévois administrer un questionnaire à des 
groupes d'étudiants volontaires (un maximum de 160 étudiants) inscrits dans des 
classes de niveaux intermédiaire et fin avancé. En consultant le site de l'École de 
langues, j'ai identifié des groupes qui correspondraient aux niveaux ciblés. Vous 
trouverez ci-joint une liste avec les cours d'anglais langue seconde disponibles à ce 
trimestre. Le questionnaire ne durera que 15 minutes en classe (à la fin d'un cours, par 
exemple). 

Par ce message, je souhaite obtenir votre autorisation afin d'entrer en contact avec les 
enseignants d'anglais langue seconde responsables des cours pour organiser les 
modalités de l'administration de ce questionnaire, s'ils s'avèrent intéressés. 
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Votre collaboration nous aiderait dans l'avancement des connaissances en langue 
seconde. 

Dans l'attente d'une réponse favorable, je reste à votre entière disposition pour des 
renseignements complémentaires. 

Recevez mes sincères dévouements, 

Fatemeh Motamedrad 

Hello, 

My name is Fatemeh Motamedrad. 1 am enrolled as an international student in the 
M.A. program in language teaching at UQAM on a full-time basis. 1 am currently 
working on a research project for my master thesis which focuses on written 
corrective feedback in English as a second langude, under the direction of Gladys 
Jean, professor of the department of language teaching of the Faculty of science of 
education. 

This research aims to identify the perceptions and preferences of adult learners of 
English as a second language towards the correction of linguistic errors in their 
written work. It has two objectives. 

The first objective of this research is to identify the perceptions and preferences of 
students towards different types of written corrective feedback. The second objective 
seeks · to check if the language proficiency level in English as a second language 
(based on the placement of students in intermediate and advanced classes) has an 
impact on their perceptions towards different types of written corrective feedback. 

To conduct this research, 1 plan to administer a questionnaire to voluntary groups of 
students (a maximum of 160 students) enrolled in intermediate and advanced classes. 
By visiting the website of your language institute, 1 identified the groups that 
correspond to the targeted levels. Y ou will find attached a list of ESL courses 
available in this quarter. The questionnaire will take only 15 minutes in class (at the 
end of a course, for example ). 

Through this message, 1 would like to get your permission to contact the ESL 
teachers of these courses in order to arrange for the administration of the 
questionnaire, if they are interested. 

Y our cooperation on this project is greatly appreciated and would help us in the 
advancement of knowledge in English as a second language. 
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1 would like to ask you to kindly consider my request and 1 hope that you will look 
favourably on this request. 

1 remain at your full disposition for any questions or further information that you may 
require. 

Y ours sincerely, 

Fatemeh Motamedrad 



ANNEXEE 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT REMIS À CHAQUE PARTICIPANT 

UQÀM 
INFORMATION SHEET AND CONSENT FORM (adult) 

Preferences of adult leamers of English as a second language towards written 
corrective feedback and effect of language proficieny level on their perceptions of its 

utility 

IDENTIFICATION 

Principal investigator of the project: Fatemeh Motamedrad 
Prograrn of study: M.A. degree in language teaching 
Email address: motamedrad.fatemeh@courrier.uqarn.ca 

THE OVERALL PURPOSE OF THE PROJECT AND MANAGEMENT 

Y ou are invited to take part in this research, which aims to identify the perceptions of 
adult leamers of English as a second language towards the correction of linguistic 
errors in your written assignments. The first objective of this research is to identify 
your opinions and preferences towards different types of corrective feedback in 
writing (correction of language errors in the written productions). The second 
objective seeks to check if your language proficiency level in English as a second 
language (based on your placement in pre-intermediate and higher advanced classes) 
has an impact on your perceptions towards different types of corrective feedback in 
writing. 

Before agreeing to participate in this project, it is important to take the time to read 
and understand the information below. If there are words or sections that you do not 
understand, do not hesitate to ask questions. 

This project is being carried out as a part of a master's thesis under the direction of 
Gladys Jean, professor of the department of language teaching of the Faculty of 



154 

science of education. She can be reached by telephone at ( 514) 987-3 000 ext. 1654 or 
by email at: jean.gladys@uqam.ca. 

PROCEDURE (S) OR TASKS REQUESTED FROM THE PARTICIPANT 

Y our participation consists of answering a questionnaire about y our perceptions and 
opinions towards different types of error correction that you receive or may receive in 
your writing assignments. The questionnaire will take approximately 15 minutes of 
your time during your class time and will be under the supervision of the researcher. 
We ask you to hand the consent form and the questionnaire in the envelope and give 
it back to us. 

RISKS AND BENEFITS 

Y our participation will contribute to the advancement of knowledge through a better 
understanding. of the beliefs and perceptions of adult learners of English as a second 
language towards different types of correction of linguistic errors in the written 
productions. This knowledge will help teachers improve their corrections according 
to the beliefs and perceptions of learners. There is no risk of significant discomfort 
associated with your participation in this research. 

Note that a period of fifteen minutes during one of y our latest classes will be devoted 
to the questionnaire in y our classroom. Y ou can suspend or terrninate y our 
participation at any time. It is the responsibi1ity of the researcher to suspend or 
terminate the questionnaire if she considers that your well-being is threatened. 

ANONYMITY AND CONFIDENTIALITY 

It is understood that ali information collected by the questionnaire is confidential. 
Only the researcher and her research director will have access to the responses of the 
questionnaire. The responses to the questionnaire and consent form will be kept 
separately in a secure place in locked drawers at the office of principal investigator in 
her residence for the total duration of the project. The completed questionnaires and 
consent forms will be destroyed five years after the last publication. To protect your 
identity and privacy of data collected from you, you will always be identified by a 
numerical code. Only the researcher and her research director will know the code 
associated with your name. 



155 

VOLUNTARY PARTICIPATION 

Y our participation in this project is vo1untary. This means that y ou agree to 
participate in the project without any kind of constraint or externa1 pressure, and 
moreover you are free to withdraw from the study at any time, without prejudice of 
any nature whatsoever and without justify yourself. In this case, and unless y ou direct 
us otherwise, documents received from you will be destroyed. 

Y our agreement to parti ci pate also implies that y ou accept that the researcher can use 
for the purposes of this research (articles, memoirs, scientific conferences and 
communications) the information collected on the condition that no information that 
identifies you is publicly disclosed unless you have given your explicit consent for 
this. 

FINANCIAL COMPENSATION 

Y our participation in this project is free. Three priees of$ 25 will be offered in each 
class at the end of the fifteen minutes period devoted to the questionnaire. There will 
be distributed by draw. 

QUESTIONS ABOUT THE PROJECT OR YOUR RIGHTS? 

Y ou can contact the project manager by email at: 
motamedrad.fatemeh@courrier.ugam.ca for additional questions about the project. 
Y ou can also discuss with her research director the conditions of y our participation 
and your rights as a research participant. She can be reached by telephone at (514) 
987-3000 ext. 1654 or by email at: jean.gladys@uqam.ca. The research ethics 
committee involving human subjects approved the project you are going to 
parti ci pate. For questions that can not be addressed to the research director or to make 
a complaint or comments, you can contact the president of the ethics committee of 
research for students, through his secretariat by telephone at (514) -987-3000 # 1646 
or by email at: savard.josee@uqam.ca. 

THANKING 

Y our cooperation is important to the realization of this project and we want to thank 
y ou. 
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SIGNATURES: 

I acknowledge having read this consent form and I voluntarily consent to participate 
in this research project. I also agree that the project manager has answered my 
questions satisfactorily and that I have had enough time to think about my decision to 
participate. I understand that my participation in this research is completely voluntary 
and that I can withdraw from the study at any time without penalty of any form, or 
justification. I would only need to inform the project manager. 

Signature of participant: Date: 

Name (print) and contact information: 

I declare that I have explained the purpose, nature, benefits, risks of the project and 
answered to the best of my knowledge the questions asked. 

Principal investigator signature: 

Name (print) and contact information: Fatemeh Motamedrad 
Email address: motamedrad.fatemeh@courrier.uqam.ca 

Date: 

A copy of the information sheet and consent form signed must be given to the 
participant. 
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CERTIFICAT D'ÉTHIQUE 

UQÀM 1 Faculté des sciences de l'éducation CÉRPÉ-3 
UQÀM! Faculté des sciences Il DE CERTIFICAT: 2015·0151A 

Confonnité à l'éthique en matière de recherche impliquant la participation de sujets humains 

le Comité pour l'évaluation des projets étudiants impliquant de la recherche avec des êtres humains (CÉRPÉ) 
des facultés des sciences et des sciences de l'éducation de l'Université du Québec à Montréal a examiné le 
projet de recherche suivant : 

Titre du projet : L'effet du niveau de compétence langagière des apprenants adultes d'anglais langue 
seconde sur leurs perceptions de l'utilité des divers types de rétroaction corrective à l'écrit 

Responsable du projet : Fatemeh Motamedrad 
Programme: Maîtrise en didactique des langues 

Superviseure : Gladys Jean 

Ce projet de recherche est jugé conforme aux pratiques habituelles et répond aux normes établies par le 
<<Cadre normatif pour l'éthique de la recherche avec des êtres humains de I'UQAM». le projet est jugé 
recevable au plan de l'éthique de la recherche sur des êtres humains. Notez que toutes modifications 
apportées au projet doivent être approuvées par le comité en complétant les formulaires à cet effet, disponible 
sur le site web de la Faculté. 
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