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RESUME

L’apprentissage guidé par les données (une approche qu’on pourrait identifier par
I’acronyme AGD) et la consultation de corpus linguistique, en fournissant aux
apprenants des extraits de textes authentiques mettant en évidence des régularités
dans la langue, peuvent aider les apprenants & mieux comprendre le fonctionnement
d’aspects de la langue cible, notamment pour ceux ou la langue maternelle peut
interférer. Pour les apprenants du francais langue seconde, les études suggeérent que
I’utilisation des prépositions s’avere un sujet propice a une démarche d’AGD. Tandis
que plusieurs recherches impliquent des étudiants avancés en milieu universitaire, ce
projet de recherche a recruté des participants adultes provenant d’un programme de
francisation dans un centre de formation continue, afin d’évaluer si certains facteurs
identifiés dans la littérature (choix du contenu de corpus a I’avance, simplification de
I'interface de 1’outil) peuvent contribuer & rendre cette démarche accessible aux
apprenants de niveau débutant. Les participants, séparés en deux sous-groupes, ont
complété une tiche ou ils devaient inscrire des prépositions dans des phrases trouées,
en s’appuyant sur des phrases données en exemple. Autant pour les phrases trouées
que pour les exemples, chaque groupe avait accés a du matériel provenant d’un
corpus différent, I’un rassemblant des textes littéraires libres de droit, 1’autre étant
composé d’articles provenant d’une encyclopédie libre en ligne destinée a des
apprenants agés de huit a treize ans. Dans une perspective exploratoire, ce deuxi¢éme
corpus a été développé au stade de prototype, afin d’explorer le potentiel de sources
libres pour créer d’autres ressources pour les apprenants du frangais. L’absence de
différence significative entre les deux groupes pour la réalisation de la tiche, offre
une perspective intéressante pour développer des ressources a partir d’encyclopédies
libres. Par ailleurs, les données récoltées dans un questionnaire sur 1’appréciation du
dispositif, de méme que les données d’utilisation du dispositif de phrases-exemples,
suggerent que d’autres recherches seraient nécessaires pour continuer a améliorer les
outils d’AGD, et pour mieux les adapter aux besoins des apprenants de niveau
débutant ou intermédiaire inférieur.

MOTS-CLES : apprentissage guidé par les données (data-driven learning), corpus
linguistiques (language corpora), apprenants débutants ou intermédiaires inférieurs
(beginner or lower intermediate learners), francais langue seconde (French as a
second language).



INTRODUCTION

Le corpus linguistique, en rassemblant a ’écrit des productions langagiéres
réelles dans une base de données (Golonka ef al, 2014), est a la fois un sujet de
recherche linguistique et un outil pédagogique en langue seconde depuis la fin des
années 1980 (Yoon, 2011). II contribue & guider autant 1’enseignement que
7 l’apprentissagé des langues. Pour I’enseignant, le corpus peut étre employé comme
une banque d’exemples authentiques (Braun, 2005) afin d’éviter 1’aspect artificiel et
les difficultés d’interprétation sémantique des exemples inventés (Romer, 2004). Les
corpus linguistiques plus généralistes, congus pour refléter I'usage d’une langue
donnée a un moment précis, peuvent fournir des listes des mots les plus fréquemment
employés et guider les enseignants dans le choix du vocabulaire et des expressions a

enseigner (Braun, 2005; Yoon et Hirvela, 2004).

Pour I’apprenant, travailler avec des exemples authentiques peut étre plus
motivant (Gordani, 2013). A partir du matériel troxivé dans le corpus linguistique,
I’apprenant peut découvrir des formulations différentes qui complétent ou
contredisent les ouvrages de référence traditionnels (Aston, 1997), menant
potentiellement a une compréhension plus fine de la langue, dans la mesure ou les
exemples trouvés permettent aux apprenants de réviser les erreurs qui se sont
fossilisées a partir de leur expérience limitée avec la langue cible (Sun et Wang,
2003). L’exploration de corpus peut aussi aider 3 développer 1’autonomie chez
I’apprenant, en lui permettant de se concentrer sur des expressions et des types de
texte qui l'intéressent (Gordani, 2013). En situation d’écriture, la consultation de
corpus linguistique peut aider les apprenants A utiliser correctement certaines
formules ou la langue maternelle pourrait interférer, par exemple les cooccurrences

verbe-préposition et les expressions figées (O’Sullivan et Chambers, 2006).




Etant donné le potentiel du corpus linguistique comme outil en classe de
langue, et a la lumicre des recherches effectuées dans le domaine de 1’apprentissage
guidé par les données (data-driven learning), il apparait pertinent d’explorer certains
des facteurs qui pourraient contribuer a rendre cet outil accessible a un plus grand
nombre d’apprenants. Dans cette optique, ce projet de recherche s’intéresse a
I’utilisation de deux corpus linguistiques dans un contexte d’apprentissage du frangais
en tant que langue seconde, dans le cadre d’un programme de francisation pour

nouveaux arrivants.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Dans un premier temps, un survol de certains apports récents de la technologie
en classe de langue sera présenté. Il sera suivi d’une description des apports des
approches guidées par les données en classe de langue, en lien avec I’utilisation de
corpus linguistiques. En contrepoids a ce compte-rendu des apports de cette approche,
certaines limites associées a I’utilisation de corpus linguistiques, ainsi que des pistes
de recherche qui pourraient contribuer a 1’avancement des connaissances dans ce
domaine, seront détaillées. Par la suite, une section consacrée a 1’introduction des

prépositions dans I’apprentissage du frangais contribuera a mettre en contexte le

choix de cet élément dans la question de recherche.

1.1 Apports de la technologie en classe de langue

L’intégration de diffe’rehts logiciels et outils technologiques dans
I’apprentissage refléte non seulement la place importante qu’occupe la technologie
dans le milieu scolaire (Breton, 2016), mais également le fait que la maitrise des
technologies d’information et de communication fait partie des objectifs énumérés
dans les programmes de formation au Québec (Ministére de I’Education, du Loisir et
du Sport, 2007). Au fur et & mesure que différentes technologies ont été intégrées en

éducation, des recherches ont contribué a évaluer leur impact et leur utilité.

L’étude de Golonka et collégues (2014), avec sa vue d’ensemble des effets de

I’intégration de technologie en contexte d’apprentissage de langue étrangere, illustre



la diversification de logiciels et de technologies qui sont élaborés pour les apprenants.
En général, I’intégration de technologie contribue a la niotivation des étudiants : « les
apprenants ont tendance a étre davantage engagés dans le processus d’apprentissage,
et a avoir une attitude plus positive vis-a-vis de ’apprentissage [notre traduction] »
(Golonka et al, 2014, p.92). Certains de ces outils, comme les plates-formes de
gestion de cours (course/learning management system) et le dictionnaire électronique,
~ contribuent & personnaliser I’apprentissage et a développer 1’autonomie chez les
étudiants. D’autres outils, comme les systtmes de clavardage et les logiciels de
- reconnaissance orale et d’assistance a la prononciation, peuvent aider les étudiants a
améliorer leurs compétences en communication €crite et orale dans un contexte moins
anxiogene. Toutefois, certaines apprdchés, comme [’utilisation de forums de
~discussion, de réseaux sociaux, ou de systémes d’écriture collaborative, paraissent

moins fructueuses, puisqu’elles tendent a impliquer les participants de fagon inégale.

Selon Landure (2011), I’introduction de technologie en salle de classe
« pourrait contribuer a changer en profondeur la fagon de penser et de concevoir
! I’enseignement » (p.164). Comme les logiciels visent a développer l’autdnomie des
apprenants, le professeur adopte le role « de facilitateur, de guide ou de conseiller »
(p-164), plutét que de transmettre directement le savoir. Néanmoins, Landure
rappelle que cette réorganisation des roles implique également 1’¢tudiant et « k[qu’]
une démarché raisonnée d’apprentissage autonome [...] ne se réalisera qu’avec

I’acceptation de I’apprenant de changer de réle » (p.176).

Pour résumer, certaines des récentes intégrations technologiques en
apprentissage de langue tendent a changer la dynamique entre enseignants et
apprenants; dans la mesure ol ce dernier accepte de prendre un réle plus actif dans
son apprentissage, la technologie peut ’aider a développer son autonomie. Certains

outils, comme le clavardage et la reconnaissance vocale, peuvent encourager le



développement de 1’écriture et de ’expression orale. De fagon générale, on remarque
que Pintroduction de technologie en salle de classe tend a hausser la motivation des
étudiants, méme si concrétement certaines de ces initiatives ne semblent pas avoir des

effets aussi marqués sur leur performance.

1.2 Apports des approches guidées par les données en classe de langue

Depuis environ vingt ans, des chercheurs en didactique des langues (Boulton,
2009b; O’Sullivan et Chambers, 2006; Gaskell et Cobb, 2004; Chambers et O’Sullivan,
2004; Kennedy et Miceli, 2001; Cobb, 1997) rendent directement accessible aux
‘apprenants des outils permettant d’investiguer le corpus linguistique, principalement
des logiéiels permettant d’énumérer les cooccurrences pour un mot-clef donné. Selon
- O’Sullivan et Chambers (2006), cette interface permet aux apprenants de remarquer les
régularités dans les expressions et dans la grammaire afin d’améliorer leurs
compétences langagiéres, « en mettant des patrons langagiers récurrents en évidence de
fagon contextuelle, et en aidant les apprenants a internalisgr les schémas dont ils ont
besoin pour connaitre du succés comme apprenant et comme utilisateur de langues
[notre traduction] » (p.52). Au fil des années, cette approche, combinant le contenu du
corpus linguistique aux listes de cooccurrences €laborées a partir de I’analyse de ce
dernier, a été employée afin de soutenir plusieurs aspects de I’apprentissage, dont le
développement du vocabulaire (Gordahi, 2013), la languc académique (Yoon, 2011;'
Yoon et Hirvela, 2004), la compréhension de la éonjugaisbn (Hunston et Francis, 1998),
et la révision des>productions écrites (Chambers et 'O’Suilivan, 2004; Gaskell et Cobb,
2004; Todd, 2001). |

Selon Boulton (2009a), ce processus « peut €tre motivateur et centré sur

I’apprenant, [...] et potenticllement augmenter 1’autonomie pour I’apprentissage



continu [notre traduction] » (paragr. 5). Dans le contexte de tiches de rédaction pour
des scripteurs en langue seconde, la consultation de corpus contribuerait a rendre
saillantes les expressions propres a un type de texte donné (Yoon, 2011), pour aider
ces derniers a exprimer leurs idées sans obstacles linguistiques, en répondant a ce que
Chambers (2010) identifie comme «les normes d’une certaine communauté
discursive » (p.11). En exposant I’apprenant a plusieurs exemples pertinents, l’AGD’
cherche a « trouver un moyen d’accélérer le passage des connaissances acquises par
la lecture a P’activité d’écriture » (Chambers, 2010, p. 10), dans une situation
d’apprentissage multicontextuel (Cobb, 1997). Cette situation permet de « découvrir
des patrons communs et typiques d’usage des mots dans des styles et genres variés
[...] et d’identifier les facteurs contextuels qui peuvent influencer la variation de ces
patrons [notre traduction] » (Chang et Sun, 2009, p. 284). Selon O’Sullivan et
Chambers (2006), la mise en évidence de patrons langagiers récurrents contribuerait a
« aider les apprenants langagiers a internaliser les schémas dont ils ont besoin [notre
traduction] » (p.52), et I’accumulation d’exemples contribuerait & rendre le patron
plus mémorable que s’il avait été présenté dans un dictionnaire ou dans une
grammaire. D’apres les recherches de Hunston et Francis (1998), I’analyse de patrons
langagier récurrents (combinaisons verbe-nom, verbe-nom-groupe prépositionnel,
etc.) permettrait de rassembler des verbes sémantiquement similaires, ce qui pourrait

aider les apprenants & découvrir et 3 mémoriser le sens de ces verbes.

En comparaison au dictionnaire ol & la grammaire, le corpus posséde
’avantage de présenter les mots en contexte dans une plus grande variété d’exemples.
Tandis que la signification du mot et les régles encadrant son utilisation sont
explicitement détaillées dans les ouvragés de référence, dans le corpus ces
informations sont implicites — I’apprenant doit faire appel & ses connaissances
antérieures et au contexte des phrases extraites du corpus. Néanmoins, la consultation

du corpus peut contribuer a ajuster le choix de mots, a condition de trouver des



exemples pertinents dans le corpus et de les interpréter correctement. Ainsi, lorsque
I’étudiant n’a pas encore une connaissance approfondie de la langue étudiée, il est
possible que sa langue maternelle interfére dans le choix de mots, comme le
remarquent O’Sullivan et Chambers (2006) dans leur analyse de dissertations
produites par des apprenants du francais : « dans la catégorie du choix des mots, 17
des 28 erreurs semble provenir d’une interférence de la langue maternelle [notre

traduction] » (p.60).

Chambers et O’Sullivan (2004) avaient aussi remarqué dans une recherche
précédente que la consultation du corpus pouvait favoriser ’emploi approprié
d’expressions idiomatiques, « que les étudiants auraient eu de la difficulté a produire
en consultant un dictionnaire, un grammaire ou un manuel de cours [notre
traduction] » (p.170). Cette tendance se remarque également dans la recherche de
Landure et Boulton (2010), ou les modifications positives suite a la consultation d’un
corpus « port[aient] principalement sur les expressions idiomatiques et les unités
lexicales composées qui sont difficilement repérables dans les dictionnaires ou
traducteurs en ligne et que les étudiants ont souvent tendance a traduire
littéralement » (p.20). De cette fagon, 1’utilisation du corpus peut évoluer au-dela de
I’acquisition de vocabulaire et de compréhension de la grammaire, permettant de
comprendre des expressions plus complexes, pour éventuellement « pousser les
études vers le niveau discursif, en se concentrant sur le texte et sur les caractéristiques

de genre, de position, etc. [notre traduction] » (Cobb et Boulton, 2015, p.495).

D’aprés Hadley (2002), I’AGD représente une piste de solution potentielle
pour réintroduire des notions grammaticales dans un programme suivant 1’approche
communicative. Pour des étudiants qui préférent la communication avec des locuteurs
natifs et qui tendent a trouver les régles grammaticales traditionnelles abstraites ou

incomplétes, 1’exploration d’un corpus, avec ses productions langagiéres authentiques
> qucs,



peut s’avérer plus stimulante que I’apprentissage de phrases créées pour illustrer des
régles grammaticales et parfois jugées comme artificielles. Par ailleurs, la
consultation d’un corpus bilingue, comme dans la recherche de Johns et collégues
(2008), peut contribuer a « libérer les étudiants de la traditionnelle traduction mot-a-
mot [notre traduction] » (p.486). Le projet de Chujo et collégues (2006) a également
fait appel a un corpus bilingue, afin de rendre le contenu plus accessible aux
apprenants de niveau débutant. Dans ces deux cas, ’exploration de ce corpus peut
aider les étudiants a prendre conscience des différences stylistiques et structurelles
qui varient entre la langue maternelle et la langue cible, en étant exposé a plusieurs

instances d’une méme expression traduite ou d’un terme polysémique.

Selon Yoon (2011), ’utilisation de corpus peut s’avérer particuliérement utile
dans une tache d’écriture avec des apprenants en contexte de langue seconde, surtout
si ledit corpus se spécialise dans la compilation d’un type de composition écrite :
« les apprenants peuvent découvrir du vocabulaire, des combinaisons de mots et des
patrons grammaticaux qui caractérisent ces genres et ces disciplines [notre
traduction] » (p.131). Le corpus peut également devenir un ouvrage de référence dans
des tiches de traduction ou de correction d’erreurs (Boulton, 2007a). Plus
généralement, ’AGD semble pertinent dans les tdches qui développent la
compréhension de la langue et la résolution de problémes en écriture (Yoon, 2011).
Elle permet & I’apprenant « de trouver de multiples exemples d’expressions dans un
contexte pertinent » (Chambers, 2010, p. 17), pour s’assurer que sa rédaction répond
aux normes discursives propres au type de texte rédigé. Selon les recherches de
Chang et Sun (2009), la consultation guidée de corpus peut également contribuer a
améliorer la révision chez les apprenants. Pour ces différentes activités, Yoon (2011)
rappelle que plusieurs facteurs peuvent influencer la motivation des apprenants pour
I’AGD ainsi que I’'impact de cette approche, comme les préférences des participants

en tant qu’apprenants (démarche indépendante ou activité dirigée par le professeur),



le temps consacré a la formation des participants pour utiliser 1’outil d’exploration de
corpus et la facilité d’utilisation de cet dernier, ainsi que l'intérét des participants

pour le contenu du corpus.

Au-dela des variations évoquées ci-dessus, comme le style d’apprentissage
des étudiants ainsi que les approches employées pour familiariser ceux-ci a différents
outils, I’apport des technologies d’information et de communication pour
I’apprentissage linguistique est percu de fagon positive a plusieurs égards (Grgurovic,
Chapelle et Shelley, 2013), pour hausser la motivation des apprenants et pour
promouvoir le développement de ’autonomie, par exemple. A cet effet, Golonka et
collegues (2014) indiquent dans leur revue de littérature que, selon les données
compilées par plusieurs chercheurs en ayant recours a des questionnaires et a des
entrevues, I’apport de la technologie au cours de langue étrangére tend a motiver les
apprenants et a favoriser une attitude plus positive vis-a-vis du processus
d’apprentissage en général. Gaskell et Cobb (2004) rappellent que méme si la
séquence générale d’apprentissage pour une langue et le niveau de I’apprenant sont
connus, il n’est pas garanti qu’il y aura rétention des structures enseignées en classe.
En proposant des logiciels ou I’apprenant peut évoluer de facon autonome, les
chercheurs en apprentissage linguistique soutenu par ordinateur espérent offrir a

I’éléve un soutien plus personnalisé.

Dans cette optique d’utilisation de technologie pour I’apprentissage des
langues, I’exploration de cooccurrences dans le corpus linguistique, que ce soit par
I’analyse de phrases exemples ou de mots-clefs en contexte (« keyword in context »,
ou KWIC), semble une piste de recherche intéressante. Plusieurs auteurs (Braun,
2005; Chambers, 2005; Yoon et Hirvela, 2004; John, 2001) sont d’avis que la
consultation de corpus linguistiques est compatible avec une approche favorisant

I’autonomie et la découverte. Elle offre aux apprenants une banque d’exemples
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naturels et authentiques, dont ’analyse permettrait de développer a la fois les
connaissances lexicales et grammaticales. Pour John (2001), I’exploration de
cooccurrences dans un corpus transformerait 1’étudiant en chercheur linguistique, lui
conférant ainsi un certain contréle sur son apprentissage en le laissant développer sa
compréhension de la langue dans ses propres mots. Par ailleurs, Yoon et Hirvela
t2004) suggerent que 1’utilisation de corpus peut contribuer de fagon significative au
processus d’écriture en langue seconde. Dans une tache d’écriture, le corpus « crée un
environnement ol cette ressource accompagne l'emploi du dictionnaire, permettant
aux scripteurs de trouver de multiples exemples d'expressions dans un contexte
pertinent » (Chambers 2010, p. 17). A partir de son survol de la littérature, Yoon
(2011) soutient que d’autres applications doivent étre développées et que les
enseignants doivent recevoir plus de formations pour introduire cette approche en
salle de classe. A la lumiére des informations trouvées dans la littérature scientifique,
ce projet s’inscrit dans la lignée des initiatives et des recherches en didactique qui
visent 4 outiller les apprenants avec différents logiciels bonifiant 1’apprentissage
langagier, tout en s’assurant que ces outils soient faciles d’utilisation et pertinents au

processus d’acquisition d’une langue seconde ou étrangeére.

1.3 Limites des approches guidées par les données en classe de langue

En général, I’analyse de corpus semble modérément bénéfique pour les
apprenants (Golonka et al, 2014), notamment en raison de certaines limites qui ont &t
identifiées par différents auteurs dans la littérature scientifique. Pour un apprenant dont
les compétences langagiéres et le vocabulaire sont limités, 1’analyse d’un grand nombre
de phrases afin d’en extraire une reégle ou une formule utile nécessite un investissement
de temps considérable et peut devenir source de frustration (Chambers, 2010; Chang et

Sun, 2009; Gilmore, 2009; Yoon et Hirvela, 2004; Kennedy et Miceli, 2001). Méme
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dans le cas d’apprenants avec des connaissances langagiéres plus avancées, certains
chercheurs sont d’avis que «les lignes discontinues des concordances ont le
désavantage d'offrir trop peu de contexte » (Chambers, 2010, p. 14). A cet effet, Aston
(1997) suggere que le décodage du contenu du corpus extrait de son contexte original
nécessite une bonne connaissance non seulement linguistique, mais également
culturelle, afin de saisir les nuances des phrases. Braun (2005) compléte cette
affirmation en rappelant que maitriser une langue implique « le développement de
connaissances et d’habiletés requises pour maitriser les processus de production et de
compréhension du discours [notre traduction] » (p.52), et que celles-ci sont difficiles

a développer dans un extrait isolé de son contexte communicatif.

Au-dela des difficultés d’interprétation sémantique et grammaticale, d’autres
obstacles rendent difficile 1’exploration directe de corpus linguistiques par les
apprenants. De fait, ’utilisateur doit étre a I’aise avec 1’ordinateur et la manipulation
de données, et il doit comprendre le processus permettant de passer de 1’observation
de productions langagicres a la formulation d’hypotheses sur celles-ci, pour réinvestir
éventuellement ces hypothéses dans ses propres productions (Gordani, 2013; Boulton,
2010a). Aussi, bien que pour la plupart des étudiants il soit facile d’accéder a un
ordinateur connecté a Internet, il est plutdt rare que ces derniers aient été initiés a une
quelconque forme d’apprentissage linguistique assistée par ordinateur (Chang et Sun,
2009). Par ailleurs, méme pour des étudiants apprenant une langue seconde ou
étrangere depuis plusieurs années, effectuer une expansion de 1’approche
« communicative » et y incorporer une démarche « guidée par les données » nécessite
un certain effort cognitif (Hadley, 2002). A cet effet, dans son expérimentation

 impliquant des apprenants de niveau universitaire, Chambers (2005) indique que
« des habiletés lacunaires en consultation [de corpus] et en analyse [du contenu de
corpus] étaient clairement un obstacle a D’expérience d’apprentissage [notre

traduction] » (p.116). Pour tirer un profit maximal d’un logiciel de cooccurrences, il
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faut savoir non seulement choisir le mot-clef important, mais comme certains outils
traitent chaque forme d’un méme mot indépendamment, il s’agit aussi de connaitre la
forme de ce mot qui sera susceptible de donner le plus de résultats probants (Kennedy
et Miceli, 2001), ou de savoir incorporer les caractéres spéciaux (« wildcard
characters ») qui permettent d’étendre la recherche. Sans ces connaissances,
’utilisateur du logiciel peut se retrouver alors avec trop — ou trop peu — d’exemples,

ce qui diminue 1’utilité de I’outil (Yoon, 2011).

L’AGD présente également certaines faiblesses, a commencer par son
traitement « mécanique » de la langue, qui tend a prioriser l’aspéct linguistique sur les
aspects discursif, sémantique, communicatif. Etant donné que les données sont
isolées de la situation de communication qu’on peut imaginer a partir du texte
complet, la composante discursive de la production langagiére peut devenir difficile a
interpréter (Braun, 2005). Dans la mesure ol I’'un des objectifs principaux de
l’apprentissage d’une langue est la communication, retirer cette composante peut
sembler contrintuitif. Dans un autre ordre d’idées, Boulton (2009b) rappelle que les
étudiants qui sont habitués a une approche déductive auront besoin de plus
d’accompagnement pour s’habituer & une approche inductive, cette derniére étant
souvent favorisée dans les activités d’exploration de corpus. Dans un article
subséquent (2010a), le méme auteur suggere une introduction graduelle a I’AGD, en
utilisant d’abord des activités plus contrélées sur un support papier — désignée comme
consultation indirecte par Chambers (2010) — avant d’introduire graduellement une
exploration autonome du corpus a travers un extracteur d’exemples ou un logiciel de
cooccurrences — aussi connue sous le nom de consultation directe (Chambers, 2010).
Ainsi, pour introduire en douceur 1’AGD, les activités peuvent étre ajustées en
fonction de I’autonomie de 1’apprenant, en commencant avec des objectifs précis et
des projets dirigés par 1’enseignant avant de laisser 1’étudiant explorer les ressources

par lui-méme (Boulton, 2010a). Ce point de vue est partagé par Oghigian et Chujo
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(2010), qui suggerent « de créer une version papier dans laquelle les chaines plus
complexes pourraient étre retirées [notre traduction] » (p.203) afin de rendre I’activité

plus facile d’approche pour les apprenants novices.

1.4 Limites de ’avancement des connaissances sur les approches guidées par les

données en classe de langue

A partir des articles retenus pour ce projet, plusieurs avenues peuvent étre
envisagées pour contribuer a 1’avancement des connaissances. En premier lieu, on
remarque une certaine concentration des recherches dans le méme milieu : tel que
souligné par Landure et Boulton (2010), Braun (2005) et Chambers (2005), un grand
nombre de projets concernant I’utilisation de corpus s’est limité au contexte
universitaire et & 1’apprentissage de 1’anglais, avec les particularités et les limites
propres a cet environnement et a cette langue. Et comme le rappelle Boulton (2010b),
dans la mesure ou I’un des objectifs du développement de la technologie est de rendre
ces outils accessibles au plus grand nombre de gens possible, il serait pertinent
d’évaluer comment ceux-ci sont utilisés dans une plus grande variété de contextes
non seulement dans le systéme scolaire classique (au secondaire et au collégial, par
exemple), mais aussi dans des institutions paralléles comme les écoles de langues. En
travaillant avec des étudiants suivant un programme de francisation dans un centre de
formation continue, ce projet vise a étudier la pertinence de I’AGD avec d’autres
types d’apprenants, et a développer les connaissances sur cette approche lorsque le

francais est la langue cible.

En second lieu, plus de données semblent nécessaires pour identifier les
facteurs clés qui peuvent rendre les corpus linguistiques accessibles aux apprenants

de tous les niveaux. Plusieurs études s’intéressent aux parameétres qui peuvent guider
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I’introduction de I’AGD en classe de langue; par exemple, Boulton (2007a) et
O’Sullivan et Chambers (2006) constatent que I’AGD s’avére plus commun (et jugé
plus pertinent) pour des apprenants avancés, car ceux-ci peuvent comprendre des
formes lexicales et grammaticales plus sophistiquées, tandis que les apprenants de
niveau débutant ou intermédiaire dépendent davantage du dictionnaire en raison de
leur vocabulaire limité (John, 2001). Néanmoins, cette affirmation n’est pas
nécessairement partagée par tous les auteurs. Par exemple, Yoon et Hirvela (2004)
ont observé I'utilisation de corpus dans deux groupes (un de niveau intermédiaire,
I’autre de niveau avancé) et constaté que les étudiants de niveau intermédiaire ont pu
tirer des bénéfices de 'outil pour améliorer leurs productions écrites, notamment
grice 4 la formation et & 1’accompagnement fourni par leur instructeur. Les
observations de Landure et Boulton (2010) suggerent que le corpus peut étre utile de
fagons différentes selon le niveau de compétence langagiere des apprenants : pour
ceux qui sont plus avancés dans leur maitrise de la langue cible, « la consultation du
corpus leur permet simplement de confirmer leurs intuitions » (p.13), tandis que ceux
de niveau plus modeste ont tendance a effectuer plus d’ajustements (autant positifs
que négatifs). En observant les éleéves analyser un corpus, Kennedy et Miceli (2001)
constatent que ceux de niveau plus faible ont parfois plus de facilité & maitriser cette
approche que leurs collégues de niveau plus avancé. De plus, Boulton remarque dans
une autre recherche (2009b) qu’avec la formation et l’accompagnement approprié, la
formule « keyword in context» peut rendre les cooccurrences plus saillantes aux
éleves de niveau inférieur en comparaison a des séries de phrases complétes. Le
méme auteur suggere aussi dans d’autres articles (2008, 2010a) qu’une mouture plus
simple de I’AGD, soit en utilisant un support papier ou en concevant des activités
guidées de facon plus stricte, pourrait profiter méme aux apprenants de niveau plus
faible. Ce projet de recherche implique des participants qui ont une compréhension
rudimentaire de la langue cible avant le début de leur programme de francisation, et
s’inspire des approches et des idées identifiées dans la littérature pour développer

I'accessibilité de I’AGD pour ce profil d’apprenant. Il pourra ainsi contribuer a
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I’avancement des connaissances sur les facteurs qui contribuent i rendre cette

approche pertinente pour des étudiants de niveau débutant ou intermédiaire.

Troisiémement, selon certains articles identifiés dans la littérature, une plus
grande variété de matériel devrait étre élaborée pour répondre plus adéquatement aux
besoins variés des apprenants (Yoon, 2011; Chambers, 2005). Braun (2005) remarque
que «le nombre de corpus disponibles pour les différentes langues varie
considérablement [notre traduction] » (p.48); de plus, les ressources disponibles ne
correspondent pas nécessairement aux besoins des apprenants de langue seconde :
«le type de corpus qui est facilement accessible n’est pas nécessairement le plus
adapté a l’investigation des processus d’acquisition en langue seconde; ils sont
presque toujours écrits, transversaux, et proviennent massivement d’apprenants
avancés en anglais [notre traduction] » (Myles, 2005, p.388). A cet effet, Yoon
(2011) rappelle qu’il est important de choisir un corpus qui s’accorde avec le niveau
d’habileté des apprenants, et affirme que la création de corpus spécialisés serait
bénéfique, en permettant aux apprenants de découvrir les expressions et le
vocabulaire propre a un genre ou a une discipline donnée, tout en étant plus facile a
manipuler et & interpréter, selon O’Sullivan et Chambers (2006). Bien que les corpus
de différente taille aient le potentiel d’étre complémentaires (Yoon, 2011), trés peu
d’articles trouvés dans la littérature impliquent plus d’une ressource. Par exemple,
une recherche de Johns et collégues (2008) implique deux corpus (I’'un bati a partir
d’une ceuvre littéraire, et I’autre & partir de sa traduction chinoise), avec des résultats
bénéfiques pour développer la connaissance du vocabulaire et de la grammaire et
réduire 1’aspect anxiogene associé a la lecture de longs textes. On retrouve aussi un
corpus bilingue dans la recherche de Chujo et collegues (2009), contribuant & mettre
en lumiére les différences grammaticales entre la langue maternelle et la langue-cible.

Finalement, dans la recherche de Liu et Jiang (2009), I’accés a un ensemble de sous-
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corpus peut permettre aux apprenants de mieux comprendre si un terme apparait plus

fréquemment dans la langue écrite ou dans la langue parlée.

Dans I’espoir de contribuer a la compréhension de I’influence des différents
types de corpus sur les activités d’AGD, ce projet s’appuiera sur deux ressources
différentes. Par la méme occasion, ce projet visera a développer un prototype de
corpus utilisant un autre type de texte, afin de diversifier les outils accessibles aux

apprenants du frangais.

1.5 Introduction des prépositions dans 1’apprentissage du francais

La définition de la préposition tend & varier selon le systéme grammatical
employé, mais selon Homma (2006), « I’idée cruciale, soutenue largement par de
nombreux linguistes, est qu'une préposition est un relateur entre deux entités, a savoir
X (repéré) et Y (repere) » (p.4). Dans son analyse critique de ’enseignement des
prépositions « a» et « dans », ’auteure constate que les modeles trouvés dans les
ouvrages de référence ne correspondent pas nécessairement a I’emploi des
prépositions. Ainsi, les explications sémantiques opposant la notion de « point » pour
«a» & la notion d’ «intériorité » pour «dans», ou le « générique» et le
« spécifique » pour ces mémes prépositions, sont remises en question avec des
exemples qui contredisent ces explications. Les formules grammaticales semblent
aussi incomplétes; par exemple, pour ce méme duo de prépositions, 1’association
entre « a» et articles définis, et entre « dans » et articles indéfinis, est remise en
question avec d’autres exemples qui contredisent cette formule. A partir de cette
¢tude de cas, 'auteure rappelle qu'une étude exhaustive des emplois d’une méme

préposition est essentielle a la bonne compréhension de son fonctionnement: « a
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travers divers emplois d’une préposition, se manifeste un mécanisme générateur,

autrement dit, I’ensemble des propriétés fonctionnelles de cette préposition » (p.11).

Les recherches de Sylvie Roy (1997, 1998), avec leur description des
approches choisies dans quatre manuels pour enseigner les prépositions « a » et « de »,
contribuent a illustrer les défis propres a 1’apprentissage des prépositions en contexte
de frangais langue seconde, ou les besoins communicatifs des apprenants requirent
une grande quantité de vocabulaire et d’expressions, parfois au détriment de notions
de grammaire. Certaines des difficultés évoquées par Roy comprennent la
représentation de régles grammaticales en formules, qui « demande une certaine
capacité d’abstraction » (Roy, 1997, p.47) aux enseignants et aux étudiants, ou le fait
que les définitions tendent & s’appuyer sur une nomenclature qui n’est pas

nécessairement familiére aux étudiants :

D'apres les nombreuses descriptions et définitions fournies par les linguistes sur
les prépositions A et DE, on peut déja comprendre que leur enseignement et
leur apprentissage ne sera pas chose aisée. De plus, il existe des problémes de
terminologie et de définition des fonctions grammaticales, car les descriptions
évoquées [...] utilisent les termes de circonstanciel, de complément indirect et
de groupe prépositionnel. (Roy, 1997, p. 79)

En plus des difficultés identifiées ci-dessus, Roy s’intéresse aux composantes
associées a l’enseignement des prépositions, comme les verbes et les thémes
couramment utilisés. Elle remarque notamment I’emploi de verbes « a la fois trés
courants et proches des €éléves » (Roy, 1997, p.189) pour enseigner « 4 » et « de»,
comme jouer, faire, aller et travailler. L’auteure remarque aussi que « des verbes qui
ont uh rapport avec les fonctions communicatives étudiées » (Roy, 1997, p.190)
comme suggérer, proposer, ou recommander, peuvent servir & construire des
exemples avec la préposition « de ». F inalement, Roy constate que « les aliments, les

noms de pays et les passe-temps » (Roy, 1997, p.175) sont des thémes communs pour
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introduire 1’emploi des prépositions, et suggere d’ajouter a cette liste des thématiques
comme les vétements et les loisirs. Dans ’ensemble, ces observations ont contribué a
guider le choix des phrases a compléter et des exemples pour construire 1’exercice

complété par les participants, qui sera détaillé dans la méthodologie.

D’autres observations de l’auteure mettent en évidence des stratégies a
considérer pour des apprenants de langue seconde, comme la simplification du
métalangage en termes simples (Roy, 1997, p.172), la présentation d’expressions que
les éléves pourront utiliser (Roy, 1997, p.156) et I’emploi de tableaux et de schémas
accessibles (Roy, 1997, p.110). Dans I’ensemble, bun constat qui ressort est que les
prépositions comme « a » et « de » sont peu expliquées dans les manuels, entre autres
parce que les explications dans les guides pédagogiques peuvent s’avérer lacunaires

(Roy, 1998), et leur acquisition demeure difficile pour les étudiants.

Les recherches de Bruley-Meszaros (2010) soutiennent les observations ci-
dessus : « les verbes de valence a et de, en tant qu’objectifs d’apprentissage, sont trés
peu nombreux dans les manuels et rarement abordés » (p.55); de plus, les régles
présentées, « en plus d’étre incomplétes, peuvent porter a confusion, voire étre
erronées » (p.56). Dans 1’ensemble de méthodes et d’ouvrages de référence rassemblé
par I’auteure, il semble que les « régles de grammaire [ou sont introduits les verbes
associés aux prépositions "a" et "de"] sont centrées sur les pronoms et ne présentent
donc pas le fonctionnement de ces verbes dans leur ensemble. » (p.55). A travers le
développement de la notion de «valence» pour expliquer [’utilisation des
prépositions « a » et « de », I’article de Bruley-Meszaros permet de désigner d’autres
verbes propices a I’enseignement de ces prépositions, comme parler, penser, ou réver,
qui peuvent étre associés a ’'une ou & l'autre (ou méme aux deux prépositions

simultanément), avec différentes nuances sémantiques selon la préposition employée.
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En somme, I’introduction des prépositions dans ’enseignement du francais
reléve d’un acte d’équilibre entre la nécessité d’offrir des exemples pertinents et des
expressions utiles dans un contexte accessible aux apprenants, et I’importance de
conserver les différentes nuances et complexités propres & I'emploi de ces
prépositions. En retirant les emplois de préposition moins fréquents, il apparait que
« les auteurs des manuels de FL2 pour les étrangers simplifient le plus possible un
systéme qui peut paraitre complexe, ce qui peut engendrer chez les €leves de langue
seconde quelques erreurs dans la compréhension de certains points grammaticaux »
(Roy, 1997, p. 185-186). Le corpus linguistique, avec sa grande variété d’exemples
provenant de textes authentiques et la possibilité de trier les exemples selon leur
fréquence d’apparition, détient le potentiel pour faire le pont entre 1’accessible et
I’exhaustif, & condition que 1’étudiant soit adéquatement accompagné dans son

utilisation du corpus.

1.6 Questions de recherche

Bien que plusieurs chercheurs aient identifié des retombées intéressantes
quant & D’emploi de corpus linguistiques en classe de langue, les initiatives
développées spécifiquement pour les besoins des apprenants demeurent rares
(Chambers, 2010). Dans la mesure ou des recherches précédentes ont associé
plusieurs bénéfices a 1’utilisation de corpus linguistiques pour 1’apprentissage de
langues étrangéres (hausse de la motivation et attitude positive, possibilité de
personnaliser 1’apprentissage, apport d’un outil de référence supplémentaire), ce
projet de recherche vise a améliorer 1'utilisation de cet outil, de fagon a ce que des
utilisateurs provenant de différents contextes (et de différents niveaux de compétence

langagiére) en tirent le meilleur avantage possible.
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Dans une perspective de contribution a I’avancement des connaissances dans
le domaine de I’utilisation de corpus linguistiques et de I’AGD, ce projet vise a
s’inspirer des outils et des démarches trouvées dans les recherches énumérées dans la
problématique, mais en recrutant des participants extérieurs au milieu universitaire, et
qui ne sont pas encore a un niveau avancé de compétence langagiére. De plus, comme
le remarque Boulton dans un survol de recherches sur I’AGD (2007a), un plus grand
nombre d’études se concentre sur 1’anglais, non seulement en raison de la demande
plus importante pour cette langue, mais également en raison de la plus grande
disponibilité d’outils et de corpus (Braun, 2005). Dans cette optique, il s’avére
important de continuer a développer des ressources et des outils pour les apprenants

de d’autres langues, dont le francais (Cobb, 2014a).

La question de recherche de ce mémoire est la suivante : dans une tache ot les
étudiants insérent des prépositions dans des phrases trouées en se basant sur les
références fournies par deux corpus linguistiques différents, est-ce que le matériel du
corpus assigné peut avoir une influence sur le résultat a la tiche? Dans la mesure ou
ces corpus proviennent de sources différentes, il est possible que des variations au
niveau de leur contenu (comme le vocabulaire, la complexité syntaxique, ou les types
de texte retenus) puissent entrainer une variation dans leur utilisation par les étudiants.
Le cas échant, on pourrait observer des variations dans d’autres aspects, comme les
résultats a la tiche, les perceptions des participants vis-a-vis de 1’outil (que ce soit la
facilit¢ de lecture, ou I'intérét pour les références fournies par les corpus, par

exemple), ou les interactions des participants avec le dispositif fourni..



CHAPITRE II
CADRE THEORIQUE

Le cadre théorique se concentrera a priori sur les définitions du corpus
linguistique et de I’apprentissage guidé par les données, suivi par un survol des
recherches qui ont guidé le choix des prépositions comme objet langagier a
développer dans ’exercice complété par les participants, ainsi qu’une synthése des
recherches connexes a ce projet de recherche. Ce chapitre sera complété par une

énumération des objectifs spécifiques du projet.

2.1 Corpus linguistique

La définition retenue dans 1’article rédigé par O’Sullivan et Chambers (2006)
permet de résumer les caractéristiques essentielles du corpus linguistique : « un
ensemble de textes, échantillonné de fagon & étre maximalement représentatif d’une
variété donnée d’une langue, et qui peut €tre entreposé et manipulé en utilisant un
ordinateur [notre traduction] » (pp.49-50). Dans leur article, Golonka et collégues
(2014) ajoutent plusieurs nuances a cette définition, en indiquant que le contenu du
corpus peut étre entreposé sous forme orale, €crite, ou dans un mélange des deux.
Quant a la variété de langue représentée, on peut trouver a la fois des corpus
généralistes et spécialisés, ces derniers étant particulicrement utilisés dans des taches
de traduction et d’interprétation ot I’apprenant se spécialise dans un type de texte ou
dans un domaine particulier (Aston 1997), ou pour les tiches de rédaction
académique. Contrairement a ce qu’indique la définition retenue par O’Sullivan et

Chambers ci-haut, Golonka et collégues (2014) affirment que le corpus peut étre de
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taille variable — dans le cas des corpus tirant leur contenu du web, par exemple (Acar
et al, 2011). D’autres recherches ont méme élaboré un corpus bilingue, en créant des
associations de phrases entre une ceuvre littéraire et sa traduction dans la langue cible
(Johns et al, 2008), ou des corpus €laborés a partir des ouvrages de référence utilisés
par les étudiants, avec la possibilité d’élaborer 1’affichage « keyword in context » en

consultant des exemples complets (Cambrensis et Gillway, 2006).

A travers la littérature, plusieurs autres types de corpus peuvent étre
‘identiﬁés : par exemple, il y a des corpus spécifiquement créés pour les apprenants
(Chambers, 2005), ainsi que des corpus rassemblant a la fois des productions écrites
d’apprenants et un systéme d’annotation des erreurs trouvées dans ces productions
(Granger, 2003). L’exploration de ces bases de données linguistiques, qualifié de
«recherche en corpus [notre traduction] » (Yoon et Hirvela, 2004, p.19) ou de
« méthodes basées sur le corpus [notre traduction] » (O’Sullivan et Chambers, 2006,
p.52), vise a « procurer I’acceés a du matériel riche et authentique [notre traduction] »
(Golonka et al, 2014, p.72), de facon a ce que les apprenants puissent étudier des
formes spécifiques de production langagiere, pour formuler et vérifier leurs
hypothéses sur le fonctionnement de la langue (Yoon et Hirvela, 2004). Par
I’énumération de plusieurs exemples authentiques de combinaisons de mots
récurrentes, 1‘étude du corpus vise a « aider les apprenants langagiers a internaliser
les schémas dont ils ont besoin [notre traduction] » (O’Sullivan et Chambers, 2006, p.
52). Selon le type de tiche, un corpus de taille différente sera a privilégier : pour
accompagner la rédaction de textes, un corpus plus petit (mais spécialisé) serait
préférable (Chambers, 2010), son utilité provenant du fait qu’il « offre une collection
de performances d’experts dans des genres qui sont pertinents aux besoins et aux
intéréts des apprenants [notre traduction] » (Kennedy et Miceli, 2001, p.38). De
I’autre c6té, un corpus généraliste offre ’avantage d’un plus grand nombre

d’exemples (Yoon, 2011), ce qui pourrait contribuer a rehausser la compréhension de
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la langue. Pour résumer, les corpus linguistiques sont des bases de données de
productions langagiéres authentiques; 1’exploration et 1’analyse de ces données
contribueraient a acquérir et a comprendre la langue étudiée, selon le processus

d’AGD, défini dans la section suivante.

2.2 Apprentissage guidé par les données

A la base, ’apprentissage guidé par les données (connu sous 1’appellation de
« Data-Driven Learning » en anglais, souvent résumée au sigle DDL, qui est traduit
par AGD dans ce document) est concu comme 1’observation de base de données
langagiéres, de fagon a isoler des formulations communes émergeant d’exemples
authentiques (Hadley, 2002; Landure, 2011). Dans Gordani (2013), on retrouve
quatre principes a la base de cette approche: 1’analyse empirique de « patrons
langagiers » (language patterns) dans des textes authentiques, I’emploi d’un corpus a
la base de cette analyse, I’utilisation d’ordinateurs pour diriger cette analyse (qu’elle
soit automatisée ou interactive), et I’emploi de techniques d’analyses quantitative et
‘qualitative pour réaliser la tiche (p.433). En somme, cette approche favorise les
activités qui sensibilisent les apprenants aux patrons langagiers, a des régularités et a
des tendances générales (Landure et Boulton, 2010), plutét qu’un enseignement

explicite de régles.

A partir de ces observations de cooccurrences, les apprenants développeraient
leur compréhension et leur production de la langue non pas en suivant des régles
grammaticales complexes, mais plutot a partir de blocs de mots mémorisés en tant
que « touts » (O’Sullivan et Chambers, 2006). Selon Hunston et Francis (1998), la
« fréquence relative de cooccurrence [...], dit-on, faciliterait la tiche psychologique

de traitement langagier [notre traduction] » (p. 66). D’apres les observations de Todd
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(2001), les types de mots ou il est plus facile de déceler des patrons langagiers
réguliers, comme les adjectifs et les verbes, seraient plus faciles a corriger pour les
apprenants. Par ailleurs, ces blocs de mots permettraient de faire le trait d’union entre
le vocabulaire et la syntaxe: les régles grammaticales seraient une expression
abstraite de patrons langagiers s’appliquant & un ensemble lexical relativement vaste.
Kennedy et Miceli (2001) abondent dans le méme sens, suggérant que la formation de
phrases est un assemblement de blocs de mots et que les apprenants maitrisent la
langue en prétant attention a la fagon dont ces assemblements s’agencent, mais aussi
comment et dans quelles circonstances ceux-ci peuvent varier. Ainsi, I’étude de
plusieurs exemples similaires serait compatible avec le processus cognitif de
groupement d’information qui semble, selon certaines études psycholinguistiques

(Ellis, 2003), favoriser la mémorisation.

Avec cette approche jugée compatible avec un style d’apprentissage inductif

par certains chercheurs (Cobb et Boulton, 2015; Xue-hua et Ming-ying, 2013;
Boulton, 2009a; Yoon et Hirvela, 2004), les apprenants construiraient leur propres

| «regles » selon leur compréhension des textes lus et a partir des tendances qu’ils
observent dans les exemples, et raffineraient graduellement ces régles au fur et a
mesure que leur compréhension de la langue s’améliore. Selon Hadley (2002), cette
démarche s’inscrit dans une lignée affirmant que I’enseignement de la grammaire
«devrait consister en grande partie en activités de sensibilisation plutét qu’en
I’enseignement de regles [notre traduction] » (p.107). Todd (2001) est d’avis qu’il
s’agit d’un processus « nécessitant peu d’effort de la part des apprenants, puisque les
régles deviendront ¢videntes si suffisamment d’exemples appropriés sont a leur
disposition [notre traduction] » (p.92). Boulton (2007b) favorise également
I’approche guidée par les données en affirmant que des régles grammaticales
enseignées explicitement seraient plutdt « des constructions artificielles qui

nécessitent de grands efforts cognitifs pour étre manipulées [notre traduction] » (p.2).
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Selon Chambers (2005), I'utilisation de corpus serait particulierement propice a
I’élaboration de régles par les apprenants selon une démarche inductive. Bien qu’elle
ait formé son groupe de quatorze étudiants aux approches déductive (commencant par
la consultation d’une grammaire avant d’explorer le corpus) et inductive
(commengant directement par 1’exploration du corpus), « 9 ont choisi cette derniére
méthode, suggérant qu’ils trouvaient peut-étre 1’approche inductive plus naturelle ou
plus intéressante lorsqu’ils utilisaient des données du corpus [notre traduction] »
(p.116). Sun et Wang (2003) apportent une nuance supplémentaire avec leur
recherche : selon leur comparaison d’activités d’AGD de fagon déductive
(enseignement explicite de la régle et accés au corpus pour renforcer la
compréhension de cette régle) et de fagon inductive (élaboration d’une régle a partir
de I’observation d’exemples tirés du corpus), chaque approche aurait sa raison d’étre.
Pour les cooccurrences jugées plus simples, une approche inductive pourrait donner
des résultats supérieurs, mais un accompagnement s’appuyant sur une démarche

déductive serait préférable pour certaines notions plus complexes.

2.4 Synthése des recherches sur I’apprentissage guidé par les données en lien avec la

langue francaise et avec les apprenants de niveau débutant

Comme ce projet implique des étudiants apprenant le francais comme langue
seconde, il est essentiel de se référer aux travaux publiés par Chambers et O’Sullivan
(2006, 2004) pour prendre connaissance d’activités d’AGD avec des apprenants de
cette langue. Dans I’article publié en 2004, Chambers et O’Sullivan détaillent la
création d’un corpus spécialisé (avec des articles journalistiques sur la langue

francaise, ainsi que des textes académiques sur le développement et I’histoire de cette
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langue) que des étudiants universitaires aux cycles supérieurs en langue frangaise ont

utilisé comme outil de référence.

La méthodologie impliquait un processus a deux étapes, combinant un cours
de rédaction a un cours sur les technologies d’information et de la communication
(TIC). Premiérement, les étudiants étaient invités a écrire un commentaire sur un des
enjeux du francais, et les passages a travailler dans ce commentaire étaient soulignés.
Deuxiémement, aprés une formation sur la consultation de corpus linguistiques, les
étudiants devaient consulter ces ressources pour réviser les passages surlignés. Selon
les analyses des auteures, la consultation de corpus a contribué a corriger des erreurs
grammaticales (accord, utilisation de prépositions, négation), orthographiques et lexico-
grammaticales (vocabulaire inappropri€, expressions figées). Dans ’ensemble, les
réactions des participants vis-a-vis 1’utilisation de cette méthode étaient généralement

positives, avec quelques suggestions pour rendre ’outil plus facile d’accés.

Dans I’article publié par O’Sullivan et Chambers en 2006, une méthodologie
semblable était appliquée (rédaction d’un court texte par les étudiants, surlignage des
passages a réviser par les enseignantes-chercheures, tentative de correction a 1’aide du
corpus) et le méme type de corpus était utilisé, mais 1’activité était complétée avec
des étudiants au premier cycle universitaire. Selon les analyses, la consultation de
corpus s’est avérée particulierement pertinente pour ajuster ’emploi de prépositions
et le choix de vocabulaire. Selon les données recueillies dans un questionnaire
distribué aux participants, ceux-ci ont apprécié 1’activité dans la plupart des cas, mais
ont trouvé que la grande quantité de matériel produit par le corpus pouvait étre

difficile a filtrer et a interpréter correctement.

Pour trouver des pistes de solution aux difficultés évoquées dans les

recherches de Chambers et O’Sullivan et intégrer des activités d’AGD aupreés
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d’étudiants de niveau moins avancé, les travaux de Boulton (2009b, 2010a) offrent
plusieurs pistes de réflexion. Par exemple, pour éviter de présenter une trop grande
quantité de contenu, il est possible de choisir & 1’avance une série d’exemples
probants a partir desquels les participants pourront former des hypothéses sur le
fonctionnement de la langue. Pour les apprenants qui ne seraient pas a 1’aise avec la
formule « mot-clef en contexte », ’il est envisageable d’afficher plutét des phrases
complétes et de mettre le mot-clef en évidence autrement (surligné, en gras, etc.) dans
un premier temps, avant de faire la transition vers un affichage de cooccurrences
alignées. De la méme maniére, si la familiarisation avec le logiciel de consultation
pose probléme, une option a considérer serait de présenter le contenu sans la
composante interactive (sur papier, ou a I’écran), afin qu’il soit plus facile de se
concentrer sur les exemples fournis. Dans tous les cas, le principe est de morceler
I’expérience d’AGD en composantes distinctes, et de choisir quelles composantes

sont présentées avant de présenter 1’expérience dans son ensemble.

Par ailleurs, Chujo et colleégues (2009) rappellent certains principes pouvant
guider P'introduction d’AGD avec des apprenants dont les compétences dans la
langue cible sont limitées. Notamment, il apparait préférable de choisir une tache
pour laquelle les exemples peuvent étre interprétés de fagon relativement superficielle
pour élaborer une hypothése simple et précise, en s’assurant que les exemples ne
soient pas trop nombreux et qu’ils ne comprennent pas de variations hors-sujet. Dans
leur article, Kennedy et Miceli (2001) suggerent quelques autres principes directeurs
pour guider les novices, dont: préter attention aux mots de chaque coté des
prépositions, ne pas oublier I'importance du lexique, et s’assurer que le probléme a
résoudre est suffisamment spécifique. En somme, plutét que d’assumer que les
étudiants adopteront sans heurts le rdle d’apprenant—chercheur,’ il est conseillé de
controler les paramétres de I’exercice de facon a ce que celui-ci présente des objectifs

clairs et réalisables, pour insérer graduellement une plus grande marge de manceuvre.
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Finalement, il est important de garder en considération la difficulté
supplémentaire que peut représenter 1’utilisation d’un outil informatique pour certains
apprenants. Dans la littérature, cette difficulté est souvent nommée « surcharge
cognitive », et elle «a lieu lorsque la quantit¢ d’information a traiter [dans un
environnement multimédia] dépasse la capacité cognitive de 1’apprenant [notre
traduction] » (Mayer et Moreno, 2003, p. 45). Bien que Mousavi et collégues (1995)
suggérent de varier et de combiner les modalités sensorielles pour faire appel aux
différentes capacités cognitives, par exemple en offrant simultanément du texte écrit et
- une narration audio, cela pourrait affecter la capacit¢ d’attention de ’apprenant. Aussi,
le traitement d’information accessoire, ¢’est-a-dire « les processus cognitifs qui ne sont
pas requis pour comprendre le matériel présenté, mais qui sont engendrés par la
conception de la tiche [notre traduction]» (Mayer et Moreno, 2003, p. 45) peut
- mobiliser les ressources cognitives de I’étudiant. Pour que l’apprentissage soit
significatif, 1’apprenant doit « organiser mentalement le matériel présenté dans une
structure cohérente, et intégrer le matériel présenté avec les connaissances antérieures
[notre traduction] » (Mayer et Moreno, 2003, p. 44). A cet effet, selon les recherches
de Chandler et Sweller (1996), il serait préférablé de rassembler 1’information dans
un seul médium, plut(”)t’ que d’avoir une tache a I’écran accompagnée d’instructions
sur papier, par exemple. Ainsi, organiser le matériel de facon a faciliter son traitement
(en réduisant les informations accessoires et en les concentrant dans un seul format, par‘

exemple), peut aider a rendre la tache plus accessible.

2.5 Objectifs spécifiques

Tandis que plusieurs recherches citées dans ce mémoire impliquent des

apprenants de niveau avancé, ce projet vise a déterminer si des apprenants de niveau
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intermédiaire inférieur peuvent bénéficier d’une approche d’AGD. Dans une
perspective exploratoire, et considérant la quantité restreinte de ressources
disponibles en frangais pour I’AGD, ce projet vise a explorer comment les résultats a
une tdche guidant la manipulation d’un objet langagier complexe (dans ce cas,
I’insertion de prépositions dans des phrases trouées) peuvent étre influencés par le
matériel de référence qui est fourni aux apprenants. Etant donné le nombre limité de
corpus disponibles en francais et accessibles aux apprenants débutants ou
intermédiaires, nous avons élaboré un corpus inédit a partir d’une ressource destinée a
ces apprenants. Ce corpus, qui pourrait présenter a la fois des similitudes et des
contrastes avec un autre corpus de langue francaise déja disponible, contribue a
rendre possible I’exploration de comparaisons entre différentes sources de matériel de

référence.

Par ailleurs, étant donné le nombre modeste de projets d’AGD effectués en
francais et avec des apprenants de niveau débutant ou intermédiaire inférieur, ainsi
que les difficultés associées a cette approche, ce projet s’intéresse aux interventions
qui contribuent & rendre ce type d’activité accessible a un plus grand bassin
d’apprenants, et vise a évaluer comment les participants interagissent avec un outil
simplifié. Dans cette optique, nous ajoutons deux autres objectifs spécifiques a celui
mentionné ci-dessus : 1) documenter les perceptions des participants vis-a-vis du
dispositif par 1’intermédiaire d’un questionnaire; 2) documenter les interactions des

participants avec le dispositif (plus spécifiquement, les clics effectués dans

I’interface).



CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Tout d’abord, un portrait d’ensemble des participants a ce projet de recherche
sera effectué; ensuite, ’instrumentation sera décrite en détail, en prétant une attention
particuliére aux caractéristiques des deux corpus linguistiques utilisés ainsi qu’a
I’objet langagier choisi pour [Dactivité complétée par les participants. Ces
informations ouvriront la voie a une explication du fonctionnement des différentes
composantes (exercice et questionnaire, enregistrement des actions). Finalement, ce
chapitre sera complété par une description générale des deux rencontres réalisées
avec les participants, des considérations éthiques ayant guidé la réalisation de ce

projet, et de I’approche choisie pour récolter et pour analyser les données.

3.1 Description des participants

Les participants qui ont accepté de prendre part a ce projet de recherche sont
dix-neuf étudiants inscrits dans un centre de formation continue d’une commission
scolaire de la région métropolitaine de Montréal. Les participants sont de jeunes
adultes dont I’4ge varie entre 18 et 39 ans (moyenne = 23 ans), et qui proviennent de
diverses régions de la Chine. Le fait que les participants proviennent de la méme
région n’était pas un tri intentionnel de la part du chercheur, mais simplemenf un

reflet de la clientéle desservie par ce centre de formation continue.
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Dans I’ensemble, on retrouve légerement plus de femmes (onze) que
d’hommes (huit). A ’occasion de ce projet, les participants sont séparés en deux
groupes de dix et de neuf participants, & savoir un premier groupe de six femmes et de

quatre hommes, ainsi qu’un second groupe de cinq femmes et de quatre hommes.

Tableau 3.1 Caractéristiques des deux groupes de participants

Groupe 1 Groupe 2

Femmes 6 5
Hommes 4 4
Age moyen (ans) 234 * 233

* Dans le groupe 1, une personne a choisi de ne pas dévoiler son dge; la moyenne a

été ajustée en fonction du nombre de participants qui ont choisi de répondre.

Les résultats du test de Mann-Whitney (p = 0,67 pour 1’dge, signification
exacte unilatérale, et p = 1,00 pour le genre, signification exacte bilatérale)
soutiennent 1’absence de différence significative entre les deux groupes pour 1’age et
pour le genre; cette vérification a été effectuée en amont pour s’assurer que-les
comparaisons subséquentes entre les groupes (résultats a Dactivité, perceptions du
dispositif, interactions avec le dispositif) ne seraient pas liées aux caractéristiques

sociodémographiques.

En ce qui concerne le cheminement scolaire et professionnel des participants,
la plupart de ces étudiants suivent paralleélement des formations professionnelles dans
une variété de domaines (a titre d’exemples, on retrouve la soudure, la mécanique
automobile, le dessin industriel, et le design d’intérieur) durant le jour, et un cours de

francisation les soirs de semaine et la journée du samedi. Selon 1’enseignante
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responsable des cours de francisation pour ce groupe, la motivation de certains
participants pour suivre ce cours est que ces heures d’études peuvent étre reconnues
pour indiquer un certain niveau de compétence langagiere en frangais, ce qui peut
devenir un atout important dans le cadre d’une éventuelle demande de résidence au

Canada et de I’intégration au marché du travail dans la société d’accueil.

D’aprés ’enseignante responsable du cours de francisation, la plupart des
participants ont un parcours assez semblable en ce qui a trait a leur apprentissage de
la langue. De prime abord, ces participants ont une certaine capacité de
communication orale et écrite en anglais; bien qu’ils soient débutants en ce qui a trait
a la maitrise du frangais, il est possible que les similitudes entre 1’anglais et le
frangais (par exemple, ’utilisation du méme alphabet, de méme que 1’orthographe
semblable pour plusieurs mots) aient contribué a faciliter leur transition vers
I’apprentissage de la langue francaise. De plus, quelques-uns des étudiants de ce
groupe ont eu acceés a une formation de base pour se familiariser avec la langue
frangaise avant leur arrivée au Québec. Toutefois, leur apprentissage formel de la
langue a commencé au printemps, en méme temps que leur formation professionnelle.
Le programme de francisation s’appuie sur des manuels destinés aux étudiants de
niveau intermédiaire, comme la « Grammaire progressive du francgais » (Grégoire et
Thiévenaz, 2003), des exercices originaux congus par 1’enseignante, ainsi que divers
documents audiovisuels récents (comme des films populaires traduits en francais,
ainsi que des extraits d’émissions télévisuelles de Radio-Canada). Dans ’ensemble,
ce programme a été élaboré de fagon a ce que les étudiants soient préts a compléter le
Test de connaissance du frangais (TCF) pour le Québec, un des outils d’évaluation de
la compétence en frangais reconnu par le Ministére de 1'Immigration, de la Diversité
et de I'Inclusion (Immigration, Diversité et Inclusion Québec, 2016) a la fin de la

session d’automne.
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Considérant le niveau de compétence limité en francais des participants au
début de leur formation, il fut décidé avec I’enseignante que les rencontres auraient
plutot lieu vers la fin du programme, 4 I’automne. A cette étape du parcours, les
participants s’approcheraient d’un niveau intermédiaire inférieur, et seraient plus a
I’aise avec la compréhension de phrases complétes et de messages complexes, ce qui
permettrait 1’évaluation d’aspects comme 1’emploi de prépositions ou la construction
de subordonnées relatives, pour lesquels 1’utilisation de 1’AGD est habituellement
plus propice (Chang et Sun, 2009; O’Sullivan et Chambers, 2006; Chambers et
O’Sullivan, 2004). Aussi, en attendant vers la fin du programme de francisation pour
réaliser I’activité congue dans le cadre de ce projet de recherche, celle-ci pouvait
devenir un exercice de révision que l’enseignante pourrait utiliser pour réviser

différentes notions enseignées durant les cours précédents.

Pour résumer, les participants qui ont pris part a ce projet de recherche
apprennent le francais comme langue seconde dans un contexte de francisation, tout
en suivant parallélement une formation professionnelle. Au moment de la rencontre,
ces étudiants travaillaient a atteindre un niveau « intermédiaire » de compétence
langagiére en francais, avec 1’objectif de pouvoir réussir le TCF. Les prochaines
sections détaillent les activités et les outils utilisés avec ces participants, 1’objet

langagier choisi pour ces activités, et le déroulement des rencontres.

3.2 Instrumentation

Pour recueillir une variété de données sur les participants, deux outils ont été
développés : un exercice centré sur [’utilisation des prépositions, ainsi qu’un

questionnaire pour obtenir les données sociodémographiques des participants, leurs
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habitudes et leurs préférences comme apprenants, leur relation a la technologie, et

leur appréciation de 1I’outil présenté avec 1’exercice mentionné ci-dessus.

Les deux outils ont été créés en format HTML (Hyper Text Markup
Language) en utilisant le gabarit gratuit « Foundation », créé par le firme de design
ZURB pour créer du contenu web qui s’adapte automatiquement aux différents
formats d’écran (ZURB, Inc., 2017), avec des fonctions interactives codées en
JavaScript et en PHP (PHP: Hypertext Preprocessor), de facon a étre accessibles a
partir d’un navigateur web. Ce choix technologique présentait plusieurs avantages :
d’abord, en passant par un navigateur, il n’était pas nécessaire d’obtenir les
autorisations du centre de formation continue pour installer un logiciel supplémentaire
sur les ordinateurs de la salle de classe. De plus, comme la majorité des participants
étaient déja familiers avec I’utilisation d’un navigateur web dans d’autres contextes
(recherche d’information, communication par courriel et sur les réseaux sociaux, etc.),
il était raisonnable de présumer que cette interface serait moins intimidante pour les
participants qu’un logiciel présentant une interface moins familiére, qui pourrait
nécessiter une certaine période d’apprentissage et d’adaptation. Finalement, ce choix
technologique ouvrait la voie a 'utilisation d’outils fournis par Google (Google Tag
Manager et Google Analytics) pour intégrer plus aisément 1’enregistrement des
actions effectuées par les participants (clics, défilement du contenu) dans 1’outil. Cet

aspect est décrit de fagon plus détaillée dans la section 3.7 de ce chapitre.

Dans I’éventualité ou 1’outil ne soit pas accessible au moment de rencontrer
les participants (probléme d’acces a Internet, serveur inaccessible, difficultés
techniques avec les ordinateurs dans la classe), une version papier des outils a été
préparée comme plan de rechange, avec essentiellement le méme format que 1’outil
électronique, sans les aspects interactifs (par exemple, la possibilité d’afficher ou de

cacher au besoin les listes d’exemples dans I’exercice sur les prépositions).
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3.3 Développement des corpus

Pour ce projet de recherche, du contenu provenant de corpus francophones a
été mis a la disposition des participants dans les exercices sur les prépositions.
Premié¢rement, des phrases ont été extraites des corpus, puis transformées en phrases
trouées en retirant les prépositions. Deuxiémement, des exemples illlistrant le
fonctionnement des différentes prépositions ont été extraits de ces corpus. Puis, dans
la tache, les participants devaient réintroduire une préposition dans la phrase trouée,
en se référant aux exemples associés. Afin d’évaluer si le type de corpus pouvait
avoir une incidence sur I’exercice (résultats et appréciation de Iactivité par les
participants), chacun des deux groupes a eu acces & du contenu provenant d’un corpus

différent.

Figure 3.1 Capture d'écran de la page d'accueil de la bibliothéque d'ouvrages en

langue frangaise qui sont disponibles sur Logos Library
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Le premier corpus utilisé est Corpatext (New et Wordtheque, 2006), un
rassemblement de textes cumulant 15 millions de mots, créé en 2006 par Prof. Boris
New a partir des ouvrages libres de droit disponibles sur la WordTheque (cette
ressource étant désormais connue sous le nom de « Logos Library ») (Logos Group,
2017). Une version condensée de Corpatext (correspondant & approximativement
10% du corpus total), créée poﬁr fonctionner avec les outils de Lextutor, a été

gracieusement fournie par Prof. Tom Cobb pour les fins de ce projet de recherche
(Cobb, 2014b).

& Son sorenls - Dssussion Donirbutions  Créer wicomple Be connecter

e Lirs | S0l @ texis satres . Hiibioue g
B ienve nu e s ur Vikidia { ] Vikidia compte actueflement 24 211 articles {
. ;‘}2 Discuter dans is cubane des jeunes vikidiens

Lencyclopédie des 8-13 ans que chaocun peut améliorer ! ou sut s page des havardages avec louts is commungeté

Le mont Salut-Miche! est un flot granitiqus situé
dans la bate du mont Saint-Michel, surle
tarritoire de la commune du Mord-Saint-Miche!,
dans ls département ds la Manche, sn
Normardie.

1 porte fabbaye du Mort-Saint-Richel.

Pour chercher un article, antre son titre dans k bofte cl-dessous.
Side aur iz recherche

LYot du mont Saint-Michet eat situé dans iz baik
wiu mors Saing-Michel. | 8 une circonférance
dlenviron 960 mélres et une hauteur de 82
métres. Du point de vue géclogigue, le rorher fait partie du Masst armaricain 11 est
constitué de granite formé it y & §25 milions d'années, autrefois recouver de calcaire
rocheux qui, avec le phénoméng de Mrosion, a disparu pour laisser 3on apparence
actuelie s mont.

& pscouvrs lasulte |

Moditiar - Tous les articles mis en lumidre « Yotar powr un article « Propossr un artichy

Par portail thématique

Figure 3.2 Capture d'écran de la page d'accueil de I'encyclopédie Vikidia

Le second corpus a ét¢ créé sur mesure a partir du contenu disponible sur
I’encyclopédie en ligne Vikidia. Cette ressource s’inspire en grande partie de la
structure et du fonctionnement de Wikipédia (notamment le contenu libre d’accés et
de partage, ainsi que le fonctionnement communautaire et participatif de la rédaction),

mais vise a offrir du contenu accessible a des utilisateurs dans la tranche d’4ge entre
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huit et treize ans (Association Vikidia, 2016). Outre son contenu libre d’acces,
Vikidia présente également 1’avantage d’étre disponible en archive téléchargeable
pouvant Etre utilisée hors connexion; une initiative développée pour rendre
I’encyclopédie accessible dans des milieux scolaires ou éducatifs ou I’acces a Internet
peut é&tre difficile ou sporadique (Association Vikidia, 2017). Cette archive
téléchargeable permettait ainsi de faciliter I’extraction des données pour créer le
second corpus de ce projet de recherche, sans avoir recours a un robot d’aspiration de
site. Web. A partir de cette archive, des scripts en format Perl ont permis
d’automatiser 1’extraction des articles, ’isolement du texte principal et leur
conversion en texte brut, afin de pouvoir les manipuler plus aisément. Une fois extrait, '
le corpus de contenu de Vikidia a été soumis a 1’outil « Vocabprofile » sur Lextutor
(Cobb, s.d.), afin de vérifier la quantité de vocabulaire commun (appartenant aux
1000 lemmes les plus fréquents) par rapport aux termes moins communs. A partir de
cette évaluation sommaire (sans effectuer de contrdle sur le traitement des noms
propres, par exemple), le taux de vocabulaire commun dans Vikidia (environ 70%)
semblait comparable a celui de Corpatext (environ 73%), suggérant que le contenu

de Vikidia pouvait étre suffisamment accessible pour étre utilisé comme corpus.

Malgré des similitudes quant au pourcentage de vocabulaire fréquent, le
contenu de ces deux corpus présente aussi des caractéristiques assez différentes. D’un
coté, Corpatext rassemble des textes libres de droit en se concentrant sur des ouvrages
littéraires qui ne sont plus protégés par le droit d’auteur, dont des ouvrages rédigés au
XIX® siécle ou au début du XX° siécle. Par exemple, dans la version condensée
disponible sur Lextutor (Cobb, 2014b), on retrouve notamment des livres de Balzac,
de Dumas, de Maupassant, de Proust et de Zola, des ceuvres théitrales de Moliére,
des recueils de poésie et des ouvrages philosophiques (Descartes). Dans la mesure ou
ce corpus rassemble en grande partie des ceuvres littéraires et poétiques, on peut

s’attendre a ce que certaines figures de styles et métaphores puissent étre difficiles a
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interpréter pour des apprenants du francais langue seconde. De plus, ce corpus
rassemble en grande partie des textes de type narratif, alors que I’apprenant doit se
familiariser avec plusieurs autres types de textes (informatif, argumentatif, etc.) dans
le cadre du curriculum de francisation. De 1’autre c6té, étant donné que Vikidia a été
créé en 2006 (Association Vikidia, 2016), son contenu a été écrit plus récemment que
la plupart des ouvrages incorporés a Corpatext. De plus, dans la mesure ou la mission
de ce projet est de produire du texte accessible a un lectorat entre huit et treize ans, on
peut présumer que les auteurs ont opté pour une syntaxe et du vocabulaire plus
accessibles. Toutefois, en 1’absence d’un guide stylistique précis du c6té de Vikidia,
la simplification du texte et I’accessibilité du contenu sont laissés a la discrétion des
auteurs qui participent a la rédaction (Association Vikidia, 2015); il est donc possible
que la complexité des textes (vocabulaire et syntaxe) puisse varier significativement
d’un article a un autre, ou que certains textes présentent des emplois erronés ou non
prescrits de la langue frangaise. Malgré certaines incertitudes quant a la qualité et a
I’uniformité des textes contribués a Vikidia, étant donné la visée encyclopédique du
projet, on peut s’attendre a retrouver davantage de textes descriptifs, ce qui peut étre

avantageux pour offrir du contenu différent de ce qui est offert dans Corpatext.

Pour récapituler, les questions et les exemples utilisées dans 1’exercice de ce
projet de recherche sont extraits de deux corpus francophones : le premier, Corpatext,
rassemble des livres libres de droit de plusieurs genres (littérature, philosophie,
poésie) datant pour la plupart du début du XX° siécle ou plus tot, et pouvant inclure
des expressions ou des figures de styles difficiles & comprendre pour des apprenants
du francais langue seconde; le second, créé sur mesure a partir de 1’encyclopédie libre
Vikidia, rassemble des textes descriptifs a propos de différents sujets et personnalités
et s’adressant a un lectorat de huit a treize ans, mais dont le contenu créé
bénévolement pourrait présenter des erreurs ainsi qu’une variation au niveau de la

syntaxe et du vocabulaire jugé « accessible ».
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3.4 Comparaison du contenu des deux corpus

Avant d’utiliser le contenu des deux corpus linguistiques (Vikidia et
Corpatext) dans une tiche destinée aux participants, une comparaison de leur
vocabulaire a été effectuée afin d’évaluer la possibilité qu’il y ait une différence
significative entre ceux-ci. Plutét que de comparer I’ensemble des deux corpus, seul
le contenu utilisé dans I’exercice (phrases trouées et listes d’exemples, voir la section
3.6 ci-dessous pour plus d’information) a été retenu pour la comparaison. Ce contenu
utilisé a d’abord été inséré dans 1’outil Vocabprofile disponible sur Lextutor (Cobb,
s.d.), qui permet de séparer les mots selon les vingt-cinq catégories de 1000 lemmes
en ordre de fréquence d’apparition. Plutdt que d’opter pour cette catégorisation
détaillée, les mots ont été séparés en trois catégories : mots appartenant aux 1000
lemmes les plus fréquents, mots appartenant aux autres lemmes de fréquence, et mots

hors-liste (y compris les noms propres).

Dans le cas du contenu extrait du corpus Vikidia, 1’outil Vocabprofile a
déterminé que pour I’ensemble de 1338 mots, 1054 (78,8%) provenaient des 1000
lemmes les plus fréquents, 235 (17,6%) étaient issus des autres fréquences, et 49
(3,7%) s’avéraient des termes hors-liste. En ce qui concerne le contenu extrait du
corpus Corpatext, 1’outil Vocabprofile a déterminé que pour I’ensemble de 1163 mots,
993 (85,4%) provenaient des 1000 lemmes les plus fréquents, 152 (13,1%) étaient

issus des autres fréquences, et 18 (1,5%) s’avéraient des termes hors-liste.
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Tableau 3.2 Caractéristiques des extraits de corpus

Vikidia Corpatext
Nombre de mots 1338 1163

Pourcentage de mots appartenant aux

1000 lemmes les plus fréquents : 78,8% 85,4%
Pourcentage de mots appartenant aux

autres fréquences 17,6% 22.2%
Pourcentage de mots hors des listes de

lemmes les plus fréquentes 3,7% 1,5%

’A partir de ces données, des analyses statistiques inférentielles ont été
effectuées pour vérifier la possibilité de différence significative entre ces deux
extraits de corpus. Le test khi-carré effectué pour comparer ces deux groupes
(x* = 21,82, p < 0,001) a permis de confirmer qu’il existe une différence entre les
deux corpus en ce qui concerne le type de vocabulaire employé. Proportionnellement
parlant, le contenu issu de Corpatext présente davantage de vocabulaire issu des
lemmes des 1000 termes les plus communs, tandis que celui provenant de Vikidia
présente 1égérement plus de termes moins communs ou hors-liste. Toutefois, il est
important de garder en téte que le nombre élevé d’observations valides (2501 mots au
total, en combinant le contenu issu des deux corpus) contribue a expliquer le résultat
de ce test; le résultat du V de Kramer (V= 0,09) suggére que ’intensité du lien entre
les deux variables (type de corpus et distribution du vocabulaire) est relativement
faible. Une piste d’explication possible est que, comme la mission de Vikidia est de
fournir une encyclopédie en ligne et donc d’expliquer différentes notions et concepts
d’une certaine complexité, on peut s’attendre a retrouver une certaine proportion de
termes moins fréquents, que les contributeurs de Vikidia s’efforcent ensuite

d’expliquer de fagon aussi simple et accessible que possible. De I’autre coté, méme si
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le contenu de Corpatext semble contenir davantage de vocabulaire fréquent, les textes
utilisés (soit des ouvrages littéraires libres de droit) pourraient néanmoins comprendre

des passages plus difficiles a interpréter, notamment sur le plan syntaxique.

3.5 Développement de 1’outil

Exercice #2

Ecris un petit mot dans chaque |

Question #01
Une colonie ds vacances est un centre de vacances pour les enfants. Ce centre fonctionne | ‘les

vacances scolaires, de juin & aolt.

Exemples

Clique sur : pour avoir des exemples.

Vous avez fini cette question? Cliquez su

Figure 3.3 Phrase trouée a compléter dans l'exercice sur les prépositions

Une fois I’objet langagier choisi, I’outil a été développé de fagon a permettre
aux apprenants d’analyser des cooccurrences qui contribueraient a guider 1’usage des
prépositions dans I’exercice. Ainsi, pour chaque phrase trouée a compléter avec une
préposition appropriée, 1’exercice mettait a la disposition des apprenants des phrases
exemples associant des cooccurrences entre prépositions et mots-clefs (verbe, nom), a
raison de deux mots-clefs et de quatre phrases exemples par mot-clef. L’analyse de
ces cooccurrences aiderait a choisir la préposition appropriée pour compléter la

phrase trouée.
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Pour chaque version de I’exercice, il y a huit phrases a compléter, en
s’appuyant sur les combinaisons de mots-clés et de prépositions pour lesquelles le
chercheur a trouvé suffisamment de phrases appropriées dans le corpus (a la fois pour
I’exercice et pour les exemples mis a la disposition des apprenants), selon les critéres
énoncés dans la section précédente (deux ensembles de quatre exemples pour chaque
phrase trouée a compléter). Dans la mesure du possible, les phrases trouées
employées dans ces deux exercices cherchent a couvrir les mémes combinaisons de
mots-clés et de prépositions (« jouer de » et « jouer a », « parler de » et « parler a »,
« travailler a » et « travailler pour », « depuis » et « pendant » avec un indicateur de
temps, etc.), afin de permettre des analyses comparatives spécifiques entre les deux
groupes, mais comme les combinaisons de mot-clé et de préposition choisies étaient

souvent plus communes dans un corpus ou dans l’autre, certaines combinaisons

apparaissent plus fréquemment dans un exercice ou dans I’autre.

Dans d’autres recherches consacrées a I’AGD, les auteurs soulignent certaines
difficultés que les étudiants peuvent rencontrer. De prime abord, pour les apprenants
de niveau débutant ou intermédiaire inférieur, le décodage d’une grande quantité de
contenu (dans ce cas, les exemples tir€s du corpus) pour trouver des similitudes peut
nécessiter un grand effort mental (Yoon, 2011; Chambers, 2005; Kennedy et Miceli,
2001). De surcroit, plusieurs facteurs peuvent créer un état de surcharge cognitive : en
plus de se familiariser avec une approche inédite (I’apprentissage guidé par les
données), les participants doivent apprendre a utiliser I’interface d’un nouveau
logiciel pour extraire le contenu du corpus, tout en réalisant d’autres tiches (rédaction
de textes, correction d’erreurs, etc.) (Gordani, 2013; Boulton, 2010a). Comme ce
projet de recherche s’adresse a des participants de niveau intermédiaire inférieur,
quelques ajustements ont été effectués afin de réduire la possibilité que la complexité
du contenu ou que la surcharge cognitive empéche les participants de profiter de

I’outil et de I’activité en général.
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En s’inspirant des travaux de Boulton (2008), qui avait travaillé avec des
apprenants de niveau débutant en choisissant et en imprimant des listes de
cooccurrences formatées a ’avance, et étant donné le temps trés limité en compagnie
des participants, il fut décidé de choisir en amont les exemples retenus pour 1’exercice
sur les prépositions, plutdt que de donner accés au corpus complet a travers des
fonctions de recherche. Cette approche est également privilégiée par Warschauer et
collegues (2017) : dans leur tiche de rétention de vocabulaire, les extraits de corpus
sont choisis de fagon & ce que les participants soient en mesure de saisir le sens du
mot a partir des mots-clefs environnants, et les extraits contenant trop de mots
inconnus sont laissés de coté. Cette stratégie de sélectionner des extraits de corpus a
I’avance est également identifiée dans les travaux de Chambers (2010) comme une
forme indirecte d’interaction avec le corpus, « permettant & ’apprenant d’analyser
des concordances avant d’étre obligé de maitriser 1’outil qu’est le logiciel de
concordance » (p.15), tout en maintenant D’approche constructiviste et le
développement de I’autonomie. Ainsi, afin de conserver les principes directeurs de
I’AGD, ces séries d’exemples ont été choisis selon plusieurs paramétres — a partir
d’un mot-clef, d’un verbe ou d’une préposition — afin que les apprenants doivent
interpréter les séries d’exemples et trouver eux-mémes les cooccurrences entre verbes
et prépositions. Néanmoins, tel que suggéré par Oghigian et Chujo (2010), les phrases
jugées trop difficiles pour les apprenants (par la présence de vocabulaire moins
commun ou 1’emploi de figures de style complexes), ou qui pourraient les induire en
erreur (formulations erronées dans des articles de Vikidia ou emplois désuets dans
certains textes plus anciens de Corpatext) ont été retirées afin de diminuer la charge
cognitive liée 4 la lecture des exemples. De plus, comme les apprenants dans
certaines recherches avaient de la difficulté a lire les phrases alignées par mot-clef
(affichage dit « mot-clef en contexte », ou keyword in context en anglais), les
exemples ont plutot été affichés comme phrases complétes. Comme les mots-clefs
n’étaient pas alignés, ceux-ci €taient plutot affichés en gras dans les phrases exemples

pour faciliter leur analyse par les apprenants.
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Exemples

| pour avoir des exemples.

Vous avez fini cette question? Cliquez sul

Figure 3.4 Liste d'exemples pour le mot-clé « vacances », qui s'affiche a I'écran apres

avoir appuyé sur le bouton correspondant

Dans un méme ordre d’idées, l’interface de 1’outil a été développée en
s’inspirant d’articles explorant différehtes approches pour réduire la surcharge
cognitive. Dans cette optique, en s’inspirant des recherches de Chandler et Sweller
(1996) et de Mayer et Moreno (2003), il fut décidé de rassembler a I’écran les
différentes composantes de 1’exercice : les instructions, les phrases troudes a
compléter, et les exemples tirés du corpus. Dans un premier temps, pour réduire la
possibilité de confondre 1’apprenant avec des informations accessoires, les
instructions ont été ajustées pour préférer les mots communs au métalangage, par
exemple en remplagant « préposition » par « petit mot », en s’inspirant des recherches
de Roy (1998, 1997). Ensuite, afin d’éviter que les apprenants soient déroutés par

I’affichage simultané d’une grande quantité de texte a 1’écran, les listes d’exemples
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pour les différents mots clés ne s’affichent que lorsque 1'utilisateur décide de les
consulter en appuyant sur un bouton correspondant. Ainsi, les apprenants peuvent se

concentrer sur la phrase trouée a compléter, en se référant au corpus au besoin.

Bien que certaines recherches aient priorisé des activités de correction
d’erreurs a partir de consultation de corpus (O’Sullivan et Chambers, 2006;
Chambers et O’Sullivan, 2004; Gaskell et Cobb, 2004; Sun et Wang, 2003; Todd,
2001), ce projet a plutét opté pour une formule de phrases trouées dans lesquelles
I’étudiant devait inscrire la préposition manquante. Cette approche de phrases trouées,
qui avait déja été utilisée dans d’autres recherches (Gordani, 2013; Landure, 2011;
Boulton, 2010a; Boulton, 2009b), permettait de centrer sans ambigiiité 1’activité sur
I’utilisation des prépositions. Comme les participants sont des apprenants de niveau
intermédiaire inférieur avec une connaissance limitée du métalangage, il est possible
que ces derniers aient de la difficulté a identifier les prépositions, et a évaluer si
celles-ci étaient appropriées ou non. Dans une tdche de correction, il y aurait
également possibilité que les apprenants essaient de trouver d’autres erreurs (fautes
d’orthographe ou de conjugaison, par exemple); la formule de la phrase trouée
permettait donc de centrer I’exercice sur I’objet langagier choisi, et de maintenir un

niveau de difficulté adapté aux participants.
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Questionnaire

J'aimerais mieux vous connaitre !
{ would like to know you better!

1 Fab. 2} Je suis.. 3} ie suis arrivé au Quibes ie..,
fam... fam... { arrived In Quiebac on...
i il Bomme i farmme " i
- £ @ man £ .8 woman
years old
4} Jétudie o franguie depuit.. 5} Jiai dtadié en.. 6} Je ravaille {ou jo veux travailier) comme...
i have been studying French for.. § studied in... work {or 1 plan 1o work} 88 8.

Quel est votre style d'étude ?
What is your studying style?

i baime ive los rdgles on far, puls i aves dos o ci
§ diker ¥ foarn the rules fiest, then pravtive with examples atter,

Jene suls pes d'acoord /1 donotagree 11 2 N3 4 Je suis dacoord 7 | agree

Figure 3.5 Extrait du questionnaire bilingue présenté aux participants

Par ailleurs, le questionnaire a aussi ét¢ congu de fagon a étre facile
d’utilisation, en simplifiant le vocabulaire lorsque possible, par exemple en priorisant
les affirmations a la premicre personne pour les questions démographiques (« Je suis
un homme / une femme », « J’ai X ans », etc.). Comme le questionnaire ne visait pas
a évaluer les compétences des participants en frangais, les questions étaient affichées
simultanément en francais et en anglais, pour favoriser la compréhension du contenu

en offrant une traduction dans une langue plus familiére a la plupart des participants.

Bref, a la lumicre des obstacles potentiels a 1’utilisation de I’AGD par des
apprenants de niveau débutant ou intermédiaire notés dans la littérature, plusieurs
ajustements ont été effectués pour tenter de diminuer la possibilité de surcharge
coghitive chez les participants. Ainsi, ’exercice a priorisé la complétion de phrases

trouées plutdt que la correction d’erreurs, les exemples ont été choisis a 1’avance
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plutét qu’obtenus par des recherches manuelles dans les corpus, I’interface a été
congue de fagon a offrir tout le contenu a partir d’un méme médium, et le contenu du
questionnaire a été simplifié et traduit en anglais. Toutes ces décisions visaient a
faciliter la compréhension du contenu et a rendre I’outil accessible aux participants,

malgré leur niveau limité de compétence en francais.

3.6 Enregistrement des actions

Afin d’obtenir une autre source de données au-dela de 1’exercice sur les
prépositions et du questionnaire, les actions des participants lors de leur utilisation
des outils ont été enregistrées, tel que suggéré par Perez-Paredes et collégues (2011).
En plus des réponses au questionnaire, ces mesures directes contribueraient a évaluer
I’appréciation et la pertinence de ces outils pour les participants. Cet ajout s’inspire
de la recherche de Gaskell et Cobb (2004), ou les accés a un logiciel de
cooccurrences en ligne étaient enregistrés. Selon ces données, les étudiants accédaient
davantage aux listes de cooccurrences et aux formulaires d’analyses d’erreur
lorsqu’ils avaient acceés a des liens pré-formatés vers ces ressources, « mais sans les
liens, moins de la moitié¢ des étudiants 1’ont fait, avec toutefois de possibles indices
d’un renversement de la tendance plus tard durant le cours, tandis que les apprenants
devenaient plus confiants vis-a-vis de la technologie [notre traduction] » (p.311). En
enregistrant les actions des participants, cela permettrait d’évaluer si 1’utilisation de
I’outil était 1a méme tout au long de la tiche, ou si des variations seraient observées,
par exemple, une baisse d’utilisation des exemples potentiellement associée a une
diminution de I’intérét des participants. On retrouve aussi cette approche de suivi des
actions des participants dans la recherche de Warschauer et collégues (2017) : étant
donné que « le traitement des lignes de cooccurrence comme information de glossaire

requiére un niveau relativement élevé de charge cognitive pour les apprenants [notre
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traduction] » (p.36), il est possible que les apprenants ne soient pas autant motivés a
consacrer les efforts nécessaires a la compréhension des cooccurrences et qu’ils
favorisent plutét les ressources nécessitant moins d’efforts cognitifs, comme la
consultation de définitions. Les chercheurs ont donc intégré des outils permettant de
mesurer le temps passé sur les différentes références lexicales accessibles
(cooccurrences, définitions), et ajouté un systtme permettant aux apprenants
d’indiquer quelles cooccurrences étaient jugées compréhensibles, afin de vérifier si
les interactions avec les références lexicales variaient selon la difficulté des termes a
définir. A la lumiére de leurs observations, il semblerait que les apprenants se fient 3
leurs connaissances pour les questions qui leur paraissent évidentes, et qu’ils

consultent davantage les ressources pour les éléments moins familiers.

Comme les outils de ce projet de recherche ont été développés pour étre
accessibles a partir d’un navigateur web, il était relativement simple d’intégrer les
technologies de suivi de Google Analytics pour obtenir un apergu des interactions
effectuées par les participants. Notamment, avec les outils de « Google Tag
Manager », il s’avére aisément possible d’enregistrer tous les clics effectués sur une
page, a partir des identifiants CSS (Cascading Style Sheets) attribués aux différents
éléments qui la composent. Comme les exemples tirés des corpus sont affichés
lorsque I'utilisateur clique sur un bouton, il était pertinent d’énregistrer les clics sur
les boutons affichant les listes d’exemples, en leur attribuant des identifiants CSS
distincts. En enregistrant le nombre de clics sur ces boutons, cela permettrait de
vérifier pour quelles questions les participants choisissent de consulter les exemples,
ou s’il y a une tendance qui se développe a travers le temps (par exemple, si les
exemples sont consultés au début de I’activité, puis consultés de moins en moins au
fur et 3 mesure que ’activité progresse). Par la méme occasion, le temps passé sur

I’exercice et sur le questionnaire est également enregistré par Google Analytics, afin
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de pouvoir vérifier s’il y avait des valeurs aberrantes (soit trés peu, ou beaucoup de

temps passé sur les outils).
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Figure 3.6 Données de Google Analytics (affichage des listes d'exemples)

En somme, comme I’exercice et le questionnaire ont été¢ développés pour étre
accessibles par navigateur web, il était relativement aisé d’intégrer des technologies
existantes (dans ce cas, la plate-forme de Google Analytics) pour documenter de
fagon détaillée comment ces outils étaient employés, de fagon a fournir des données
complémentaires aux renseignements déja recueillis (soit les réponses dans 1’exercice

et dans le questionnaire).
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3.7 Développement du questionnaire

Comme dans plusieurs autres recherches consacrées a I’AGD (Landure et
Boulton, 2010; Chang et Sun, 2009; Chujo ef al, 2006; Yoon et Hirvela, 2004), les
participants devaient compléter un questionnaire aprés avoir complété Iactivité. Au-
dela des données extraites par le biais de 1’activité (compétences langagiéres,
utilisation de [D’outil, variation possible selon le type de corpus offert), le
questionnaire permet de récolter des données complémentaires, qui peuvent
contribuer a expliquer les variations possibles entre les deux groupes de participants.
Etant donné que Dactivité sur les prépositions était déja complétée a I’ordinateur, le
questionnaire a suivi un format relativement semblable, et s’affichait immédiatement

apres avoir complété 1’activité.

En s’inspirant des questionnaires trouvés dans d’autres articles (Boulton,
2009a; Chang et Sun, 2009; O’Sullivan et Chambers, 2006; Yoon et Hirvela, 2004),
le questionnaire de ce projet de recherche (disponible en appendice C) comprend
vingt-deux questions, séparées en quatre catégories : données sociodémographiques
de base (comme I’dge et le genre), style d’apprentissage préféré (approche
communicative, enseignement explicites des régles grammaticales, etc.), relation a la
technologie (temps consacré a I’ordinateur, lieu d’utilisation, et tiches accomplies), et
appréciation générale de I’activité (facilité des exemples, utilité percue du logiciel,
etc.). Les questions exigeaient soit des réponses courtés (comme I’age, la date
d’arrivée au Québec, le domaine d’études, 1’emploi recherché) ou d’inscrire leur
degré d’accord ou de désaccord sur une échelle de Likert (par exemple : facilité de

lecture des exemples, utilité du logiciel).

Les données recueillies par ce questionnaire avaient I’objectif de compléter et

d’approfondir 1’analyse des données recueillies avec 1’activité : dans un premier
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temps, la comparaison des données permettrait de vérifier si les deux groupes étaient
relativement similaires. Dans un second temps, dans 1’éventualité ot il y aurait une
variation significative entre les résultats a I’exercice des deux groupes, certaines
données recueillies dans le questionnaire, comme les préférences d’apprentissage ou
la relation a la technologie, pourraient contribuer a expliquer si cette variation
provenait de 1’utilisation de deux corpus différents, ou de différences entre les deux
groupes. En effet, certains auteurs (Boulton, 2009a; Gilmore, 2009) ont noté que ces
aspects pouvaient influer sur I’'intérét et sur la motivation des participants pour

compléter une activité d’AGD.

3.8 Déroulement de la collecte de données

Etant donné le temps et les ressources limitées, ce projet a été restreint a deux
rencontres avec les participants, chacune d’une durée d’approximativement deux

heures.

La premiére rencontre a eu lieu durant 1’aprés-midi du samedi 28 novembre
2015, un moment jugé propice par I’enseignante responsable du cours; alors que les
cours donnés les soirs de semaine priorisent I’enseignement explicite s’appuyant sur
un manuel et des activités, les cours donnés le samedi incorporent a I’occasion des
activités spéciales comme la présentation de logiciels d’apprentissage de la langue
(Rosetta Stone, par exemple) ou le visionnement de contenu vidéo (films traduits,
extraits d’émissions télévisuelles, etc.). Il y avait onze participants a 1’occasion de
cette rencontre, soit environ la moitié du groupe total; selon I’enseignante, certains
¢tudiants moins motivés ne sont pas aussi assidus pour les cours du samedi, et optent

a I’occasion de s’absenter ou d’arriver en retard.
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L’objectif principal de la premiére rencontre était de réaliser les actions qui
permettraient d’effectuer la cueillette de données a 1’occasion de la seconde
rencontre : présenter le projet de recherche, distribuer les formulaires de
consentement, et effectuer un pilotage d’un prototype de I’outil pour finaliser le
contenu de la version finale de I’exercice. Dans un premier temps, les participants ont
assisté a une courte présentation donnée par le chercheur pour découvrir les
caractéristiques du projet de recherche auquel ils étaient invités, suivi d’une séance de
questions-réponses. Par la suite, les formulaires de consentement (en frangais et en
anglais) ont été distribués aux participants pour obtenir la signature de ceux-ci. Au
besoin, le chercheur et I’enseignante responsable étaient disponibles pour répondre

aux questions des étudiants quant au contenu du formulaire.

Dans un second temps, les étudiants se sont installés aux ordinateurs
disponibles dans la salle de classe pour compléter le prototype d’exercice préparé par
le chercheur, rassemblant des phrases a compléter extraites des deux corpus utilisés.
L’objectif principal de cette premiére rencontre était de vérifier a quel point les
prépositions choisies étaient déja familiéres pour les participants — si certaines
prépositions étaient parfaitement maitrisées ou complétement inconnues, elles
seraient alors retirées de ’exercice & 1’occasion de la deuxi¢me rencontre. Pour
diminuer la possibilité que les étudiants puissent se consulter et échanger des
réponses entre eux durant cette activité, les phrases a compléter étaient présentées
dans des ordres différents aux étudiants qui étaient assis cote & cote. De plus, le

chercheur indiquait aux étudiants que les exercices présentaient des questions

différentes.

Une fois I’activité terminée, I’enseignante responsable du cours de
francisation a réalisé une séance de rétroaction avec les étudiants, pour confirmer les

prépositions appropriées pour chaque phrase utilisée dans le prototype d’exercice, et
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fournir des explications supplémentaires pour les reégles grammaticales guidant le

choix de préposition.

Dans I’ensemble, les participants ont obtenu en moyenne 40% de bonnes
réponses dans le prototype d’exercice, et I’ensemble de phrases a compléter a donné
des résultats variés (entre 9% et 82% de bonnes réponses, selon la question). A partir
de cette séance de pilotage de I’outil, il fut décidé d’utiliser approximativement le
méme ensemble de combinaisons de mots-clés et de prépositions, en fonction du
nombre suffisant d’exemples pertinents qui pourraient étre trouvés dans les deux
corpus. Plus précisément, pour chaque phrase a compléter dans I’exercice, 1’objectif
était de trouver deux mots-clés pouvant guider les apprenants, et de trouver quatre
phrases pouvant étre utilisées comme exemples pour chaque mot-clé. Cette quantité
d’exemples semblait appropriée pour donner une vue d’ensemble des possibilités de
combinaisons de mot-clé et de préposition, tout en évitant de surcharger avec une

grande quantité de contenu a analyser.

La deuxiéme rencontre a eu lieu I’aprés-midi du samedi 12 décembre 2015,
qui correspondait au dernier cours du programme de francisation avant 1’examen final.
A cette occasion, dix-neuf étudiants étaient présents; selon I’enseignante responsable,
ces derniers étaient motivés a prendre part aux activités de révision (dont la
participation au projet de recherche, qui représentait ’occasion de revoir certaines
formules grammaticales pratiquées durant le programme, et d’évaluer leur capacité a
lire des extraits de textes authentiques), ce qui pourrait expliquer le plus grand
nombre d’étudiants présents en comparaison a la premicre rencontre. Le jour de la
rencontre était a la mi-décembre et des activités du temps des Fétes avaient lieu a

proximité; il est possible que le bruit provenant de ces festivités ait été une source de

déconcentration pour certains des participants.
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De fait, comme plusieurs étudiants étaient absents a I’occasion de la premiére
rencontre, la rencontre a commencé avec la présentation du projet de recherche et la
distribution de formulaires de consentement & ceux qui n’avaient pas eu 1’occasion de

le signer deux semaines plus tot.

Etant donné que I’examen final avait lieu quelques jours plus tard, certains
étudiants étaient anxieux a 1I’idée de compléter I’exercice sans accompagnement. Afin
de réactiver les connaissances antérieures et de diminuer 1’aspect anxiogéne de
I’activité, I’enseignante responsable a décidé d’effectuer d’abord une révision des
unités du manuel consacrées a l’utilisation des prépositions, en employant une
approche d’enseignement explicite et en révisant avec le groupe les régles et les

exercices présents dans le manuel. -

Apres cette activation des connaissances antérieures, les participants se sont
installés aux ordinateurs pour compléter 1’exercice sur 1’utilisation des prépositions,
soit des phrases troudes a compléter avec les prépositions appropriées. A partir du
groupe initial de participants pour ce projet de recherche (se référer a la section 3.1
pour plus d’information a ce sujet), deux sous-groupes ont été créés au moment de
recueillir les données. Une fois installés a leurs postes informatiques, les participants
étaient assignés aux deux groupes de fagon systématique : en partant du premier
participant, le chercheur a assigné chaque étudiant en alternance, soit au contenu
associé au corpus de Vikidia, soit au contenu associé au corpus de Corpatext. De cette
fagon, les étudiants ne seraient pas en mesure de consulter leurs voisins immédiats.
Avec cette approche, le groupe associé au contenu de Vikidia s’est retrouvé avec dix
participants, tandis que le groupe associé au contenu de Corpatext s’est retrouvé avec
neuf participants. Tout comme dans la premiére rencontre, les étudiants qui étaient
cOte a cote n’avaient pas accés au méme contenu, pour éviter la possibilité d’échanger

des réponses. Dans le cas de la deuxi¢me rencontre, les participants avaient soit acces
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au contenu (phrases trouées et exemples) provenant du corpus Corpatext, soit au

contenu provenant du corpus Vikidia.

Apres avoir complété les huit questions de I’exercice sur les prépositions, les
participants étaient automatiquement redirigés vers le questionnaire & compléter.
Comme les étudiants complétaient ces tdches a un rythme différent, ceux-ci étaient

invités a prendre une pause apres avoir terminé I’exercice et le questionnaire.

Une fois I’exercice et le questionnaire complétés par tous les participants, le
contenu de I’exercice a été vérifié et révisé avec ’enseignante responsable du cours.
Cela a permis aux étudiants de vérifier si leur réflexion pour I’utilisation des
prépositions était juste, et quelles formules grammaticales devraient étre révisées
avant I’examen final. Dans I’ensemble, apres avoir complété 1’activité de la révision,
les étudiants semblaient rassurés que leur niveau de compréhension du frangais était

adéquat pour I’examen final.

3.9 Considérations éthiques

Tel qu’indiqué dans la lettre de contact et dans le formulaire de consentement
(tous deux disponibles en appendice), une attention particulicre a été accordée a la
communication des parameétres du projet de recherche aux participants. Lors de la
présentation du projet, il fut clairement indiqué que la participation au projet était
volontaire, qu’elle n’impliquait aucune compensation ou avantage, et qu’elle n’aurait
aucune incidence sur leurs résultats au cours de francisation. Dans cette optique, les
rencontres ont eu lieu deux samedis en début d’aprés-midi, une plage horaire a
laquelle 1’enseignante avait 1’habitude d’insérer des activités complémentaires (des

visionnements de films, par exemple). Comme les participants étaient libres
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d’omettre toute réponse ou d’arréter I’activité a tout moment, I’exercice sur les

prépositions et le questionnaire ont été congus de facon a accepter des réponses

incomplétes ou vides.

Afin de préserver la confidentialité des participants, les données ont été
recueillies sans pouvoir étre associées a des renseignements personnels qui pourraient
permettre d’identifier les participants. Les informations entreposées sur le serveur
(résultats de I’exercice et réponses au questionnaire) ont été conservées sur un dossier
non-accessible au public, puis transférées dans des fichiers ehcryptés et protégés par
mot de passe. A partir de ces informations, les données ont été agrégées pour
représenter les deux groupes dans leur ensemble, plutdt que d’isoler des participants

spécifiques.

Finalement, étant donné que chaque participant avait une relation différente
vis-a-vis de la technologie et de I’utilisation d’un ordinateur au quotidien et dans les
études, il y avait possibilité que I'utilisation de la technologie durant une activité
d’apprentissage puisse étre anxiogéne pour certains participants moins habitués 2
travailler a 1’ordinateur. Afin de diminuer le stress que cette activité pourrait
engendrer, une démonstration était effectuée avant le début de D’activité, et le
chercheur demeurait présent durant la complétion de I’exercice et du questionnaire

pour assister les participants qui auraient des difficultés techniques.

3.10 Analyse des données

Pour la récolte des données tirées de ’exercice sur les prépositions et du
questionnaire, étant donné I’envergure modeste du projet et le petit nombre de

participants, aucun filtre n’a été effectué en amont sur les données enregistrées. De
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prime abord, plusieurs prépositions €taient acceptables pour certaines phrases trouées;
de plus, comme 1I’objectif était d’évaluer le choix de préposition, pour donner le plus
de latitude possible aux participants, il fut décidé de ne pas prendre en compte les
fautes de frappe ou d’orthographe, en autant que la préposition choisie demeurait
claire. Au fur et a mesure que les participants complétaient ’exercice et le
questionnaire, les données brutes étaient enregistrées dans un dossier protégé sur le
serveur hébergeant ces activités, 4 raison d’un fichier par participant. A partir de ces
données enregistrées sur le serveur, les réponses ont été vérifiées et formatées dans
une feuille de calcul Excel par le chercheur, en s’appuyant sur le corrigé congu en
collaboration avec I’enseignante responsable du programme de francisation, selon les
critéres énoncés ci-dessus (plusieurs prépositions acceptées pour certaines phrases
trouées, fautes de frappe ou d’orthographe ignorées si le choix de préposition restait
clair). Par la suite, les réponses au questionnaire ont également été extraites du
serveur et formatées dans une feuille de calcul Excel, et les données produites par
Google Analytics ont également été exportées dans ce format. Une fois rassemblées,
ces données ont permis d’effectuer des analyses inférentielles pour comparer les deux
groupes : résultats selon le contenu du corpus, perceptions et interactions avec le

dispositif.



CHAPITRE IV

RESULTATS

Premiérement, afin de mieux cerner le contexte de 1’expérimentation,
certaines caractéristiques des partiéipants seront présentées a partir des éléments du
questionnaire concernant leurs préférences en tant qu’apprenants. Deuxiemement, les
résultats des deux groupes a 1’exercice de phrases trouées seront présentés et
comparés : d’abord a partir des moyennes des deux groupes, puis en se concentrant
sur des éléments spécifiques qui montrent des similarités. Troisiémement, les
perceptions des participants sur le dispositif utilisé¢ dans I’exercice (listes d’exemples
tirés de corpus linguistiques) seront détaillées. Finalement, en marge des résultats a
I’exercice, les données d’utilisation de 1’outil, récoltées a partir de Google Analytics,
seront analysées pour vérifier s’il y avait une tendance pour la consultation des listes
d’exerhples au fur et & mesure que la tdche progressait. Comme le nombre de
participants est inégal entre les deux groupes (dix dans le premier groupe et neuf dans
le deuxiéme groupe), les résultats sont présentés sous forme de pourcentage, afin de

faciliter la comparaison.

4.1 Profil des participants

Dans le questionnaire rempli aprés avoir complété 1’exercice, certaines
questions visaient a cerner les préférences des participants en tant qu’apprenants, afin
de vérifier s’il y avait pdssiblement d’autres différences entre les deux groupes, au-
dela des caractéristiques du genre et de 1’age présentées dans le tableau 1 de la section

3.1, pour lesquelles aucune différence significative n’a été décelée.
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Parmi ces questions, les participants devaient indiquer par I’intermédiaire
d’une échelle de Likert s’ils préféraient apprendre les régles en premier pour ensuite
prendre connaissance des exemples, & 1’opposé d’une approche ou les apprenants
devaient concevoir les régles a partir des exemples; en combinaison avec d’autres
¢léments du questionnaire, cette question tentait de situer les apprenants sur un
continuum entre les approches déductives et inductives. Dans le premier groupe, 80%
des participants accordaient la priorité a I’apprentissage des régles (60% « trés en
accord » et 20% « en accord ») contre 20% en désaccord, tandis que 66,7% étaient en
accord (33,3% « trés en accord » et 33,3% « en accord ») et 33,3% en désaccord dans

le deuxiéme groupe.

70,00%

60,00%

50,00%

40,00%
& Groupe 1

30,00% % Groupe 2

20,00%

10,00%

0,00%

Trés en désaccord En désaccord En accord Trés en accord

Figure 4.1 Préférence pour l'apprentissage des regles

Le test de Fisher a été utilisé pour vérifier si ces distributions permettaient de

distinguer les deux groupes de participants; comme la signification exacte unilatérale
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était de p = 0,32, ceux-ci ne présentent pas de différence significative pour cet aspect

du questionnaire.

Dans un autre ordre d’idées, il est possible que la préférence pour une
approche spécifique ou pour un média particulier (activités sur papier ou a
I’ordinateur, par exemple) puisse €tre associée a un intérét plus ou moins marqué
pour une démarche d’AGD. Cet aspect était exploré de plusieurs fagons dans le
questionnaire, & commencer par une question demandant aux participants d’indiquer
leur préférence pour I’apprentissage de langue a 1’ordinateur a 1’aide d’une échelle de

Likert.

Pour cet élément, on remarque dans le premier groupe une distribution moitié-
moitié entre ceux qui sont en accord et ceux qui sont en désaccord avec I’affirmation
d’une préférence pour I’apprentissage de langue a I’ordinateur: 20% « trés en
accord », 30% « en accord », 30% « en désaccord » et 20% « trés en désaccord ».
Dans le deuxi¢me groupe, 66,7% des participants sont en accord (11,1% « trés en
accord » et 55,5% « en accord »), contre 33% en désaccord (11,1% « en désaccord »,

22,2% « trés en désaccord »).
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Figure 4.2 Préférence pour l'apprentissage de langue a 'ordinateur

Au-dela de la différence apparente, avec un plus grand pourcentage de
participants exprimant leur préférence pour I’apprentissage de langue a 1’ordinateur
dans le groupe 2 (66,7%, contre 50% dans le groupe 1), le résultat du test de Fisher
(p =0,91 pour la signification exacte unilatérale) confirme I’absence de différence

significative entre les deux groupes.

En plus de mesurer la préférence pour I’apprentissage de langue a ’ordinateur,
le questionnaire demandait égélement aux participants dans quels milieux 1’ordinateur
¢tait utilisé, avec trois possibilités: a la maison, a 1’école et au travail. Dans
I’ensemble, tous les participants ont indiqué avoir recours 4 1’ordinateur dans au
moins un de ces milieux, dont 60% utilisant cet outil dans deux ou méme trois des

contextes énumeérés.
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Les réponses récoltées dans les deux groupes se sont avérées plutdt similaires
pour ’utilisation & domicile (aux environs de 90%) et dans le cadre d’un emploi (aux
environs de 20%). Seul le contexte scolaire semble présenter une différence, avec
60% des participants du groupe 1 répondant qu’ils utilisent 1’ordinateur a 1’école,
contre 88,9% dans le groupe 2. A cet effet, bien que tous les étudiants inscrits au
programme de francisation aient acces a des ordinateurs dans leur salle de classe avec
des logiciels d’apprentissage de langues (Rosetta Stone, par exemple), I'utilisation de
ces ressources était facultative et laissée a la discrétion des étudiants durant les
périodes « autonomes » (c’est-a-dire sans activités dirigées par 1’enseignante
responsable). Ainsi, il est possible que certains participants aient opté pour d’autres
activités, comme réviser le contenu des lecons effectuées dans le manuel, plutdt que

d’utiliser les logiciels d’apprentissage de langues mis a leur disposition.

Tableau 4.1 Utilisation de 'ordinateur dans différents milieux

Groupe 1 Groupe 2

A 1a maison 90,0% 88,9%
A lécole 60,0% 88,9%
Au travail 20,0% 22,2%

Malgré 1’écart observé entre les deux groupes vis-a-vis de 1’utilisation de
I’ordinateur en milieu scolaire, le résultat du test de Fisher (p = 01,30, signification
exacte bilatérale) n’a pas permis de discemer de différence significative pour cet
aspect. Comme les écarts étaiént minimes pour les deux éutres milieux (maison et
travail) et que la différence entre les deux groupes n’était pas significative pour
I’utilisation de 1’ordinateur a 1’école, des tests statistiques n’ont pas été effectués pour

ces deux autres milieux.
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Finalement, les participants devaient indiquer dans le questionnaire s’il
s’agissait de la premiére fois qu’ils utilisaient une approche d’AGD. Dans le groupe 1,
80% utilisaient ce type d’outil pour la premiére fois; c’était également le cas pour
66,7% des participants du groupe 2. Aucune analyse statistique n’a été effectuée pour

vérifier si cet écart était significatif; ces données sont présentées a titre descriptif.

4.2 Résultats de I’exercice sur les prépositions

Dans un premier temps, les résultats a 1’exercice de phrases trouées ont été
compilés pour les deux groupes. Pour le premier groupe (corpus Vikidia), le taux
moyen de bonnes réponses obtenues par les participants est de 67.5%, avec une
valeur minimale de 37.5% (trois phrases complétées avec succés) et une valeur
maximale de 87.5% (sept phrases complétées avec succes), avec un écart-type de
17%. Dﬁ coté des phrases a compléter, le taux de succes varie entre 40% (c’est-a-dire
quatre participants avec des bonnes réponses) et 90% (donc neuf participants avec des

bonnes réponses).

Pour le second groupe (corpus Corpatext), le taux moyen de bonnes réponses
obtenues par les participants est de 76,4%, avec une valeur minimale de 62,5% (cing
phrases complétées avec succeés) et une valeur maximale de 100% (huit phrases
complétées avec succes), avec un écart-type de 13,2%. Du coté des phrases a
compléter, le taux de succes varie entre 22,2% (deux participants avec des bonnes

réponses) et 100% (neuf participants avec des bonnes réponses).
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Tableau 3.2 Résultats globaux des deux groupes pour 'exercice

Groupe 1 Groupe 2

Moyenne des résultats a 1’exercice 67,5% 76,4%
Résultat minimum 37,5% 62,5%
Résultat maximum 100% 100%
Ecart-type des résultats 17% 13,2%

Entre les deux groupes, on remarque une différence approchant dix pour cent,
pour laquelle des analyses supplémentaires s’avérent nécessaires afin d’établir si cet
écart est significatif. Bien que les distributions des deux groupes paraissent normales,
étant donné la petite taille de I’échantillon, les tests non-paramétriques ont été utilisés
pour vérifier s’il y avait une différence significative entre les deux groupes. Pour les
résultats dans leur ensemble, il n’y a pas de différence entre les deux groupes selon le

test de Mann-Whitney (U = 30,50, p = 0,24).

Par la suite, 4 la lumiére des analyses effectuées pour les résultats dans leur
ensemble, il semblait propice d’effectuer des comparaisons supplémentaires a partir
de résultats obtenus pour des éléments distincts, afin de vérifier la possibilité de
différences entre les deux groupes pour des combinaisons de mot-clé et de
préposition spécifiques. Quatre combinaisons ont été retenues en s’appuyant sur les
critéres suivants : elles étaient présentes en nombre égal dans les deux exercices (ce
qui faciliterait la comparaison des éléments), et plus de la moitié des participants de
chaque groupe avaient inscrit une réponse appropriée pour cette combinaison. (Une
liste compléte des combinaisons et des résultats est présentée dans le tableau 5 de

I’appendice D.)
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Pour la premicre combinaison, soit le verbe travailler combiné a une
préposition (dans / avec), le groupe 1 (corpus Vikidia) a obtenu une moyenne de 70%,
tandis que le groupe 2 (corpus Corpatext) a obtenu une moyenne de 100%; il s’agit de
la seule combinaison ou I'un des groupes a obtenu une note parfaite. Pour la
deuxi¢me combinaison, soit le verbe parler combiné a une préposition (a / de), le
groﬁbe 1 a obtenu une moyenne de 70% et le groupe 2 a obtenu une moyenne de
88,9%. Pour la troisiéme combinaison, alliant une préposition (depuis) a une
expression de temps, les deux groupes ont obtenu 70% et 77,8%, respectivement.
Finalement, pour la combinaison de préposition (2 / en) et de lieu avec un verbe d’état
(qui rassemblait deux questions pour chaque groupe), le premier groupe a obtenu une
moyenne de 90% et le deuxiéme une moyenne de 77,8%; des quatre combinaisons

retenues, il s’agit de la seule ou le groupe 1 a obtenu un résultat supérieur au groupe 2.
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Figure 4.3 Réponses correctes dans 1'exercice sur les prépositions
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Afin de comparer les données croisées de chaque combinaison, le test de
Fisher a été utilisé, étant donné que I’échantillon est petit et que certaines cellules ont
un effectif théorique petit. Dans le cas de la premiére combinaison (travailler +
préposition), la signification exacte bilatérale est de p = 0,21; pour la deuxiéme
combinaison (parler + préposition), la signiﬁcation exacte bilatérale est de p = 0,58;
pour la troisiéme combinaison (préposition + temps), la signification exacte bilatérale
est de p = 1,00; finalement, pour la quatrieme combinaison (préposition + lieu), la
signification exacte bilatérale est de p = 0,35. Dans tous les cas, les résultats du test

de Fisher indiquent que les deux groupes ne sont pas significativement différents.

4.3 Perceptions du dispositif

En plus de récolter des données pdur dresser un portrait des participants, une
section du questionnaire a été congue pour obtenir les perceptions de ceux-ci vis-a-vis
du dispositif, notamment sur les listes d’exemples extraites des corpus, mais aussi sur
I’interface en général (phrases 4 compléter, boutons avec mots-clés pour afficher les
listes d’exemples). Comme les contraintes de temps n’ont pas permis d’entrevues
individuelles avec les participants, ces réponses contribueront a établir 1’appréciation
des participants pour 1’activité, tout en fournissant un point de comparaison ou les

deux groupes pourraient différer.

Une des questions retenues concerne la perception de facilité de lecture pour
les exemples choisis. Etant donné que les démarches d’AGD requierent de lire une
quantité substantielle de contenu afin d’élaborer des hypothéses sur le
fonctionnement de la langue-cible, la facilité de lecture des exemples (telle que
percue par les participants) pouvait devenir un autre facteur de variation entre les

deux groupes. Dans cette activité, 60% du groupe 1 ont trouvé les exemples faciles a
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lire (40% « en accord » et 20% « trés en accord), contre 40% qui n’étaient pas de cet
avis (30% « en désaccord », 10% « trés en désaccord »). Du c6té du groupe 2, 55,5%
des participants ont trouvé les exemples faciles a lire (11,1% « en accord » et 44,4%
trés en accord), contre 44,4% d’avis contraire (22% « en désaccord » et 22% « trés en

désaccord »).
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Figure 4.4 Facilité de lecture des exemples

Comme I’indique la figure 10 ci-dessus, les distributions des réponses des
deux groupes semblent 1égerement différentes, le groupe 1 favorisant les réponses
modéréés («En désaccord » et « En accord »), tandis que le groupe 2 se situe
davantage dans les extrémes (« Tres en désaccord » et « Tres en accord »). Toutefois,
selon le test de Fisher (p = 0,84 pour la signification exacte unilatérale), cette

variation dans la distribution des réponses s’avére non-significative.
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Finalement, trois questions provenant de la section congue pour mesurer
I’intérét des participants envers I’outil ont été retenues : 1’intérét pour les exemples
choisis, le souhait d’utiliser ce logiciel dans le futur, et la recommandation de cet
outil & d’autres étudiants. En ce qui concerne I'intérét exprimé par les participants
pour les exemples choisis, les distributions des réponses pour les deux groupes
paraissent trés similaires entre les deux groupes : dans le premier groupe, 10% sont
« trés en accord », 40% « en accord » et 50% « en désaccord », contre 11,1% « trés en
accord », 33,3% «en accord», 44,4% «en désaccord» et 11,1% «trés en
désaccord » dans le deuxiéme groupe. En somme, pour les deux groupes, les réponses
«en accord » et « en désaccord » semblent réparties de facon relativement égale.
Comme les distributions paraissaient trés similaires en apparence (hormis 1’absence
du groupe 1 dans la catégorie « trés en désaccord »), aucune analyse statistique n’a

été effectuée pour vérifier s’il y avait une différence significative.

50,00%

45,00%

40,00%

35,00%

30,00%

B Groupe 1

25,00%
% Groupe 2

20,00%

15,00%

10,00%

5,00%

0,00% ¢
Trés en désaccord En désaccord En accord Trés en accord

Figure 4.5 Intérét exprimé pour les exemples choisis
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Afin de mesurer I’appréciation des participants vis-a-vis du dispositif, une
section du questionnaire demandait a ceux-ci s’ils étaient intéressés a utiliser cet outil
dans le futur. Dans le groupe 1, 60% ont indiqué vouloir utiliser ce dispositif de
nouveau (50% « en accord » et 10% « trés en accord »), un pourcentage qui monte a
77,7% dans le groupe 2 (66,7% «en accord» et 11,1% «trés en accord »). En
contrepartie, 40% des participants du groupe 1 n’étaient pas intéressés a réutiliser
I’outil (30% « en désaccord » et 10% « trés en désaccord »), contre 22,2% « trés en

désaccord » dans le groupe 2.
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Figure 4.6 Souhait d'utiliser le logiciel dans le futur

En observant la figure 12 ci-dessus, les distributions des deux groupes
semblent assez similaires dans D’ensemble, sauf ’absence de réponse «en
désaccord » dans le Groupe 2; un test de Fisher (signification exacte unilatérale) a
permis de confirmer (p = 0,72) qu’il n’y avait pas de différence significative entre les

réponses des deux groupes pour cette question.
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En s’inspirant de questionnaires trouvés dans la littérature, une deuxiéme
question a été incorporée au questionnaire pour mesurer différemment 1’appréciation
des participants poﬁr le dispositif, en demandant aux participants s’ils
recommanderaient 1’outil pour pratiquer le frangais. Dans le premier groupe, 100%
des répondants ont répondu positivement, tandis que dans le deuxiéme groupe 77,7%

ont répondu par I’affirmative.
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Figure 4.7 Recommandation de 1'outil
* Dans le Groupe 2, une personne a choisi de ne pas répondre a cette question.
Dans la mesure ou les données étaient partiellement incomplétes (avec une

abstention dans le deuxiéme groupe), aucune analyse statistique n’a été effectuée

pour cette question et les données sont présentées a titre descriptif.
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4.4 Enregistrement des actions dans 1’exercice

En paralléle a la question de recherche principale, un des objectifs secondaires
de ce projet de recherche était de vérifier si une tendance pouvait étre décelée quant a
Iutilisation de 1’outil fourni durant la complétion de 1’exercice sur les prépositions.
Par exemple, est-ce que les exemples étaient consultés plus fréquemment au début de
I’exercice, puis de moins en moins au fur et 3 mesure que ’activité progressait? Dans
la mesure ou les participants a d’autres recherches sur 1’AGD indiquaient avoir de la
difficulté a décoder et a interpréter les exemples trouvés (Chambers, 2010), on
pourrait s’attendre a ce que les participants laissent les exemples de c6té au fur et a

mesure que ’activité progresse, par perte de motivation ou d’intérét.

Afin d’explorer cette hypothése, le nombre de clics effectués sur chacun des
boutons affichant les exemples a été enregistré au cours de ’activité. Etant donné que
chaque question comprenait deux boutons menant a des listes distinctes de phrases
exemples et que les exercices pour les deux groupes étaient différents, quatre
nombres ont été enregistrés pour chaque question. Il est important de noter que ce
nombre était enregistré indépendamment du nombre de participants; il était donc
possible que le nombre de clics surpasse le nombre de participants, dans la mesure ou
certains d’entre eux ont cliqué plusieurs fois sur le méme bouton pour afficher les

exemples a plus d’une reprise.

Globalement, le nombre de clics parait plus élevé pour la premiére question :
dans le premier groupe (corpus Vikidia), 26 clics ont été enregistrés pour 1’affichage
de la premiere série d’exemples, et 14 clics pour la deuxiéme. Un comportement
semblable émerge du deuxieme groupe (corpus Corpatext), avec 14 et 20 clics

respectivement pour les deux séries d’exemples de la premiére question de I’exercice.
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Pour les autres questions de 1’exercice, le nombre de clics pour afficher les
listes d’exemples atteint une moyenne de 7,38 pour le groupe 1 (avec un minimum de
3 et un maximum de 15), contre une moyenne de 9,93 pour le groupe 2 (avec un

minimum de 3 et un maximum de 13).
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Figure 4.8 Clics enregistrés pour afficher les exemples (deux séries d'exemples par

question dans chaque exercice)

A partir de DPenregistrement des clics déclenchant I’affichage des listes
d’exemples, le graphique de nuages de points en figure 14 a été élaboré, en indiquant
les questions sur I’axe des abscisses (de la premiére a la huitiéme question), et le
nombre de clics effectués pour afficher les exemples sur I’axe des ordonnées. Les
analyses statistiques (test de corrélation de Pearson) effectuées sur ces données
indiquent que la corrélation observée entre la question et le nombre de clics pour

afficher les exemples n’est pas significative (r = -0,24, n = 32, p = 0,09).



CHAPITRE V

DISCUSSION

5.1 Profil des participants

Le profil des participants, élaboré a partir des données qui ont été récoltées
dans le questionnaire, rappelle I’importance de rendre les outils accessibles méme si
I’ordinateur fait partie du quotidien de la plupart des étudiants. Bien que plus de la
moitié des dix-neuf participants ait indiqué un intérét pour I’utilisation d’un
ordinateur dans leur apprentissage du francais et que tous aient répondu qu’ils
utilisaient 1’ordinateur dans au moins un volet de leur quotidien (soit & la maison, a
I’école ou au travail), la majorité des participants découvraient uné approche d’AGD
pour la premiére fois 4 1’occasion de ce projet de recherche. A cet égard, le profil des
participants s’apparente aux observations de Chang et Sun (2009): dans leur
recherche, les participants utilisaient déja un ordinateur connecté a Internet, mais peu
avaient précédemment utilisé un outil d’AGD. De plus, la majorité des participants
ont exprimé une préférence pour une séquence d’enseignement ou les régles sont
présentées au début (voir la figure 7 du chapitre 4), tandis que les démarches d’AGD
tendent & favoriser une approche inductive (Chambers, 2005; Sun et Wang, 2003).
Devant ce changement, certains étudiants peuvent étre décontenancés face a ce
changement de la dynamique en classe (Landure, 2011), ou nécessiter plus

d’accompagnement (Boulton, 2009b) pour tirer profit de cette démarche différente.

En somme, bien que plusieurs apprenants expriment un intérét envers

I’utilisation de technologie pour soutenir leur apprentissage, différents obstacles
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peuvent les empécher d’utiliser ces outils a leur plein potentiel (y compris leurs
habitudes et leurs attentes en tant qu’apprenants), d’ou I’importance de bien
accompagner les apprenants dans les démarches d’AGD (Boulton, 2009b), et de

rendre 1’utilisation de ces outils aussi simple et intuitive que possible.

5.2 Résultats de 1’exercice sur les prépositions

Bien que la performance du deuxiéme groupe (employant le corpus Corpatext)
soit en apparence supérieure a celle du premier groupe (utilisant le corpus Vikidia),
cette différence s’avére non significative. Etant donné I’absence de différence au
niveau de la performance des deux groupes, il est possible que 1’utilisation didactique
des corpus par les participants soit indépendante de la nature des textes rassemblés
dans ceux-ci; cet aspect demeure a confirmer, étant donné que la comparaison de
ressources demeure peu présente dans les articles trouvés dans la littérature. Comme
une partie importante des publications sur I’AGD se concentre sur I’enseignement de
I’anglais (Boulton, 2009b; Chang et Sun, 2009; Gaskell et Cobb, 2004), la ressource
principale est souvent le British National Corpus ou le Brown Corpus of Standard
American English. Quelques-uns des articles retenus déploient plus d’une ressource
(Liu et Jiang, 2009; Johns ef al, 2008; Chujo et al, 2006), mais celles-ci sont utilisées
de fagon complémentaire plutdt que comparative. De fait, la comparaison de

différentes ressources pourrait étre développée dans des recherches futures.

5.3 Perceptions des participants

D’autres questions du questionnaire visaient & déterminer les perceptions des

participants vis-a-vis du contenu des corpus. Les données présentées dans les figures
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- 10 et 11 du chapitre quatre, respectivement sur la facilité de lecture des exemples et
sur I’intérét de ces derniers, rappellent qu’il est ardu de trouver un juste milieu dans la
conception des activités en cours de langue. Etant donné les expériences et les intéréts
variés des participants_dans un méme groupe, des contenus jugés faciles a lire par
certains apprenants nécessiteront plus d’efforts pour d’autres. Malgré I’enthousiasme
exprimé par plusieurs participants dans le questionnaire, les réponses nuancées vis-a-
vis de I’intérét et de la facilité de lecture rappellent que, en dépit des efforts consacrés
a rendre les démarches d’AGD accessibles & un plus grand bassin d’apprenants,
I’analyse d’exemples requi¢re un effort cognitif important (Warschauer et al, 2017,

Gordani, 2013; Chambers, 2010).

D’un autre c6té, la distribution des réponses laisse tout de méme présager la
possibilité de donner une place plus importante a 1’AGD avec des étudiants de niveau
débutant ou intermédiaire. Ainsi, dans le groupe de participants, plus de la moitié
d’entre eux ont répondu que les exemples choisis €taient faciles a lire. En lien avec
les observations de O’Sullivan et Chambers (2006), le fait d’avoir concentré ’activité
(et les listes d’exemples provenant des corpus) sur un objet langagier pour lequel la
consultation de corpus a déja fait ses preuves, c’est-a-dire le choix de préposition,
semble avoir contribué au succeés de D’activité. De plus, les résultats recueillis
suggérent que la sélection des extraits de corpus a I’avance, une approche inspirée par
les travaux de Boulton (2008) et discutée dans les recherches de Chambers (2010), de
Oghigian et Chujo (2010) et de Warschauer et collegues (2017), aide & rendre la
démarche d’AGD plus accessible aux apprenants pour qui la recherche et I’analyse
d’une grande quantité de contenu pourrait s’avérer difficile. Bien que cette approche
semble avoir du potentiel chez les apprenants de niveau intermédiaire inférieur, dans
une optique de développement de 1’autonomie, il demeure important de réfléchir aux
stratégies (formation, accompagnement, tutoriels) qui permettront éventuellement aux

apprenants d’explorer le contenu des corpus par eux-mémes.
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Au-dela de la sélection des exemples, une attention particuliére a été accordée
a la conception de I’outil, en s’inspirant de suggestions trouvées dans la littérature
(Yoon, 2011; Chambers, 2010; Boulton, 2010a; Chambers, 2005). Cette tentative de
réduction de la surcharge cognitive semble avoir porté fruit: aucun participant n’a
demandé de soutien a I’enseignante ou au chercheur pour maitriser 1’interface de
I’exercice ou du questionnaire durant la deuxiéme rencontre. Indirectement, les
réponses positives obtenues dans le questionnaire sur I’appréciation du dispositif,
telles que détaillées dans les figures 12 et 13 du chapitre quatre, suggérent que cette
démarche de simplification pourrait avoir contribué a rendre I’exercice plus

accessible.

D’autres éléments du questionnaire rempli par les participants visaient a
déterminer leur appréciation du dispositif (c’est-a-dire 1’exercice de phrases trouées
avec des listes d’exemples). Comme ’indique la figure 12 dans le chapitre quatre,
plus de la moitié des participants ont indiqué vouloir utiliser de nouveau ce logiciel
dans le futur. De plus, la quasi-totalité des participants recommanderaient 1’utilisation
de I’outil pour pratiquer le francais (figure 13 du chapitre quatre). Dans 1’ensemble,
cet intérét pour ’AGD évoque les conclusions partagées dans d’autres recherches
énumérées dans le cadre théorique (Yoon, 2011; Chang et Sun, 2009; Gilmore, 2009;
O’Sullivan et Chambers, 2006; Yoon et Hirvela, 2004). Les observations de Boulton
(2009a) apportent une nuance supplémentaire : ce dernier a constaté un enthousiasme
moins important chez des participants ayant pris part a plusieurs séances d’AGD
étalées sur plusieurs mois. De fait, il est possible que I’intérét des participants noté
dans le questionnaire s’explique en partie par un effet de nouveauté, et que les

réponses auraient été plus nuancées si 1’exercice avait été décliné en plusieurs séances.

Etant donné I’envergure limitée du projet de recherche (petit groupe de

participants, rencontre unique), il est difficile d’établir des liens concluants entre les
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réponses au questionnaire et les préférences des participants en tant qu’apprenants.
Dans la mesure ou les expériences individuelles peuvent influencer 1’utilisation de
corpus (Yoon, 2011), il serait sans doute intéressant d’explorer davantage ces liens

dans un projet de longue durée, avec un plus grand nombre de participants.

5.4 Enregistrement des actions dans 1’exercice

D’apres les données d’utilisation recueillies, la premiére question est celle qui
a engendré le plus de clics pour afficher les listes d’exemples, autant pour I’exercice
du groupe 1 que pour celui du groupe 2. Pour les autres questions, le nombre de clics
pour afficher les exemples était moins important, comme 1’illustre la figure 14 du
chapitre quatre. Bien que les circonstances soient différentes, il est possible d’établir
des paralléles avec les observations partagées par Gaskell et Cobb (2004) : durant la
phase initiale, les participants utilisaient davantage les outils mis a leur disposition.
Dans le cas de Gaskell et Cobb, I’utilisation était associée au fait que les participants
avaient accés a des hyperliens qui facilitaient ’utilisation du corpus; dans le cas de
cette recherche, il est possible qu'un plus grand nombre de clics ait été enregistré a la
question initiale parce que les participants expérimentaient avec le dispositif. Pour les
autres qﬁestions, I’analyse statistique suggére une absence de tendance au fur et a
mesure que I’exercice progresse. Etant donné les ressources limitées de ce projet, il
n’a pas été possible de réaliser des entrevues avec quelques participants pour mieux
comprendre leur utilisation de Poutil ou d’effectuer d’analyses statistiques
inférentielles plus complexes; toutefois, il est probable que d’autres facteurs puissent
expliquer la fréquence d’utilisation du dispositif. Par exemple, comme dans les
travaux de Warschauer et collégues (2017), il est possible que les participants aient
choisi de ne pas consulter les outils pour les combinaisons de mot-clé et de

préposition qui semblaient plus familieres.
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D’un point de vue global, les données d’utilisation d’outils d’AGD
contribuent & mettre en évidence les éléments qui varient selon le profil des
apprenants et les circonstances d’expérimentation, et & mieux comprendre les aspects

qui doivent étre travaillés pour rendre ces outils plus accessibles.



CHAPITRE VI

CONCLUSION

6.1 Objectifs du projet de recherche

Premiérement, un des objectifs de ce projet de recherche était d’évaluer si une
activité d’AGD pourrait étre potentiellement utilisée dans un contexte d’apprentissage
de la langue avec des étudiants de niveau débutant ou intermédiaire inférieur. A cet
égard, les résultats obtenus avec le groupe d’étudiants en francisation durant la
deuxiéme rencontre paraissent prometteurs : en comparant le pourcentage de bonnes
réponses a la prefniére rencontre (40%) et celui & la deuxiéme rencontre (71,1%, en
combinant les résultats des deux groupes), on note une amélioration des résultats a la
deuxiéme rencontre, lorsque l'outil d’AGD était accessible aux participants. Par
ailleurs, un peu plus de la moitié des participants a ce projet de recherche ont trouvé
les exemples faciles & lire; bien que ces réponses soient encourageantes, elles
rappellent par la méme occasion que des efforts supplémentaires sont souhaitables

| pour rendre le contenu des corpus linguistiques accessible a un plus grand nombre

d’apprenants.

Deuxi¢mement, tel que détaillé dans les questions de recherche, ce projet
souhaitait explorer si la provenance du matériel de référence pouvait avoir une
incidence sur différents paramétres de D’activité d’AGD (utilisation de [1’outil,
performance dans la tiche, perception du dispositif, etc.). A cette fin, un prototype de
corpus s’appuyant sur le contenu de I’encyclopédie libre Vikidia a été créé, dans
Ioptique d’étre comparé a Corpatext, un corpus de langue frangaise librement

accessible. Dans 1’exercice de phrases a compléter, la performance obtenue par le
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groupe assigné au contenu de Vikidia s’est avérée comparable a celle obtenue par
I’autre groupe, assigné au contenu de Corpatext; autant pour les résultats dans leur
ensemble que pour des éléments spécifiques, aucune différence significative n’a été
détectée entre les deux groupes. En ce qui concerne les perceptions des participants,
deux éléments ont été comparés (facilité de lecture des exemples et désir d’utiliser cet
outil de nouveau dans le futur), mais aucune différence significative n’a été détectée
entre les deux groupes. Considérant la nature exploratoire de ce projet de recherche,
I’absence de différence significative entre les deux groupes, tant au niveau de la
performance que des perceptions, suggere que l’encyclopédie Vikidia pourrait
devenir une source viable de contenu écrit pour offrir un autre corpus linguistique
francophone, avec des types de textes différents de ceux qu’on retrouve dans d’autres
ressources comme Corpatext, afin d’offrir aux apprenants une plus grande diversité
de contenu écrit. Etant donné la similitude des corpus vis-a-vis de leur vocabulaire, il
est aussi possible que la nature du corpus importe peu pour le type d’activité mis en

place dans ce projet de recherche.

Troisiémement, étant donné les objectifs secondaires visant & documenter les
perceptions et les interactions des participants avec le dispositif, une attention
particuliére a été accordée a la conception de 'outil & la lumiére des difficultés
évoquées dans la littérature (Chambers, 2010; Chang et Sun, 2009; Gilmore, 2009;
Yoon et Hirvela, 2004; Kennedy et Miceli, 2001). Dans 1’ensemble, les données
obtenues dans le questionnaire en lien avec 1’accessibilité du contenu paraissent
encourageantes, bien qu’imparfaites; si la sélection d’exemples a 1’avance semble
avoir du potentiel, il y a encore du chemin a parcourir pour concevoir des outils
convenant a différents profils d’apprenants. Similairement, ’enregistrement des
interactions suggére que I’AGD pourrait étre utilisé par des apprenants débutants,

mais qu’il y aurait encore place a amélioration pour hausser la consultation des

ressources par ces derniers. Afin de mieux comprendre les données d’utilisation, une
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analyse plus fine des circonstances (comme la familiarité ou la difficulté de chaque
question, en lien avec les connaissances antérieures des apprenants) semble une voie
intéressante pour mieux ajuster ’AGD aux apprenants novices ou intermédiaires

inférieurs.

6.2 Limites envisagées

Dans un premier temps, bien que les résultats a 1’exercice sur les prépositions
aient été supérieurs lors de la deuxiéme rencontre, il est difficile de mesurer 1’apport
exact de I’outil d’introduction a ’AGD. Dans la mesure ou cette augmentation des
bonnes réponses pourrait s’expliquer par une variété de facteurs (nbtamment les
apprentissages effectués durant les deux semaines qui séparaient les deux séances, la
rétroaction effectuée avec certains participants apres la premicre rencontre, ainsi que
la séance d’enseignement explicite effectuée par 1’enseignante lors de la seconde
rencontre pour réviser et activer les connaissances antérieures des étudiants), les
résultats doivent étre considérés avec précaution. Sans considérer I’outil comme une
panacée, on pourrait s’attendre a ce que sa contribution s’inscrive dans la lignée des
observations notées dans la littérature : en général, I’AGD entrainerait des résultats
neutres ou bénéfiques, selon I’échelle et la durée de I’intervention (Golonka et al, 2014;
Yoon, 2011; Boulton, 2009a). Par ailleurs, il est possible que certaines circonstances
entourant la derniére rencontre (tenue imminente de I’examen final, activités festives
bruyantes a I’extérieur) aient pu devenir des sources de stress ou de distraction, et que

les participants affectés n’aient pas investi autant d’efforts dans 1’exercice.

Ensuite, les observations concernant la pertinence de Vikidia comme
ressource doivent tre nuancées, étant donné les limites de ce projet de recherche

(dix-neuf participants séparés en deux groupes, prenant part a une seule séance avec
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I’outil). Comme 1’analyse du contenu utilis€ pour créer les banques d’exemples a
révélé une différence significative (mais faible) entre les deux corpus au niveau du
pourcentage de vocabulaire fréquent, des analyses supplémentaires seraient
essentielles pour mieux évaluer Iutilité potentielle de Vikidia comme outil dans une
démarche d’ AGD. Pour mieux jauger I'utilité de ce prototype de corpus, il serait donc
préférable d’effectuer des recherches avec un plus grand nombre de participants et
des projets étendus sur une plus longue durée, mais il faudrait aussi prévoir des
activités ou I’ensemble du corpus est mis a la disposition des apprenants avec une
interface de saisie de mots-clefs et de recherche, sans qu’un tri soit effectué au
préalable pour filtrer les exemples répétitifs ou plus difficiles a interpréter, pour se

rapprocher d’une démarche plus typique d’AGD.

Au final, il est important de garder en téte la nature exploratoire de ce projet;
étant donné le petit nombre de participants et la durée limitée de la rencontre avec
ceux-ci, les données devraient étre abordées comme un point de départ potentiel vers

des investigations plus approfondies.

6.3 Pistes de recherche futures

Afin de mieux évaluer I’apport de différentes stratégies visant a réduire la
surcharge cognitive associée aux outils d’AGD, des recherches supplémentaires
permettant de comparer plusieurs variantes d’un méme exercice (quelques possibilités
a envisager : utilisation paralléle d’un outil informatique et d’un support papier,
affichage des exemples tirés du corpus soit en phrases complétes ou avec les mots-
clefs alignés, offrir I’accés au contenu du corpus soit & partir d’une sélection effectuée
ou préalable ou a partir d’une interface de recherche) permettraient de mieux évaluer

I’apport de ces différentes stratégies pour rendre cette approche accessible a différents
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apprenants. Un autre aspect qui pourrait étre développé avec un projet de plus grande
envergure est I’apport de la durée : d’un c6té, un plus grand nombre de rencontres
aiderait & mieux évaluer 1’apport de la consultation du corpus sur le développement
des compétences langagiéres des participants; de I’autre coté, si la motivation des
participants est associée a 1’effet de nouveauté, une recherche plus longue donnerait

une vision plus nuancée de la perception des participants envers 1’AGD.

Dans un méme ordre d’idées, I’enregistrement des actions effectuées dans les
outils d’AGD, ainsi que Denregistrement du temps passé dans les différentes
composantes de ces outils, pourraient ouvrir la voie a des investigations
supplémentaires. En lien avec les comportements observés dans les logiciels d’AGD,
des entrevues effectuées avec les participants aprés les exercices contribueraient a
illustrer comment les circonstances peuvent guider 1’utilisation des différents outils.
Par exemple, est-ce que les étudiants se réferent moins souvent aux exemples
lorsqu’ils pensent bien comprendre les régles pour 1’objet langagier spécifiquement
ciblé par I’exercice? Similairement, est-ce que la difficulté de la question (percue par
I’étudiant ou évaluée par le chercheur) pourrait expliquer la fréquence d’utilisation de
I’outil? Autrement, il est possible que les préférences des apprenants —notamment
pour I’apprentissage explicite ou implicite, ainsi que leur intérét pour 1’utilisation de
technologie — puissent avoir une incidence sur leur fréquence d’utilisation des outils

d’AGD.

Finalement, I’élaboration d’un prototype de corpus a partir du contenu de
Vikidia, I’encyclopédie libre destinée a un lectorat jeunesse, poufrait ouvrir la voie au
développement d’un corpus de frangais simplifié, en s’inspirant de 1’algorithme de
simplification du frangais proposé par Brouwers et collegues (2012) et des principes
identifiés par Collés (2002) pour expliquer la simplification de textes littéraires pour

I’enseignement. D’un autre c6té, certains auteurs (Ruiz de Zarobe, 2015; Oh, 2001)
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suggeérent que 1’élaboration, soit « la manipulation de 1’ "input" qui vise a clarifier le
contenu du message par I’explication de la signification du texte » (Ruiz de Zarobe
2015, p. 471), serait préférable a la simplification pour favoriser la compréhension de
I’apprenant tout en maintenant un aspect semblable aux textes authentiques. Ainsi, le
développement d’un algorithme d’élaboration, permettant de remplacer des termes
moins fréquents par des périphrases explicatives, pourrait étre une autre avenue a
explorer pour rendre I’AGD accessible 4 un plus grand nombre d’étudiants. Enfin,
dans la mesure ou les textes authentiques comme les textes modifiés peuvent donner
des résultats nuancés en salle de classe (Gilmore, 2007), il apparait nécessaire de
poursuivre les recherches pour trouver les types de textes convenant le mieux aux

différents profils d’apprenants, et aux différents contextes d’apprentissage de langue.



APPENDICE A

LETTRE ENVOYEE LORS DE LA PREMIERE PRISE DE CONTACT

Objet : Participation a un projet de recherche

Bonjour !

Je m’appelie Mathieu Ménard et je suis étudiant a 'Université du Québec & Montréal.
Comme votre professeur Melissa Dubug, j’ai enseigné l'anglais en Asie pendant quelques

années.

AYuniversité, je fais de la recherche sur I'étude de la langue aidé par ordinateur. Je veux

créer des outils qui aident les étudiants 3 apprendre le frangais,

Je recherche des participants volontaires pour essayer un outil informatique. Cet outil aide
& comprendre comment les prépositions (par exemple, « & », « de », « avec », « pour »...)
sont utilisées en francais. Si vous acceptez de participer, je vous demanderai aussi de
remplir un petit formulaire pour mieux vous connaftre comme étudiant. Vos informations

personnelles, votre nom par exemple, ne seront pas utilisés,

La participation & ce projet est complétement volontaire et il n’y a aucun lien entre cette
recherche et votre cours de francisation. En participant & ce projet; vous pourrez aider la
recherche et vous pourrez découvrir un logiciel pour pratiquer votre frangais.

Merci de votre attention et au plaisir de vous rencontrer bientdt !

Mathieu Ménard
menard mathieu.2@courrierugamca

Candidat & la maitrise en didactique des langues’
Université du Québec & Montréal
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Subject: Participation in a Research Project

Hello!

My name is Mathieu Ménard and 1 study at Université du Québec 3 Montréal. Similar to your

teacher Melissa Dubuc, | taught English in Asia for a few years.

1 do research on computer assisted language learning. [ want to create tools to help

students learn French.

1 am looking for voluntary participants to try a software language learning tool. This tool
helps understand how prepositions {for example, small words like “3”, “de”, “avec”,
“pour”...) are used in French. If you agree to participate, I will also ask you to fill a smali
form to learn more about you as a student. Your personal information, such as your name,

will not be used.

Your participation in this project is completely voluntary and there is no link between this
research and your francisation class. By participating in this project, you can help research
move forward and you can discover a new software to practice your French.

Thank you for your attention and looking forward to meeting you soon!

Mathieu Ménard

Jnathien.2@courrierugam.

Language Teaching Masters’ Candidate

Université du Québec 4 Montréal




APPENDICE B

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT REMIS A CHAQUE PARTICIPANT

mmwmm&mmm&emmmwmé&mmmﬁasﬁmm
cher des dudiants en contexte de francisations

IDENTIFICATION

Chercheur responsable du projet » Mathisw Ménard

Prograrmme d'enseignement : Mmm on r&mmm des langues
Adresse coursiel ' menand.mathiny. s ke
Téiéphone 1 51%-508-5462

BUT GENERAL DU PROJET ET DIRECTION

Yous &tes invité(e) & prendre part & oo projet visant & développer un logiclel aidant les apprenants & développer
WWM&mﬁmszl&gW plus précisdment, & améliorer utilisation de prépositions

v 5. Ce projet vise doplement & comprandre comment les apprenants
éenmauéébmmmmm%immmmmmm%mmﬁ utifisent un logiciel depprentissage guind
par les donndes, Ce projet est réalisé dans le cadre din mdmoire de nwiirise sous la direction de Simon Collin,
professeur du département de didactique des langues de lb Faculté mmmﬁ& Véducation. JI peut &e
joint au (514) $87-3000 poste 2448 ou par courriel & Fadresse 1 ¢ simonBug

PROCEDURE(S) OU TACHES DEMANDEES AU PARTICIPANT

Volre participation consiste & compiéter deux tiches de correction dlerreurs grammaticales au cows de deus
rancontres diffdrentes espacdes denviron dewx semaines. Lors de la dewdime tiche, vous awe accds & up
outll informatigue contribuant & guider vos corrections. Vos réponses & ces deux exercices de correction, de
méme gue Futilisation que vous fales de Poutil informatioue (accés aux diffdrentes fonctions et temps
dutilisation} seront enregistrées. Cette participation sera complétée aver un formudalre vous posant des
guestions sur votre appréciation de Foutl! dinfarmatique, sur voire style dapprentissage et sur votre motivation
& ontinuer votre dlude de i languss Le questionnalre comprend auss! quelques questions démographicues
{oomme votre Sige, votre sexe, le nombre danndes d'éude du t‘msxgaxs}t mals les donndes recueillies {réponses
aux doux thches, donndes d'utilisation de Youtl informatique ot ré : gy questionnaire) ne permeltront pas
de vous identifier,

AVANTAGES BT RISQUES

Votre particination contribuers & Yavancement des connalssances par une meilleure compréhension des facteurs
permetiant aux apprenants de niveau débutent ou intermédiaire de profiter pleinement des outlls informatiques
pour Fapprentissage de la langue. H oy & pas de risque dinconfort imﬁamﬁéamwm&mﬁa
cette rencontre. Vous dever cependant prendre constlence que les difficultés Biées & Vapprentissage dun
nouveay logiclel alnsi que b Bmite de temps powr compléter les deux tiches de correction dlerrewrs
grammaticales pourrslent engendrer un certain sivesu de stress pu dinconfort. VYous demsurer libre de
demander du soutien technigue au chercheur durant les activités, ot de ne pas oépontdre & wne question du
questiontiaire que vous estimez embarmassante sans avalr & vous justifier, Une ressource d'aide appropride
pourra vous 8tre proposée ¢l vous souhaiter discuter de vobre situation. I est de Ja responsabiité du chercheur
e suspendre ou de mettre fin aux activitds 53 estime que volre blen-Btre est menacs.

1
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ANONYMAT ET CONFIDENTIALYTE

1 est sntendy que s renseignements recueillis lors de Tentrevue sont confidenti
du projet et son directeur de recherche, Simon Collin, auront accds aux donndes des tiches de correction, de
Futilisation de Foutll informatigue ef des réponses au questionnaire. Ce matériel de recherche (Fenregistrement
numérique des réponses aux tches de correction et des réponses au guestioonaire aingl que les donndes
diutilisation de Foulil informatique) ainsl que volre formulaire de consenternent seront conservés sépardment
sous cié par le responsable du projet pour Ta durde totale du projet. Les donndes ainst que les formulaires de
consentement seront détrults 5 ans aprés les deridres publications.

PARTICIPATION VOLONTAIRE

Vobre paricipation & ce projet est volontaire. Cola signifie que vous accepter de pariciper au projet sans

sucune contrainte ou pression extérisure, et que par alllewrs vous 8tre libre de mettre fin & votre porticipstion -

an toul temps au cours de cette recherche, Dans o cas, les renseignements vous concemant seront détruite,
Yotre accord & participer Implique doalement que vous accepter que le responsable du projet pulsse uilliser aux
fins de lo présente recherche (articles, mémaire, essal ou thése, conférences et communications sclientifigues)
les renseignements recusillis 3 ke condition guaucune information permettent de vous identifier ne solt
divulgude publiquement & moins d'un conseniament sxplicite de vobre part,

COMPENSATION FINANCIERE

Votre participation & ce projet est offerte gratultement. Un résumé des résultels de recherche vous sera
tangmis au torme du projet.

DES QUESTIONS SUR LE PROJET QU SUR VOS DROITS?

Vous pouvez contacter e responsable du projet au numére (514) 508-5462 pour des questions addiionneliss
sur kB projet.  Vous  powver  dgalement  discuter  avec e directewr  de  recherche
Simon Collin au (514)-387-3000 #2446 des conditions dans lesquelies se déroule vobre participation et de vos
drolts en tant que partivipant de recherche,

Le prajet auquel vous aller pariciper 3 € approwvé au plan de Péthigue de Ia recherche aver des &tres
hurnaing. Pour toute question ne pouvant 8tre adressée au directewr de recherche ou pour formauder yne plainte
o des commentaires, vous pouver contacter le Prédsident du Comité d'éthique de la recherche pour Studiants
(CERPE), par Fintermédigie de son secrétariat au numdro (5149873000 # 1646 ou per counel 3
{savard.josee@uaam ).

REMERCIEMENTS

Vobre collaboration est importante & la réalisation de ce projet ek nous tenons & vous en remercler,
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SIGNATURES :

Je reconnals avoir lu le présent formulaire de consentement et consens volontairement & participer & ce projet
de recherche. Je reconnals aussi que le responsable du projet 3 répondu & mes questions de manidre
satisfabante et que 1'ai disposé suffisamment de temps pour réfidchir 3 ma décision de participer. Je comprends
fue ma participation & catte recherche est totalement volontaire et que je pew ¥ rosttre fin en tout temps, 5ans
pénalité daucune forme, ni justification & donner. I me suffit den informer le responsable du projet,

Signature du participant : Date

Mo {etires mouldes) et coordonndes 1

Je déclare avolr expliqud le but, la nature, les avantages, les risques du projat et avolr répondu au meilfewr de
ma CONnAlsEanGe aux questions phedes.

Signature du respunsable du projet : Date :
Nom {lettres mouldes} et coordonndes ;




90

UQAM

* Introducing 8 concordance analysis task
to help correct francisation leamers’ frequent grammatical errorg”

IDENTIFICATION

Researcher: Mathieu Ménard
Prograny: Masters in Language Education {Maitrise en didactique des lingues)
Emall address: mensrdanathien 20 counieruaamen

Phone: 514-508-5462

PROJBCT OVERVIEW

You are imdted to participate in a project aiming to amate & software program 10 help leamers develap thelr
understanding and mastery of French grammar ~ specifically, to improve thelr use of prepositions and thelr
construction of prepositions! plrases. This project also aims 1o gain a better understanding of how beginner and
itermediate learners in 3 francisation program use data-driven leaming software. This ressarch s being
completed, a8 part of & master’s thesis, under the supervision of Drs, Simon Collin, professor at the department
of languags teaching in the Faculty of Education, Drs. Collin can be reached at (514) 987-3000 extension 2446
or by email at: collinsimon@ugam.ca,

WHAT YOU WILL BE ASKERD TO DO

As a particpant In this study, you will be asked to complete two gramenatical error correction tasks durlng twe
different meetings approximately two weeks apart. During the second ervor correction task, you will have
access to a software tool to guide your corections. Your answers to these two grammatical error corection
tasks, as well s how you use the software (which functions are acressed, and for how loog) will be recorded.
You wilt also be asked to complete & form asking you about vour appreciation of the software tool, your
learning style and your motivation b continue language learning in the future. This gquestionnaire will alke ask
demopraphic questions (such a5 yowr sge. gender, number of vears studying French), bt the collected date
{answers in the two tasks, software usege data and answers to the questionnaire} will be completely
confidential your name will not be included or in any pther way asstciated with the dats collected in this study.

PERSONAL BENEFITS AND RISKS TO PARTICIPATION IN THE STUDY

Your participation will contribude to the advencement of knowledge by improving the understanding of factors
that allow begianer and intermediate level learmers to fully benefit from language learing software tools. There
are no major risks or side effects associated with participation in this projest. However, you should be aware
that the challenges of learning how new software works, slong with the time it to complete the grammatical
error correction task, could induce some stress or discomfort. You remain free to ask the reseaicher for
technical support dwing the acthvities, andd vou may decie not o answer any guestion i you feel
uncornfortable doing so, without baving to justify yourself. An appropriste support resource will be provided
youp wish to discuss your situation. It is the researcher’s responsibility to suspend or end the activities # he feels
that your well-being Is threatened.
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CONFIDENTIALITY

Alt information you provide Is confidential and only the researcher and his director, Drs. Simon Coliin, will have
acoess 1o the answers collected from the conection tasks, software usage date and questionnaire answers. This
research material {digitally recorded answers to the correction tasks and guestionnaire answers, as well as
software usage data), in addition o your consent formy, will be separately stored in 2 secure lpcation only
accessible by the researcher and his divector for the duration of this project. The coliected data and the consent
forms will be kept for & period of 5 years following publicatian of the research, after which they will be slwedded
andfor permanently deleted.

VOLUNTARY PARTICIPATION

Participation In this research project is voluntary. This means that you accept 1o take part in the project without
any onnstraiat nor exterwl pressure, and that you are free to withdraw from this research at any time. In that
zase, your data will be shredded and/or permanently deleted. Your consent to participate in this project
confirms that you aliow the ressarcher 1o use the collected data in his research {(articles, sssavs or thesls,
conferances and sclentific communications) on the condition that no information that allows your idertification
be publicly divuiged without your explic consent,

FINANCIAL COMPENSATION

o compensation will be given for participation in this study. A surmmary of the results will be sent 1o you upon
the completion of this research project.

QUESTIONS ON THE PROJECT OR ON YOUR RIGHTS?

You gan contact the researcher by calling (514) 508-5462 with any additional question on tis project. You can
also contact research dirgctor Simon: Collin by calling (514) 387-3000 #2446 1o disouss the conditions under
which research is conducted and your rights as a research participant.

The praject in which you will participate hes been granted dearance according to the policy for the sthical
review of ressarch involving human participants. For any question that cannot be addressed 1o the research
director, for & complaint or for comments, you may contact the chalr of the Research Eihics Board for Students
{Comité d'dthigue de la recherche pour étudismts (CERPEY) by calling (514} 987-3000 #1846 or emalfing
{savard. josee@uaam.cal).

ACKNOWLEDGMENTS

Your rollaboration i important to the completion of this project and we wish to thank you for your support,
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SIGNATURES ¢

Your signature below indicates that you have vead this letter of information and consent form and volustarily
agres to take part in this research project. You acknowledge that the researcher has answered youwr questions
o your satisfaction and that you have had sufficient time to consider whether to participate in this study. You
understand that your participation in this research & completely voluntary and that you can withdaw 3t any
time, without any penalty, simply by advising the researcher,

Signature of Participant: Date:

Print naeme and contact information:

1 have explained the goals, the type of ressarch, the v
the best of my shilities, the questions T was asked.

o5, and the risks of the project and answered, to

Signature of Researcher: Date:

Print namme and conbact information:




APPENDICE C

QUESTIONNAIRE COMPLETE PAR LES PARTICIPANTS

Questionnaire

J'aimerais mieux vous connaitre |
{ would like to know you better!

1) g
fam..
413
ans
2} Jde suls,. yeoars old
Lam.
~Hit homine une femme
{3 aman 7 ..a woman
3) de suis arrivé au Québec le...
{arrived in Quebec on..
8 juin 2044
4) J'étudie le frangails depuisi..
{ have been studying French for..
5
ans
5} J'ai etudié en... vears

Istudiedin...

fangals
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6) Je travailie {ou e veux travailler) comme..,
1 work {or | plan to work} as 8.

| professeur
i

Quel est votre style d'étude ?
What is your studying style?

7} J'aime apprendre les régles en premier, puis pratiquer avec des exemples en deuxidme,
Hike Yo learn the rules first, then practice with examples after.

Je ne suis pasdiaccord / do notagree 131 (32 {38 {4 Jesuis:daccord /1 agree

8) J'almie apprendre lefrangais dves un manuel et un cahier d'exercices,
i like to study French with a textbook and a workbook.

[

Jene suis pasd'accord/Tdonotagree 31 {2 {33 ¢y g4 Je suis daccord / 1 agree

9} J'aime apprendre lefrancais en parlart avec les autres.
1like to study French by talking with others.

Je ne suis pas didceord / Fdo nistagree (31 (2 (38 4 Je suisd'accord /  agres
10} J'aime apprendre les régles en observant des exemples.

Hike to learn rales by looking at examples.

Je ne suis pasd'accord / I'donatagree {31 (22 33 {4 Jesuis d'accord /1 agree
11} J'aime utiliser un-ordinateur pour apprendre e francals,

1 like to use g computer 1o study French.

Je tie suls pas d'accord /fdonotagree {31 {32 {33 154 Je suis.d'accord / { agree

12} J'aime utiliser un téléphone intelligent (iPhone, Android] ou une tablette {iPad, Kindle] pour
apprendre le francais.
Hike to use-a smartphone (iPhone, Android) or atablet {iPad, Kindie) to study French.

Jené suls pasdaccord/Tdopotagree (31 (32 {58 4 e suis d'aceord /1 agree
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13} Pour pratiquer mon frangals, 'alme...
To practice French, i like to...

1 lire les nouvelles / read thenews 71 . lire des livres / read books

™ écouterde la musique [ isterrfo music 1 ...regarder des films / watch movies

Comment utilisez-vous la technologie ?
How do you use teabnofogy?

14} Jutilise un ordinateur..
{use acomputet..

oy Lalemaison Sethome A Péoole/abschool 1T Lautravail f afwork

15} Chaque semaine, ['utilise 'ordinateur...
Every week, I use a computer

18
heutes
hotirs
16) Avec mon.ordinateit..
With my computer...

% ..l Tais mes devoirs {Office} / 1 do my homework 7%

..{'utilise un correcteur (Antidote) / F use a spell check or prootind tool (Anfidote)
71 ..je pratique avec Rosetta Stone /1 praclice with Rosetia Stone 1)

«je communigue {email, Facebook)/ f cammunication {emall, Facebook)

Que pensez-vous de 'activité ?
What did you think of the activity?

17} Les exemples:sont faciles & lire.
The examples are egsy toread

Jenie suls pas dlaccord Hdb notagree {31 {32 33 34 Je suis daccord [ Fagree




18} Le logiciel est utile pour pratiquer mon frangais.
This softlware is useful to practice French

Je ne suis pas-dlaccord /{do notagree (31 {32

19} Les exemples sont intéressants.
The examples are inferesting

Je ne suls pas daceord / fdonotagee {1 132

20} Je-veux utiliser ¢e fype de logiciel dans le fidun
Fwant to use this kind of software in the future.

Je ne syis pasd'accord /fdonotagree {31 {2

21} J'utilise ce type de logiciel pour la premiére fois.
Fused this: fype of software for the firsttime

3 Oui/ Yes {3 Noh/Né

Je suis d'accord /{ agree

£

Je suis-d'accord / fagree

Jo-suisid'accord / [ agree

22} Je recommande ce logiciel pour pratiquer le frangais.

I reconmmend this software to practice French

T ouifYes {3 Nond No

Vous avez fini? Merci de cliquer sur




APPENDICE D

RESULTATS A L’EXERCICE SUR LES PREPOSITIONS

Tableau D.1 Résultats (moyenne) des deux groupes pour des éléments spécifiques

Groupe 1 Groupe 2
Travailler + Préposition (dans / avec) 70% 100%
Parler + Préposition (a / de) 70% 88,9%
Préposition + Temps (depuis) | , 70% 77,8%
Préposition + Lieu ' (3 / en) 90% 77,8%
Préposition + Durée (pendant) 40% 22,2%
Jouer + Préposition * (3 / de) 55% 77,8% .
Aller + Préposition > - 88,9%

1 Chaque groupe avait deux phrases a compléter avec la combinaison « Préposition +
Lieu »; pour chaque groupe, les performances a ces deux phrases (90% et 90% pour
le groupe 1, 100% et 55,6% pour le groupe 2) ont été combinées en un résultat unique.

2 Le groupe 1 avait deux phrases a compléter avec la combinaison « Jouer +
Préposition », tandis que le groupe 2 avait une seule phrase avec cette combinaison.

3 La combinaison « Aller + Préposition » était seulement présente dans 1’exercice du
groupe 2.
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