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RÉSUMÉ 

L'apprentissage guidé par les données (une approche qu'on pourrait identifier par 
l'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 à mieux comprendre le fonctionnement 
d'aspects de la langue cible, notamment pour ceux où la langue maternelle peut 
interférer. Pour les apprenants du français langue seconde, les études suggèrent que 
l'utilisation des prépositions s'avère un sujet propice à 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 à l'avance, simplification de 
l'interface de l'outil) peuvent contribuer à rendre cette démarche accessible aux 
apprenants de niveau débutant. Les participants, séparés en deux sous-groupes, ont 
complété une tâche où 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 accès à du matériel provenant d'un 
corpus différent, l'un rassemblant des textes littéraires libres de droit, l'autre étant 
composé d'articles provenant d'une encyclopédie libre en ligne destinée à des 
apprenants âgés de huit à treize ans. Dans une perspective exploratoire, ce deuxième 
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 français. L'absence de 
différence significative entre les deux groupes pour la réalisation de la tâche, offre 
une perspective intéressante pour développer des ressources à partir d'encyclopédies 
libres. Par ailleurs, les données récoltées dans un questionnaire sur l'appréciation du 
dispositif, de même que les données d'utilisation du dispositif de phrases-exemples, 
suggèrent que d'autres recherches seraient nécessaires pour continuer à améliorer les 
outils d'AGD, et pour mieux les adapter aux besoins des apprenants de niveau 
débutant ou intermédiaire inférieur. 

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



INTRODUCTION 

Le corpus linguistique, en rassemblant à l'écrit des productions langagières 

réelles dans une base de données (Golonka et al, 2014), est à la fois un sujet de 

recherche linguistique et un outil pédagogique en langue seconde depuis la fin des 

années 1980 (Y oon, 2011 ). Il contribue à guider autant 1' enseignement que 

1' apprentissage des langues. Pour l'enseignant, le corpus peut être employé comme 

une banque d'exemples authentiques (Braun, 2005) afin d'éviter l'aspect artificiel et 

les difficultés d'interprétation sémantique des exemples inventés (Rômer, 2004). Les 

corpus linguistiques plus généralistes, conçus pour refléter l'usage d'une langue 

donnée à 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 à 

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

Pour l'apprenant, travailler avec des exemples authentiques peut être plus 

motivant (Gordani, 2013). À partir du matériel trouvé dans le corpus linguistique, 

l'apprenant peut découvrir des formulations différentes qui complètent ou 

contredisent les ouvrages de référence traditionnels (Aston, 1997), menant 

potentiellement à une compréhension plus fine de la langue, dans la mesure où les 

exemples trouvés permettent aux apprenants de réviser les erreurs qui se sont 

fossilisées à partir de leur expérience limitée avec · la langue cible (Sun et Wang, 

2003). L'exploration de corpus peut aussi aider à développer l'autonomie chez 

l'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 à utiliser correctement certaines 

formules où la langue maternelle pourrait interférer, par exemple les cooccurrences 

verbe-préposition et les expressions figées (O'Sullivan et Chambers, 2006). 
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Étant donné le potentiel du corpus linguistique comme outil en classe de 

langue, et à la lumière des recherches effectuées dans le domaine de l'apprentissage 

guidé par les données (data-driven learning), il apparait pertinent d'explorer certains 

des facteurs qui pourraient contribuer à rendre cet outil accessible à un plus grand 

nombre d'apprenants. Dans cette optique, ce projet de recherche s'intéresse à 

l'utilisation de deux corpus linguistiques dans un contexte d'apprentissage du français 

en tant que langue seconde, dans le cadre d'un programme de francisation pour 

nouveaux arrivants. 



CHAPITRE! 

PROBLÉMATIQUE 

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 ! 'utilisation de 

corpus linguistiques. En contrepoids à ce compte-rendu des apports de cette approche, 

certaines limites associées à ! 'utilisation de corpus linguistiques, ainsi que des pistes 

de recherche qui pourraient contribuer à l'avancement des connaissances dans ce 

domaine, seront détaillées. Par la suite, une section consacrée à l'introduction des 

prépositions dans l'apprentissage du français contribuera à 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 différents logiciels et outils technologiques dans 

l'apprentissage reflète 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 (Ministère de !'Éducation, du Loisir et 

du Sport, 2007). Au fur et à mesure que différentes technologies ont été intégrées en 

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

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

l'intégration de technologie en contexte d'apprentissage de langue étrangère, illustre 
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la diversification de logiciels et de technologies qui sont élaborés pour les apprenants. 

En général, l'intégration de technologie contribue à la motivation des étudiants : « les 

apprenants ont tendance à être davantage engagés dans le processus d'apprentissage, 

et à avoir une attitude plus positive vis-à-vis de l'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 à personnaliser l'apprentissage et à développer l'autonomie chez les 

étudiants. D'autres outils, comme les systèmes de clavardage et les logiciels de 

reconnaissance orale et d'assistance à la prononciation, peuvent aider les étudiants à 

améliorer leurs compétences en communication écrite et orale dans un contexte moins 

anxiogène. Toutefois, certaines approches, comme l'utilisation de forums de 

discussion, de réseaux sociaux, ou de systèmes d'écriture collaborative, paraissent 

moins fructueuses, puisqu'elles tendent à impliquer les participants de façon inégale. 

Selon Landure (2011), l'introduction de technologie en salle de classe 

« pourrait contribuer à changer en profondeur la façon de penser et de concevoir 

l'enseignement» (p.164). Comme les logiciels visent à développer l'autonomie des 

apprenants, le professeur adopte le rôle « de facilitateur, de. guide ou de conseiller » 

(p.164 ), plutôt que de transmettre directement le savoir. Néanmoins, Landure 

rappelle que cette réorganisation des rôles implique également l'étudiant et « [qu'] 

une démarche raisonnée d'apprentissage autonome [ ... ] ne se réalisera qu'avec 

l'acceptation de l'apprenant de changer de rôle » (p.176). 

Pour résumer, certaines des récentes intégrations technologiques en 

apprentissage de langue tendent à changer. la dynamique entre enseignants et 

apprenants; dans la mesure où ce dernier accepte de prendre un rôle plus actif dans 

son apprentissage, la technologie peut l'aider à développer son autonomie. Certains 

outils, comme le clavardage et la reconnaissance vocale, peuvent encourager le 
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développement de l'écriture et de l'expression orale. De façon générale, on remarque 

que l'introduction de technologie en salle de classe tend à hausser la motivation des 

étudiants, même si concrètement 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 logiciels permettant d'énumérer les cooccurrences pour un mot-clef donné. Selon 

0' 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 langagières, « en mettant des patrons langagiers récurrents en évidence de 

façon contextuelle, et en aidant les apprenants à intemaliser les schémas dont ils ont 

besoin pour connaitre du succès 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 élaborées à partir de l'analyse de ce 

dernier, a été employée afin de soutenir plusieurs aspects de l' apprentiss:;ige, dont le 

développement du vocabulaire (Gordani, 2013), la langue académique (Yoon, 2011; 

Yoon et Hirvela, 2004), la compréhension de la conjugaison (Hunston et Francis, 1998), 

et larévision des productions écrites (Chambers et O'Sullivan, 2004; Gaskell et Cobb, 

2004; Todd, 2001). 

Selon Bou.Iton (2009a), ce processus « peut être motivateur et centré sur 

l'apprenant, [ ... ] et potentiellement augmenter l'autonomie pour l'apprentissage 
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continu [notre traduction]» (paragr. 5). Dans le contexte de tâches de rédaction pour 

des scripteurs en langue seconde, la consultation de corpus contribuerait à rendre 

saillantes les expressions propres à un type de texte donné (Y oon, 2011 ), pour aider 

ces derniers à exprimer leurs idées sans obstacles linguistiques, en répondant à ce que 

Chambers (2010) identifie comme « les normes d'une certaine communauté 

discursive» (p.11). En exposant l'apprenant à plusieurs exemples pertinents, l' AGD 

cherche à « trouver un moyen d'accélérer le passage des connaissances acquises par 

la lecture à l'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 gemes 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 à 

« aider les apprenants langagiers à internaliserles schémas dont ils ont besoin [ notre 

traduction]» (p.52), et l'accumulation d'exemples contribuerait à rendre le patron 

plus mémorable que s'il avait été présenté dans un dictionnaire ou dans une 

grammaire. D'après les recherches de Hunston et Francis (1998), l'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 à découvrir et à mémoriser le sens de ces verbes. 

En comparaison au dictionnaire où à la grammaire, le corpus possède 

l'avantage de présenter les mots en contexte dans une plus grande variété d'exemples. 

Tandis que la signification du mot et les règles encadrant son utilisation sont 

explicitement détaillées dans les ouvrages de référence, dans le corpus ces 

informations sont implicites - l'apprenant doit faire appel à ses connaissances 

antérieures et au contexte des phrases extraites du corpus. Néanmoins, la consultation 

du corpus peut contribuer à ajuster le choix de mots, à condition de trouver des 
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exemples pertinents dans le corpus et de les interpréter correctement. Ainsi, lorsque 

l'étudiant n'a pas encore une connaissance approfondie de la langue étudiée, il est 

possible que sa langue maternelle interfère dans le choix de mots, comme le 

remarquent O' Sullivan et Chambers (2006) dans leur analyse de dissertations 

produites par des apprenants du français : « 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 l'emploi approprié 

d'expressions idiomatiques, « que les étudiants auraient eu de la difficulté à 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), où les modifications positives suite à 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 à traduire 

littéralement » (p.20). De cette façon, l'utilisation du corpus peut évoluer au-delà de 

l'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'après Hadley (2002), l' AGD représente une piste de solution potentielle 

pour réintroduire des notions grammaticales dans un programme suivant l'approche 

communicative. Pour des étudiants qui préfèrent la communication avec des locuteurs 

natifs et qui tendent à trouver les règles grammaticales traditionnelles abstraites ou 

incomplètes, l'exploration d'un corpus, avec ses productions langagières authentiques, 
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peut s'avérer plus stimulante que l'apprentissage de phrases créées pour illustrer des 

règles grammaticales et parfois jugées comme artificielles. Par ailleurs, la 

consultation d'un corpus bilingue, comme dans la recherche de Johns et collègues 

(2008), peut contribuer à « libérer les étudiants de la traditionnelle traduction mot-à

mot [notre traduction]» (p.486). Le projet de Chujo et collègues (2006) a également 

fait appel à un corpus bilingue, afin de rendre le contenu plus accessible aux 

apprenants de niveau débutant. Dans ces deux cas, l'exploration de ce corpus peut 

aider les étudiants à prendre conscience des différences stylistiques et structurelles 

qui varient entre la langue maternelle et la langue cible, en étant exposé à plusieurs 

instances d'une même expression traduite ou d'un terme polysémique. 

Selon Y oon (2011 ), l'utilisation de corpus peut s'avérer particulièrement utile 

dans une tâche 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 tâches de traduction ou de correction d'erreurs (Boulton, 2007a). Plus 

généralement, l' AGD semble pertinent dans les tâches qui développent la 

compréhension de la langue et la résolution de problèmes en écriture (Y oon, 2011 ). 

Elle permet à l'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 à 

améliorer la révision chez les apprenants. Pour ces différentes activités, Y oon (2011) 

rappelle que plusieurs facteurs peuvent influencer la motivation des apprenants pour 

l' AGD ainsi que l'impact de cette approche, comme les préférences des participants 

en tant qu' apprenants ( démarche indépendante ou activité dirigée par le professeur), 
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le temps consacré à la formation des participants pour utiliser l'outil d'exploration de 

corpus et la facilité d'utilisation de cet dernier, ainsi que l'intérêt des participants 

pour le contenu du corpus. 

Au-delà des variations évoquées ci-dessus, comme le style d'apprentissage 

des étudiants ainsi que les approches employées pour familiariser ceux-ci à différents 

outils, l'apport des technologies d'information et de communication pour 

l'apprentissage linguistique est perçu de façon positive à plusieurs égards (Grgurovic, 

Chapelle et Shelley, 2013), pour hausser la motivation des apprenants et pour 

promouvoir le développement de l'autonomie, par exemple. À cet effet, Golonka et 

collègues (2014) indiquent dans leur revue de littérature que, selon les données 

compilées par plusieurs chercheurs en ayant recours à des questionnaires et à des 

entrevues, l'apport de la technologie au cours de langue étrangère tend à motiver les 

apprenants et à favoriser une attitude plus positive vis-à-vis du processus 

d'apprentissage en général. Gaskell et Cobb (2004) rappellent que même si la 

séquence générale d'apprentissage pour une langue et le niveau de l'apprenant sont 

connus, il n'est pas garanti qu'il y aura rétention des structures enseignées en classe. 

En proposant des logiciels où l'apprenant peut évoluer de façon autonome, les 

chercheurs en apprentissage linguistique soutenu par ordinateur espèrent offrir à 

l'élève un soutien plus personnalisé. 

Dans cette optique d'utilisation de technologie pour l'apprentissage des 

langues, l'exploration de cooccurrences dans le corpus linguistique, que ce soit par 

l'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 

l'autonomie et la découverte. Elle offre aux apprenants une banque d'exemples 
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naturels et authentiques, dont l'analyse permettrait de développer à la fois les 

connaissances lexicales et grammaticales. Pour John (2001), l'exploration de 

cooccurrences dans un corpus transformerait l'étudiant en chercheur linguistique, lui 

conférant ainsi un certain contrôle sur son apprentissage en le laissant développer sa 

compréhension de la langue dans ses propres mots. Par ailleurs, Y oon et Hirvela 

(2004) suggèrent que l'utilisation de corpus peut contribuer de façon significative au 

processus d'écriture en langue seconde. Dans une tâche d'écriture, le corpus« crée un 

environnement où 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). À partir de son survol de la littérature, Yoon 

(2011) soutient que d'autres applications doivent être développées et que les 

enseignants doivent recevoir plus de formations pour introduire cette approche en 

salle de classe. À la lumière des informations trouvées dans la littérature scientifique, 

ce projet s'inscrit dans la lignée des initiatives et des recherches en didactique qui 

visent à outiller les apprenants avec différents logiciels bonifiant l'apprentissage 

langagier, tout en s'assurant que ces outils soient faciles d'utilisation et pertinents au 

processus d'acquisition d'une langue seconde ou étrangère. 

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

En général, l'analyse de corpus semble modérément bénéfique pour les 

apprenants (Golonka et al, 2014), notamment en raison de certaines limites qui ont été 

identifiées par différents auteurs dans la littérature scientifique. Pour un apprenant dont 

les compétences langagières et le vocabulaire sont limités, l'analyse d'un grand nombre 

de phrases afin d'en extraire une règle 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). Même 
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dans le cas d'apprenants avec des connaissances langagières 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). À cet effet, Aston 

( 1997) suggère 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) complète 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 

à développer dans un extrait isolé de son contexte communicatif. 

Au-delà des difficultés d'interprétation sémantique et grammaticale, d'autres 

obstacles rendent difficile l'exploration directe de corpus linguistiques par les 

apprenants. De fait, l'utilisateur doit être à l'aise avec l'ordinateur et la manipulation 

de données, et il doit comprendre le processus permettant de passer de l'observation 

de productions langagières à la formulation d'hypothèses sur celles-ci, pour réinvestir 

éventuellement ces hypothèses dans ses propres productions (Gordani, 2013; Boulton, 

2010a). Aussi, bien que pour la plupart des étudiants il soit facile d'accéder à un 

ordinateur connecté à Internet, il est plutôt rare que ces derniers aient été initiés à une 

quelconque forme d'apprentissage linguistique assistée par ordinateur (Chang et Sun, 

2009). Par ailleurs, même pour des étudiants apprenant une langue seconde ou 

étrangère depuis plusieurs années, effectuer une expansion de l'approche 

« communicative » et y incorporer une démarche « guidée par les données » nécessite 

un certain effort cognitif (Hadley, 2002). À 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 à l'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 même 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 caractères spéciaux (« wildcard 

characters ») qui permettent d'étendre la recherche. Sans ces connaissances, 

l'utilisateur du logiciel peut se retrouver alors avec trop - ou trop peu - d'exemples, 

ce qui diminue l'utilité de l'outil (Yoon, 2011). 

L' AGD présente également certaines faiblesses, à commencer par son 

traitement« mécanique» de la langue, qui tend à prioriser l'aspect linguistique sur les 

aspects discursif, sémantique, communicatif. Étant donné que les données sont 

isolées de la situation de communication qu'on peut imaginer à partir du texte 

complet, la composante discursive de la production langagière peut devenir difficile à 

interpréter (Braun, 2005). Dans la mesure où l'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 à une approche déductive auront besoin de plus 

d'accompagnement pour s'habituer à une approche inductive, cette dernière étant 

souvent favorisée dans les activités d'exploration de corpus. Dans un article 

subséquent (2010a), le même auteur suggère une introduction graduelle à l' AGD, en 

utilisant d'abord des activités plus contrôlées sur un support papier - désignée comme 

consultation indirecte par Chambers (2010) - avant d'introduire graduellement une 

exploration autonome du corpus à 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 l' AGD, les activités peuvent être ajustées en 

fonction de l'autonomie de l'apprenant, en commençant avec des objectifs précis et 

des projets dirigés par l'enseignant avant de laisser l'étudiant explorer les ressources 

par lui-même (Boulton, 2010a). Ce point de vue est partagé par Oghigian et Chujo 
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(2010), qui suggèrent« de créer une version papier dans laquelle les chaines plus 

complexes pourraient être retirées [notre traduction] » (p.203) afin de rendre l'activité 

plus facile d'approche pour les apprenants novices. 

1.4 Limites de l'avancement des connaissances sur les approches guidées par les 

données en classe de langue 

À partir des articles retenus pour ce projet, plusieurs avenues peuvent être 

envisagées pour contribuer à l'avancement des connaissances. En premier lieu, on 

remarque une certaine concentration des recherches dans le même milieu : tel que 

souligné par Landure et Boulton (2010), Braun (2005) et Chambers (2005), un grand 

nombre de projets concernant l'utilisation de corpus s'est limité au contexte 

universitaire et à l'apprentissage de l'anglais, avec les particularités et les limites 

propres à cet environnement et à cette langue. Et comme le rappelle Boulton (201 Ob), 

dans la mesure où l'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 système scolaire classique (au secondaire et au collégial, par 

exemple), mais aussi dans des institutions parallèles comme les écoles de langues. En 

travaillant avec des étudiants suivant un programme de francisation dans un centre de 

formation continue, ce projet vise à étudier la pertinence de l' AGD avec d'autres 

types d'apprenants, et à développer les connaissances sur cette approche lorsque le 

français 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 paramètres qui peuvent guider 
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l'introduction de l' AGD en classe de langue; par exemple, Boulton (2007a) et 

O'Sullivan et Chambers (2006) constatent que l'AGD s'avère 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 l'utilisation de corpus dans deux groupes (un de niveau intermédiaire, 

l'autre de niveau avancé) et constaté que les étudiants de niveau intermédiaire ont pu 

tirer des bénéfices de l'outil pour améliorer leurs productions écrites, notamment 

grâce à la formation et à l'accompagnement fourni par leur instructeur. Les 

observations de Landure et Boulton (2010) suggèrent que le corpus peut être utile de 

façons différentes selon le niveau de compétence langagière 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 à effectuer plus d'ajustements (autant positifs 

que négatifs). En observant les élèves analyser un corpus, Kennedy et Miceli (2001) 

constatent que ceux de niveau plus faible ont parfois plus de facilité à maitriser cette 

approche que leurs collègues 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 

élèves de niveau inférieur en comparaison à des séries de phrases complètes. Le 

même auteur suggère aussi dans d'autres articles (2008, 2010a) qu'une mouture plus 

simple de l'AGD, soit en utilisant un support papier ou en concevant des activités 

guidées de façon plus stricte, pourrait profiter même 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 

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

approche pertinente pour des étudiants de niveau débutant ou intermédiaire. 

Troisièmement, selon certains articles identifiés dans la littérature, une plus 

grande variété de matériel devrait être élaborée pour répondre plus adéquatement aux 

besoins variés des apprenants (Y oon, 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 à 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). À 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 à un genre ou à une discipline donnée, tout en étant plus facile à 

manipuler et à interpréter, selon O'Sullivan et Chambers (2006). Bien que les corpus 

de différente taille aient le potentiel d'être complémentaires (Y oon, 2011 ), très peu 

d'articles trouvés dans la littérature impliquent plus d'une ressource. Par exemple, 

une recherche de Johns et collègues (2008) implique deux corpus (l'un bâti à partir 

d'une œuvre littéraire, et l'autre à partir de sa traduction chinoise), avec des résultats 

bénéfiques pour développer la connaissance du vocabulaire et de la grammaire et 

réduire l'aspect anxiogène associé à la lecture de longs textes. On retrouve aussi un 

corpus bilingue dans la recherche de Chujo et collègues (2009), contribuant à mettre 

en lumière les différences grammaticales entre la langue maternelle et la langue-cible. 

Finalement, dans la recherche de Liu et Jiang (2009), l'accès à 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 l'espoir de contribuer à la compréhension de l'influence des différents 

types de corpus sur les activités d'AGD, ce projet s'appuiera sur deux ressources 

différentes. Par la même occasion, ce projet visera à développer un prototype de 

corpus utilisant un autre type de texte, afin de diversifier les outils accessibles aux 

apprenants du français. 

1.5 Introduction des prépositions dans l'apprentissage du français 

La définition de la préposition tend à varier selon le système grammatical 

employé, mais selon Homma (2006), « l'idée cruciale, soutenue largement par de 

nombreux linguistes, est qu'une préposition est un relateur entre deux entités, à savoir 

X (repéré) et Y (repère)» (p.4). Dans son analyse critique de l'enseignement des 

prépositions «à» et «dans», l'auteure constate que les modèles trouvés dans les 

ouvrages de référence ne correspondent pas nécessairement à l'emploi des 

prépositions. Ainsi, les explications sémantiques opposant la notion de« point» pour 

«à» à la notion d' «intériorité» pour «dans», ou le « générique» et le 

« spécifique » pour ces mêmes prépositions, sont remises en question avec des 

exemples qui contredisent ces explications. Les formules grammaticales semblent 

aussi incomplètes; par exemple, pour ce même duo de prépositions, l'association 

entre « à » et articles définis, et entre « dans » et articles indéfinis, est remise en 

question avec d'autres exemples qui contredisent cette formule. À partir de cette 

étude de cas, l'auteure rappelle qu'une étude exhaustive des emplois d'une même 

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

autrement dit, l'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« à» et« de», 

contribuent à illustrer les défis propres à l'apprentissage des prépositions en contexte 

de français langue seconde, où les besoins communicatifs des apprenants requièrent 

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 règles 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 à s'appuyer sur une nomenclature qui n'est pas 

nécessairement familière aux étudiants : 

D'après les nombreuses descriptions et définitions fournies par les linguistes sur 
les prépositions A et DE, on peut déjà comprendre que leur enseignement et 
leur apprentissage ne sera pas chose aisée. De plus, il existe des problèmes 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 à l'enseignement des prépositions, comme les verbes et les thèmes 

couramment utilisés. Elle remarque notamment l'emploi de verbes « à la fois très 

courants et proches des élèves » (Roy, 1997, p.189) pour enseigner « à» et « de », 

comme jouer, faire, aller et travailler. L'auteure remarque aussi que« des verbes qui 

ont un rapport avec les fonctions communicatives étudiées » (Roy, 1997, p.190) 

comme suggérer, proposer, ou recommander, peuvent servir à construire des 

exemples avec la préposition« de». Finalement, Roy constate que« les aliments, les 

noms de pays et les passe-temps» (Roy, 1997, p.175) sont des thèmes communs pour 
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introduire l'emploi des prépositions, et suggère d'ajouter à cette liste des thématiques 

comme les vêtements et les loisirs. Dans l'ensemble, ces observations ont contribué à 

guider le choix des phrases à compléter et des exemples pour construire l'exercice 

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

D'autres observations de l'auteure mettent en évidence des stratégies à 

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 élèves pourront utiliser (Roy, 1997, p.156) et l'emploi de tableaux et de schémas 

accessibles (Roy, 1997, p.110). Dans l'ensemble, un constat qui ressort est que les 

prépositions comme « à » 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 à et de, en tant qu'objectifs d'apprentissage, sont très 

peu nombreux dans les manuels et rarement abordés» (p.55); de plus, les règles 

présentées, « en plus d'être incomplètes, peuvent porter à confusion, voire être 

erronées» (p.56). Dans l'ensemble de méthodes et d'ouvrages de référence rassemblé 

par l'auteure, il semble que les« règles de grammaire [où sont introduits les verbes 

associés aux prépositions "à" et "de"] sont centrées sur les pronoms et ne présentent 

donc pas le fonctionnement de ces verbes dans leur ensemble. » (p.55). À travers le 

développement de la notion de « valence » pour expliquer l'utilisation des 

prépositions« à» et« de», l'article de Bruley-Meszaros permet de désigner d'autres 

verbes propices à l'enseignement de ces prépositions, comme parler, penser, ou rêver, 

qui peuvent être associés à l'une ou à l'autre (ou même aux deux prépositions 

simultanément), avec différentes nuances sémantiques selon la préposition employée. 
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En somme, l'introduction des prépositions dans l'enseignement du français 

relève d'un acte d'équilibre entre la nécessité d'offrir des exemples pertinents et des 

expressions utiles dans un contexte accessible aux apprenants, et l'importance de 

conserver les différentes nuances et complexités propres à l'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 

système qui peut paraitre complexe, ce qui peut engendrer chez les élèves 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 l'accessible et 

l'exhaustif, à condition que l'étudiant soit adéquatement accompagné dans son 

utilisation du corpus. 

1.6 Questions de recherche 

Bien que plusieurs chercheurs aient identifié des retombées intéressantes 

quant à l'emploi de corpus linguistiques en classe de langue, les initiatives 

développées spécifiquement pour les besoins des apprenants demeurent rares 

(Chambers, 2010). Dans la mesure où des recherches précédentes ont associé 

plusieurs bénéfices à l'utilisation de corpus linguistiques pour l'apprentissage de 

langues étrangères (hausse de la motivation et attitude positive, possibilité de 

personnaliser l'apprentissage, apport d'un outil de référence supplémentaire), ce 

projet de recherche vise à améliorer l'utilisation de cet outil, de façon à ce que des 

utilisateurs provenant de différents contextes ( et de différents niveaux de compétence 

langagière) en tirent le meilleur avantage possible. 



20 

Dans une perspective de contribution à l'avancement des connaissances dans 

le domaine de l'utilisation de corpus linguistiques et de l' AGD, ce projet vise à 

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 à un niveau avancé de compétence langagière. De plus, comme 

le remarque Boulton dans un survol de recherches sur l'AGD (2007a), un plus grand 

nombre d'études se concentre sur l'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'avère 

important de continuer à développer des ressources et des outils pour les apprenants 

de d'autres langues, dont le français (Cobb, 2014a). 

La question de recherche de ce mémoire est la suivante : dans une tâche où les 

étudiants insèrent 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 à la tâche? Dans la mesure où 

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 à la tâche, les perceptions des participants vis-à-vis de l'outil (que ce soit la 

facilité de lecture, ou l'intérêt pour les références fournies par les corpus, par 

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



CHAPITRE II 

CADRE THÉORIQUE 

Le cadre théorique se concentrera à priori sur les définitions du corpus 

linguistique et de l'apprentissage guidé par les données, suivi par un survol des 

recherches qui ont guidé le choix des prépositions comme objet langagier à 

développer dans l'exercice complété par les participants, ainsi qu'une synthèse des 

recherches connexes à ce projet de recherche. Ce chapitre sera complété par une 

énumération des objectifs spécifiques du projet. 

2.1 Corpus linguistique 

La définition retenue dans l'article rédigé par O'Sullivan et Chambers (2006) 

permet de résumer les caractéristiques essentielles du corpus linguistique : « un 

ensemble de textes, échantillonné de façon à être maximalement représentatif d'une 

variété donnée d'une langue, et qui peut être entreposé et manipulé en utilisant un 

ordinateur [notre traduction] » (pp.49-50). Dans leur article, Golonka et collègues 

(2014) ajoutent plusieurs nuances à cette définition, en indiquant que le contenu du 

corpus peut être entreposé sous forme orale, écrite, ou dans un mélange des deux. 

Quant à la variété de langue représentée, on peut trouver à la fois des corpus 

généralistes et spécialisés, ces derniers étant particulièrement utilisés dans des tâches 

de traduction et d'interprétation où l'apprenant se spécialise dans un type de texte ou 

dans un domaine particulier (Aston 1997), ou pour les tâches de rédaction 

académique. Contrairement à ce qu'indique la définition retenue par O'Sullivan et 

Chambers ci-haut, Golonka et collègues (2014) affirment que le corpus peut être 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 même élaboré un corpus bilingue, en créant des 

associations de phrases entre une œuvre littéraire et sa traduction dans la langue cible 

(Johns et al, 2008), ou des corpus élaborés à partir des ouvrages de référence utilisés 

par les étudiants, avec la possibilité d'élaborer l'affichage « keyword in context » en 

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

À travers la littérature, plusieurs autres types de corpus peuvent être 

identifiés : par exemple, il y a des corpus spécifiquement créés pour les apprenants 

(Chambers, 2005), ainsi que des corpus rassemblant à la fois des productions écrites 

d'apprenants et un système d'annotation des erreurs trouvées dans ces productions 

(Oranger, 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 à« procurer l'accès à du matériel riche et authentique [notre traduction]» 

(Golonka et al, 2014, p.72), de façon à ce que les apprenants puissent étudier des 

formes spécifiques de production langagière, pour formuler et vérifier leurs 

hypothèses sur le fonctionnement de la langue (Y oon et Hirvela, 2004). Par 

l'énumération de plusieurs exemples authentiques de combinaisons de mots 

récurrentes, l'étude du corpus vise à « aider les apprenants langagiers à intemaliser 

les schémas dont ils ont besoin [notre traduction] » (O'Sullivan et Chambers, 2006, p. 

52). Selon le type de tâche, un corpus de taille différente sera à 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 

intérêts des apprenants [notre traduction] » (Kennedy et Miceli, 2001, p.38). De 

l'autre côté, un corpus généraliste offre l'avantage d'un plus grand nombre 

d'exemples (Y oon, 2011 ), ce qui pourrait contribuer à rehausser la compréhension de 
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la langue. Pour résumer, les corpus linguistiques sont des bases de données de 

productions langagières authentiques; l'exploration et l'analyse de ces données 

contribueraient à acquérir et à comprendre la langue étudiée, selon le processus 

d' AGD, défini dans la section suivante. 

2.2 Apprentissage guidé par les données 

À la base, l'apprentissage guidé par les données ( connu sous l'appellation de 

« Data-Driven Learning » en anglais, souvent résumée au sigle DDL, qui est traduit 

par AGD dans ce document) est conçu comme l'observation de base de données 

langagières, de façon à isoler des formulations communes émergeant d'exemples 

authentiques (Hadley, 2002; Landure, 2011). Dans Gordani (2013), on retrouve 

quatre principes à la base de cette approche : l'analyse empirique de « patrons 

langagiers» (language patterns) dans des textes authentiques, l'emploi d'un corpus à 

la base de cette analyse, l'utilisation d'ordinateurs pour diriger cette analyse (qu'elle 

soit automatisée ou interactive), et l'emploi de techniques d'analyses quantitative et 

qualitative pour réaliser la tâche (p.433). En somme, cette approche favorise les 

activités qui sensibilisent les apprenants aux patrons langagiers, à des régularités et à 

des tendances générales (Landure et Boulton, 2010), plutôt qu'un enseignement 

explicite de règles. 

À partir de ces observations de cooccurrences, les apprenants développeraient 

leur compréhension et leur production de la langue non pas en suivant des règles 

grammaticales complexes, mais plutôt à 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 tâche psychologique 

de traitement langagier [notre traduction] » (p. 66). D'après les observations de Todd 
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(2001), les types de mots où il est plus facile de déceler des patrons langagiers 

réguliers, comme les adjectifs et les verbes, seraient plus faciles à corriger pour les 

apprenants. Par ailleurs, ces blocs de mots permettraient de faire le trait d'union entre 

le vocabulaire et la syntaxe : les règles grammaticales seraient une expression 

abstraite de patrons langagiers s'appliquant à un ensemble lexical relativement vaste. 

Kennedy et Miceli (2001) abondent dans le même sens, suggérant que la formation de 

phrases est un assemblement de blocs de mots et que les apprenants maitrisent la 

langue en prêtant attention à la façon dont ces assemblements s'agencent, mais aussi 

comment et dans quelles circonstances ceux-ci peuvent varier. Ainsi, l'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; Y oon et Hirvela, 2004), les apprenants construiraient leur propres 

« règles » selon leur compréhension des textes lus et à partir des tendances qu'ils 

observent dans les exemples, et raffineraient graduellement ces règles au fur et à 

mesure que leur compréhension de la langue s'améliore. Selon Hadley (2002), cette 

démarche s'inscrit dans une lignée affirmant que l'enseignement de la grammaire 

« devrait consister en grande partie en activités de sensibilisation plutôt qu'en 

l'enseignement de règles [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 

règles deviendront évidentes si suffisamment d'exemples appropriés sont à leur 

disposition [notre traduction]» (p.92). Boulton (2007b) favorise également 

l'approche guidée par les données en affirmant que des règles grammaticales 

enseignées explicitement seraient plutôt « des constructions artificielles qui 

nécessitent de grands efforts cognitifs pour être manipulées [notre traduction] » (p.2). 
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Selon Chambers (2005), l'utilisation de corpus serait particulièrement propice à 

l'élaboration de règles par les apprenants selon une démarche inductive. Bien qu'elle 

ait formé son groupe de quatorze étudiants aux approches déductive ( commençant par 

la consultation d'une grammaire avant d'explorer le corpus) et inductive 

(commençant directement par l'exploration du corpus), « 9 ont choisi cette dernière 

méthode, suggérant qu'ils trouvaient peut-être l'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 façon déductive 

( enseignement explicite de la règle et accès au corpus pour renforcer la 

compréhension de cette règle) et de façon inductive (élaboration d'une règle à partir 

de l'observation d'exemples tirés du corpus), chaque approche aurait sa raison d'être. 

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 Synthèse des recherches sur l'apprentissage guidé par les données en lien avec la 

langue française et avec les apprenants de niveau débutant 

Comme ce projet implique des étudiants apprenant le français 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 l'article publié en 2004, Chambers et O'Sullivan détaillent la 

création d'un corpus spécialisé (avec des articles journalistiques sur la langue 

française, ainsi que des textes académiques sur le développement et l'histoire de cette 
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langue) que des étudiants universitaires aux cycles supérieurs en langue française ont 

utilisé comme outil de référence. 

La méthodologie impliquait un processus à deux étapes, combinant un cours 

de rédaction à un cours sur les technologies d'information et de la communication 

(TIC). Premièrement, les étudiants étaient invités à écrire un commentaire sur un des 

enjeux du français, et les passages à travailler dans ce commentaire étaient soulignés. 

Deuxièmement, après 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 à corriger des erreurs 

grammaticales (accord, utilisation de prépositions, négation), orthographiques et lexico

grammaticales (vocabulaire inapproprié, expressions figées). Dans l'ensemble, les 

réactions des participants vis-à-vis l'utilisation de cette méthode étaient généralement 

positives, avec quelques suggestions pour rendre l'outil plus facile d'accès. 

Dans l'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 à réviser par les enseignantes-chercheures, tentative de correction à l'aide du 

corpus) et le même type de corpus était utilisé, mais l'activité était complétée avec 

des étudiants au premier cycle universitaire. Selon les analyses, la consultation de 

corpus s'est avérée particulièrement pertinente pour ajuster l'emploi de prépositions 

et le choix de vocabulaire. Selon les données recueillies dans un questionnaire 

distribué aux participants, ceux-ci ont apprécié l'activité dans la plupart des cas, mais 

ont trouvé que la grande quantité de matériel produit par le corpus pouvait être 

difficile à filtrer et à 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 auprès 
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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 à l'avance une série d'exemples 

probants à partir desquels les participants pourront former des hypothèses sur le 

fonctionnement de la langue. Pour les apprenants qui ne seraient pas à l'aise avec la 

formule « mot-clef en contexte», il est envisageable d'afficher plutôt des phrases 

complètes 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 même manière, si la familiarisation avec le logiciel de consultation 

pose problème, une option à considérer serait de présenter le contenu sans la 

composante interactive (sur papier, ou à l'écran), afin qu'il soit plus facile de se 

concentrer sur les exemples fournis. Dans tous les cas, le principe est de morceler 

l'expérience d' AGD en composantes distinctes, et de choisir quelles composantes 

sont présentées avant de présenter l'expérience dans son ensemble. 

Par ailleurs, Chujo et collègues (2009) rappellent certains principes pouvant 

guider l'introduction d' AGD avec des apprenants dont les compétences dans la 

langue cible sont limitées. Notamment, il apparait préférable de choisir une tâche 

pour laquelle les exemples peuvent être interprétés de façon relativement superficielle 

pour élaborer une hypothèse 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) suggèrent quelques autres principes directeurs 

pour guider les novices, dont : prêter attention aux mots de chaque côté des 

prépositions, ne pas oublier l'importance du lexique, et s'assurer que le problème à 

résoudre est suffisamment spécifique. En somme, plutôt que d'assumer que les 

étudiants adopteront sans heurts le rôle d'apprenant-chercheur, il est conseillé de 

contrôler les paramètres de l'exercice de façon à ce que celui-ci présente des objectifs 

clairs et réalisables, pour insérer graduellement une plus grande marge de manœuvre. 
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Finalement, il est important de garder en considération la difficulté 

supplémentaire que peut représenter l'utilisation d'un outil informatique pour certains 

apprenants. Dans la littérature, cette difficulté est souvent nommée « surcharge 

cognitive», et elle « a lieu lorsque la quantité d'information à traiter [dans un 

environnement multimédia] dépasse la capacité cognitive de l'apprenant [ notre 

traduction]» (Mayer et Moreno, 2003, p. 45). Bien que Mousavi et collègues (1995) 

suggèrent 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 capacité d'attention del' apprenant. Aussi, 

le traitement d'information accessoire, c'est-à-dire « les processus cognitifs qui ne sont 

pas requis pour comprendre le matériel présenté, mais qui sont engendrés par la 

conception de la tâche [notre traduction]» (Mayer et Moreno, 2003, p. 45) peut 

mobiliser les ressources cognitives de l'étudiant. Pour que l'apprentissage soit 

significatif, l'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). À cet effet, selon les recherches 

de Chandler et Sweller (1996), il serait préférable de rassembler l'information dans 

un seul médium, plutôt que d'avoir une tâche à l'écran accompagnée d'instructions 

sur papier, par exemple. Ainsi, organiser le matériel de façon à faciliter son traitement 

( en réduisant les informations accessoires et en les concentrant dans un seul format, par 

exemple), peut aider à rendre la tâche plus accessible. 

2.5 Objectifs spécifiques 

Tandis que plusieurs recherches citées dans ce mémoire impliquent des 

apprenants de niveau avancé, ce projet vise à 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 français pour l'AGD, ce projet vise à explorer comment les résultats à 

une tâche guidant la manipulation d'un objet langagier complexe (dans ce cas, 

l'insertion de prépositions dans des phrases trouées) peuvent être influencés par le 

matériel de référence qui est fourni aux apprenants. Étant donné le nombre limité de 

corpus disponibles en français et accessibles aux apprenants débutants ou 

intermédiaires, nous avons élaboré un corpus inédit à partir d'une ressource destinée à 

ces apprenants. Ce corpus, qui pourrait présenter à la fois des similitudes et des 

contrastes avec un autre corpus de langue française déjà disponible, contribue à 

rendre possible l'exploration de comparaisons entre différentes sources de matériel de 

référence. 

Par ailleurs, étant donné le nombre modeste de projets d' AGD effectués en 

français et avec des apprenants de niveau débutant ou intermédiaire inférieur, ainsi 

que les difficultés associées à cette approche, ce projet s'intéresse aux interventions 

qui contribuent à rendre ce type d'activité accessible à un plus grand bassin 

d'apprenants, et vise à évaluer comment les participants interagissent avec un outil 

simplifié. Dans cette optique, nous ajoutons deux autres objectifs spécifiques à celui 

mentionné ci-dessus : 1) documenter les perceptions des participants vis-à-vis du 

dispositif par l'intermédiaire d'un questionnaire; 2) documenter les interactions des 

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

l'interface). 

___J 



CHAPITRE III 

MÉTHODOLOGIE 

Tout d'abord, un portrait d'ensemble des participants à ce projet de recherche 

sera effectué; ensuite, l'instrumentation sera décrite en détail, en prêtant une attention 

particulière aux caractéristiques des deux corpus linguistiques utilisés ainsi qu'à 

l'objet langagier choisi pour l'activité complétée par les participants. Ces 

informations ouvriront la voie à 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 l'approche choisie pour récolter et pour analyser les données. 

3 .1 Description des participants 

Les participants qui ont accepté de prendre part à 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 l'âge 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 même 

région n'était pas un tri intentionnel de la part du chercheur, mais simplement un 

reflet de la clientèle desservie par ce centre de formation continue. 
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Dans l'ensemble, on retrouve légèrement plus de femmes (onze) que 

d'hommes (huit). À l'occasion de ce projet, les participants sont séparés en deux 

groupes de dix et de neuf participants, à 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 

Femmes 

Hommes 

Âge moyen (ans) 

Groupe 1 

6 

4 

23,4 * 

Groupe 2 

5 

4 

23,3 

* Dans le groupe 1, une personne a choisi de ne pas dévoiler son âge; 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 l'âge, signification 

exacte unilatérale, et p = I,00 pour le genre, signification exacte bilatérale) 

soutiennent l'absence de différence significative entre les deux groupes pour l'âge et 

pour le genre; cette vérification a été effectuée en amont pour s'assurer que les 

comparaisons subséquentes entre les groupes (résultats à l'activité, 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 parallèlement des formations professionnelles dans 

une variété de domaines (à 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 l'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 être reconnues 

pour indiquer un certain niveau de compétence langagière en français, ce qui peut 

devenir un atout important dans le cadre d'une éventuelle demande de résidence au 

Canada et de l'intégration au marché du travail dans la société d'accueil. 

D'après l'enseignante responsable du cours de francisation, la plupart des 

participants ont un parcours assez semblable en ce qui a trait à 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 

à la maitrise du français, il. est possible que les similitudes entre l'anglais et le 

français (par exemple, l'utilisation du même alphabet, de même que l'orthographe 

semblable pour plusieurs mots) aient contribué à faciliter leur transition vers 

l'apprentissage de la langue française. De plus, quelques-uns des étudiants de. ce 

groupe ont eu accès à une formation de base pour se familiariser avec la langue 

française avant leur arrivée au Québec. Toutefois, leur apprentissage formel de la 

langue a commencé au printemps, en même 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 français» (Grégoire et 

Thièvenaz, 2003), des exercices originaux conçus par l'enseignante, ainsi que divers 

documents audiovisuels récents ( comme des films populaires traduits en français, 

ainsi que des extraits d'émissions télévisuelles de Radio-Canada). Dans l'ensemble, 

ce programme a été élaboré de façon à ce que les étudiants soient prêts à compléter le 

Test de connaissance du français (TCF) pour le Québec, un des outils d'évaluation de 

la compétence en français reconnu par le Ministère de l'immigration, de la Diversité 

et de l'inclusion (Immigration, Diversité et Inclusion Québec, 2016) à la fin de la 

session d'automne. 
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Considérant le niveau de compétence limité en français des participants au 

début de leur formation, il fut décidé avec l'enseignante que les rencontres auraient 

plutôt lieu vers la fin du programme, à l'automne. À cette étape du parcours, les 

participants s'approcheraient d'un niveau intermédiaire inférieur, et seraient plus à 

l'aise avec la compréhension de phrases complètes et de messages complexes, ce qui 

permettrait l'évaluation d'aspects comme l'emploi de prépositions ou la construction 

de subordonnées relatives, pour lesquels l'utilisation de l' 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 l'activité conçue 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 à ce projet de recherche 

apprennent le français comme langue seconde dans un contexte de francisation, tout 

en suivant parallèlement une formation professionnelle. Au moment de la rencontre, 

ces étudiants travaillaient à atteindre un niveau « intermédiaire » de compétence 

langagière en français, avec l'objectif de pouvoir réussir le TCF. Les prochaines 

sections détaillent les activités et les outils utilisés avec ces participants, l'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 l'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 à la technologie, et 

leur appréciation de l'outil présenté avec l'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 façon à être accessibles à 

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 déjà familiers avec l'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 familière, qui pourrait 

nécessiter une certaine période d'apprentissage et d'adaptation. Finalement, ce choix 

technologique ouvrait la voie à l'utilisation d'outils fournis par Google (Google Tag 

Manager et Google Analytics) pour intégrer plus aisément l'enregistrement des 

actions effectuées par les participants (clics, défilement du contenu) dans l'outil. Cet 

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

Dans l'éventualité où l'outil ne soit pas accessible au moment de rencontrer 

les participants (problème d'accès à 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 même format que l'outil 

électronique, sans les aspects interactifs (par exemple, la possibilité d'afficher ou de 

cacher au besoin les listes d'exemples dans l'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 à la disposition des participants dans les exercices sur les prépositions. 

Premièrement, des phrases ont été extraites des corpus, puis transformées en phrases 

trouées en retirant les prépositions. Deuxièmement, des exemples illustrant le 

fonctionnement des différentes prépositions ont été extraits de ces corpus. Puis, dans 

la tâche, 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 l'exercice (résultats et appréciation de l'activité par les 

participants), chacun des deux groupes a eu accès à du contenu provenant d'un corpus 

différent. 

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

langue française 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 à 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 à approximativement 

10% du corpus total), créée pour fonctionner avec les outils de Lextutor, a été 

gracieusement fournie par Prof. Tom Cobb pour les fins de ce projet de recherche 

(Cobb, 2014b). 

Bienvenue sur Vikidia ! Vik:ldla compté actueHemenl 24 211 artfuk:& 1 

Disculer dans la es ban& des jeunes voodiens 

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

Le second corpus a été créé sur mesure à partir du contenu disponible sur 

l'encyclopédie en ligne Vikidia. Cette ressource s'inspire en grande partie de la 

structure et du fonctionnement de Wikipédia (notamment le contenu libre d'accès et 

de partage, ainsi que le fonctionnement communautaire et participatif de la rédaction), 

mais vise à offrir du contenu accessible à des utilisateurs dans la tranche d'âge entre 
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huit et treize ans (Association Vikidia, 2016). Outre son contenu libre d'accès, 

Vikidia présente également l'avantage d'être disponible en archive téléchargeable 

pouvant être utilisée hors connexion; une initiative développée pour rendre 

l'encyclopédie accessible dans des milieux scolaires ou éducatifs où l'accès à Internet 

peut être difficile ou sporadique (Association Vikidia, 2017). Cette archive 

téléchargeable permettait ainsi de faciliter l'extraction des données pour créer le 

second corpus de ce projet de recherche, sans avoir recours à un robot d'aspiration de 

site Web. À partir de cette archive, des scripts en format Perl ont permis 

d'automatiser l'extraction des articles, l'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 à l'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. À partir de 

cette évaluation sommaire (sans effectuer de contrôle sur le traitement des noms 

propres, par exemple), le taux de vocabulaire commun dans Vikidia (environ 70%) 

semblait comparable à celui de Corpatext (environ 73%), suggérant que le contenu 

de Vikidia pouvait être suffisamment accessible pour être 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 

côté, 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 

XIXe siècle ou au début du XXe siècle. 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 œuvres théâtrales de Molière, 

des recueils de poésie et des ouvrages philosophiques (Descartes). Dans la mesure où 

ce corpus rassemble en grande partie des œuvres littéraires et poétiques, on peut 

s'attendre à ce que certaines figures de styles et métaphores puissent être difficiles à 
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interpréter pour des apprenants du français langue seconde. De plus, ce corpus 

rassemble en grande partie des textes de type narratif, alors que l'apprenant doit se 

familiariser avec plusieurs autres types de textes (informatif, argumentatif, etc.) dans 

le cadre du curriculum de francisation. De l'autre côté, 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 à Corpatext. De plus, dans la mesure où la mission 

de ce projet est de produire du texte accessible à 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 l'absence d'un guide stylistique précis du côté de Vikidia, 

la simplification du texte et l'accessibilité du contenu sont laissés à la discrétion des 

auteurs qui participent à la rédaction (Association Vikidia, 2015); il est donc possible 

que la complexité des textes (vocabulaire et syntaxe) puisse varier significativement 

d'un article à un autre, ou que certains textes présentent des emplois erronés ou non 

prescrits de la langue française. Malgré certaines incertitudes quant à la qualité et à 

l'uniformité des textes contribués à Vikidia, étant donné la visée encyclopédique du 

projet, on peut s'attendre à retrouver davantage de textes descriptifs, ce qui peut être 

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

Pour récapituler, les questions et les exemples utilisées dans l'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 XXe siècle ou plus tôt, et pouvant inclure 

des expressions ou des figures de styles difficiles à comprendre pour des apprenants 

du français langue seconde; le second, créé sur mesure à partir de l'encyclopédie libre 

Vikidia, rassemble des textes descriptifs à propos de différents sujets et personnalités 

et s'adressant à un lectorat de huit à treize ans, mais dont le contenu créé 

bénévolement pourrait présenter des errèurs 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 tâche 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. Plutôt que de comparer l'ensemble des deux corpus, seul 

le contenu utilisé dans l'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 l'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. Plutôt 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, l'outil Vocabprofile a 

déterminé que pour l'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, l'outil Vocabprofile a déterminé que pour l'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% 

À 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 

(x2 = 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 légèrement plus de termes moins communs ou hors-liste. Toutefois, il est 

important de garder en tête que le nombre élevé d'observations valides (2501 mots au 

total, en combinant le contenu issu des deux corpus) contribue à expliquer le résultat 

de ce test; le résultat du V de Kramer (V= 0,09) suggère que l'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 à retrouver une certaine proportion de 

termes moins fréquents, que les contributeurs de Vikidia s'efforcent ensuite 

d'expliquer de façon aussi simple et accessible que possible. De l'autre côté, même 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 à interpréter, notamment sur le plan syntaxique. 

3.5 Développement de l'outil 

Exercice #2 
Écris un petit mot dans chaque 

Question #01 

Une colonie de vacances est un centre de vacances pour les enfants. Ce centre fonctionne les 

vacances scolaires, de juin à août. 

Exemples 

Clique sur ou sur pour avoir des exemples. 

Vous avez fini cette question? Cliquez sur 

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

Une fois l'objet langagier choisi, l'outil a été développé de façon à permettre 

aux apprenants d'analyser des cooccurrences qui contribueraient à guider l'usage des 

prépositions dans l'exercice. Ainsi, pour chaque phrase trouée à compléter avec une 

préposition appropriée, l'exercice mettait à la disposition des apprenants des phrases 

exemples associant des cooccurrences entre prépositions et mots-clefs (verbe, nom), à 

raison de deux mots-clefs et de quatre phrases exemples par mot-clef. L'analyse de 

ces cooccurrences aiderait à choisir la préposition appropriée pour compléter la 

phrase trouée. 
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Pour chaque version de l'exercice, il y a huit phrases à 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 (à la fois pour 

l'exercice et pour les exemples mis à la disposition des apprenants), selon les critères . 

énoncés dans la section précédente ( deux ensembles de quatre exemples pour chaque 

phrase trouée à compléter). Dans la mesure du possible, les phrases trouées 

employées dans ces deux exercices cherchent à couvrir les mêmes combinaisons de 

mots-clés et de prépositions («jouer de» et «jouer à», « parler de» et« parler à», 

« travailler à» 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 l'autre. 

Dans d'autres recherches consacrées à l'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 tirés 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 (l'apprentissage guidé par les 

données), les participants doivent apprendre à utiliser l'interface d'un nouveau 

logiciel pour extraire le contenu du corpus, tout en réalisant d'autres tâches (rédaction 

de textes, correction d'erreurs, etc.) (Gordani, 2013; Boulton, 2010a). Comme ce 

projet de recherche s'adresse à 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 empêche les participants de profiter de 

l'outil et de l'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 à l'avance, et étant donné le temps très limité en compagnie 

des participants, il fut décidé de choisir en amont les exemples retenus pour l'exercice 

sur les prépositions, plutôt que de donner accès au corpus complet à travers des 

fonctions de recherche. Cette approche est également privilégiée par Warschauer et 

collègues (2017) : dans leur tâche de rétention de vocabulaire, les extraits de corpus 

sont choisis de façon à ce que les participants soient en mesure de saisir le sens du 

mot à partir des mots-clefs environnants, et les extraits contenant trop de mots 

inconnus sont laissés de côté. Cette stratégie de sélectionner des extraits de corpus à 

l'avance est également identifiée dans les travaux de Chambers (2010) comme une 

forme indirecte d'.interaction avec le corpus, « permettant à l'apprenant d'analyser 

des concordances avant d'être obligé de maitriser l'outil qu'est le logiciel de 

concordance » (p.15), tout en maintenant l'approche constructiviste et le 

développement de l'autonomie. Ainsi, afin de conserver les principes directeurs de 

l'AGD, ces séries d'exemples ont été choisis selon plusieurs paramètres - à 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-mêmes 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 l'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 à la lecture des exemples. De plus, comme les apprenants dans 

certaines recherches avaient de la difficulté à lire les phrases alignées par mot-clef 

(affichage dit « mot-clef en contexte», ou keyword in context en anglais), les 

exemples ont plutôt été affichés comme phrases complètes. Comme les mots-clefs 

n'étaient pas alignés, ceux-ci étaient plutôt affichés en gras dans les phrases exemples 

pour faciliter leur analyse par les apprenants. 
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Exemples 

pour avoir des exemples. 

ét11tdM$C~ m.aison de. v~n- dan$ la rég'ii:>nJl~.t'A!e~~P· · 

P~n~~rt'!~s 'laca(lq~ pri~temPS eHéS vaœ,ces d'été (débutjtliileHtfin aiilût}, lesêlèv;de <:1M1 
et CM2, peuvent ,partiçiper à 9es;sœgéS de,~m!,sê à niveau: Ces.stagœproposent.3~~. : 
d'erise\gliêment ~Ùppléfueniâires p&ndai,t,cinq jours pour aider;les élèves quL~u~Je(ltdesdiffiçültés ,. plu, !rtlport~~~$. . . . . .. . . . . é 

Vous avez fini cette question? Cliquez sur 

Figure 3.4 Liste d'exemples pour le mot-clé« vacances», qui s'affiche à l'écran après 

avoir appuyé sur le bouton correspondant 

Dans un même ordre d'idées, l'interface de l'outil a été développée en 

s'inspirant d'articles explorant différentes 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 à l'écran les 

différentes composantes de l'exercice : les instructions, les phrases trouées à 

compléter, et les exemples tirés du corpus. Dans un premier temps, pour réduire la 

possibilité de confondre l'apprenant avec des informations accessoires, les 

instructions ont été ajustées pour préférer les mots communs au métalangage, par 

exemple en remplaçant« préposition» par« petit mot», en s'inspirant des recherches 

de Roy (1998, 1997). Ensuite, afin d'éviter que les apprenants soient déroutés par 

l'affichage simultané d'une grande quantité de texte à l'écran, les listes d'exemples 
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pour les différents mots clés ne s'affichent que lorsque l'utilisateur décide de les 

consulter en appuyant sur un bouton correspondant. Ainsi, les apprenants peuvent se 

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

Bien que certaines recherches aient priorisé des activités de correction 

d'erreurs à 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 plutôt opté pour une formule de phrases trouées dans lesquelles 

l'étudiant devait inscrire la préposition manquante. Cette approche de phrases trouées, 

qui avait déjà été utilisée dans d'autres recherches (Gordani, 2013; Landure, 2011; 

Boulton, 2010a; Boulton, 2009b), permettait de centrer sans ambigüité l'activité sur 

l'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 à identifier les prépositions, et à évaluer si 

celles-ci étaient appropriées ou non. Dans une tâche 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 l'exercice sur l'objet langagier choisi, et de maintenir un 

niveau de difficulté adapté aux participants. 



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

4l J'élud!<> i.. français del>"is... 

/ have boon studying French for. .. 

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

yè8!S Old 

, .. un homrna ... una femme 
.. ,a man ."'a \o/0/nM 

5) J'ai étudié en ••• 
tstudiedm ... 

7) J 1aime- appmndm les règles en pmmiar. puis pratiquer avec des exemptes an mltildàma. 

, _ wlœm Jhe-first, ---- <tX-,,J,,$ ettw. 

Je ne suis pas d'accord/ t do not agrw ::·., 1 2 3 4 Je suis d'accord JI agree 

3) Je mds arrivé au Québec le, .... 

1 arrive,:/ ln CM,1)ec on ... 

6) J,. travaiR" (ou je veux travail!erj comme ... 

1 worl< (or J plan lo worl<} as a... 

Figure 3.5 Extrait du questionnaire bilingue présenté aux participants 
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Par ailleurs, le questionnaire a aussi été conçu de façon à être facile 

d'utilisation, en simplifiant le vocabulaire lorsque possible, par exemple en priorisant 

les affirmations à la première personne pour les questions démographiques (« Je suis 

un homme/ une femme», « J'ai X ans», etc.). Comme le questionnaire ne visait pas 

à évaluer les compétences des participants en français, les questions étaient affichées 

simultanément en français et en anglais, pour favoriser la compréhension du contenu 

en offrant une traduction dans une langue plus familière à la plupart des participants. 

Bref, à la lumière des obstacles potentiels à l'utilisation de l' 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 

cognitive chez les participants. Ainsi, l'exercice a priorisé la complétion de phrases 

trouées plutôt que la correction d'erreurs, les exemples ont été choisis à l'avance 
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plutôt qu'obtenus par des recherches manuelles dans les corpus, l'interface a été 

conçue de façon à offrir tout le contenu à partir d'un même médium, et le contenu du 

questionnaire a été simplifié et traduit en anglais. Toutes ces décisions visaient à 

faciliter la compréhension du contenu et à rendre l'outil accessible aux participants, 

malgré leur niveau limité de compétence en français. 

3.6 Enregistrement des actions 

Afin d'obtenir une autre source de données au-delà de l'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 collègues (2011). 

En plus des réponses au questionnaire, ces mesures directes contribueraient à évaluer 

l'appréciation et la pertinence de ces outils pour les participants. Cet ajout s'inspire 

de la recherche de Gaskell et Cobb (2004), où les accès à 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 accès à des liens pré-formatés vers ces ressources, « mais sans les 

liens, moins de la moitié des étudiants l'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-à-vis de la technologie [notre traduction]» (p.311). En 

enregistrant les actions des participants, cela permettrait d'évaluer si l'utilisation de 

l'outil était la même tout aulong de la tâche, ou si des variations seraient observées, 

par exemple, une baisse d'utilisation des exemples potentiellement associée à une 

diminution de l'intérêt des participants. On retrouve aussi cette approche de suivi des 

actions des participants dans la recherche de Warschauer et collègues (2017) : étant 

donné que « le traitement des lignes de cooccurrence comme information de glossaire 

requière 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 à 

consacrer les efforts nécessaires à la compréhension des cooccurrences et qu'ils 

favorisent plutôt 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 système 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 à 

définir. À la lumière de leurs observations, il semblerait que les apprenants se fient à 

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 être 

accessibles à partir d'un navigateur web, il était relativement simple d'intégrer les 

technologies de suivi de Google Analytics pour obtenir un aperçu des interactions 

effectuées par les participants. Notamment, avec les outils de « Google Tag 

Manager», il s'avère aisément possible d'enregistrer tous les clics effectués sur une 

page, à partir des identifiants CSS (Cascading Style Sheets) attribués aux différents 

éléments qui la composent. Comme les exemples tirés des corpus sont affichés 

lorsque l'utilisateur clique sur un bouton, il était pertinent d'enregistrer 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 à travers le temps (par exemple, si les 

exemples sont consultés au début de l'activité, puis consultés de moins en moins au 

fur et à mesure que l'activité progresse). Par la même occasion, le temps passé sur 

l'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 très peu, ou beaucoup de 

temps passé sur les outils). 

Figure 3.6 Données de Google Analytics (affichage des listes d'exemples) 

En somme, comme l'exercice et le questionnaire ont été développés pour être 

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 

façon détaillée comment ces outils étaient employés, de façon à fournir des données 

complémentaires aux renseignements déjà recueillis (soit les réponses dans l'exercice 

et dans le questionnaire). 
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3.7 Développement du questionnaire 

Comme dans plusieurs autres recherches consacrées à l' AGD (Landure et 

Boulton, 2010; Chang et Sun, 2009; Chujo et al, 2006; Yoon et Hirvela, 2004), les 

participants devaient compléter un questionnaire après avoir complété l'activité. Au

delà des données extraites par le biais de l'activité (compétences langagières, 

utilisation de l'outil, variation possible selon le type de corpus offert), le 

questionnaire permet de récolter des données complémentaires, qui peuvent 

contribuer à expliquer les variations possibles entre les deux groupes de participants. 

Étant donné que l'activité sur les prépositions était déjà complétée à l'ordinateur, le 

questionnaire a suivi un format relativement semblable, et s'affichait immédiatement 

après avoir complété l'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 l'âge et le genre), style d'apprentissage préféré (approche 

communicative, enseignement explicites des règles grammaticales, etc.), relation à la 

technologie (temps consacré à l'ordinateur, lieu d'utilisation, et tâches accomplies), et 

appréciation générale de l'activité (facilité des exemples, utilité perçue du logiciel, 

etc.). Les questions exigeaient soit des réponses courtes (comme l'âge, la date 

d'arrivée au Québec, le domaine d'études, l'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 l'objectif de compléter et . 
d'approfondir l'analyse des données recueillies avec l'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 l'éventualité où il y aurait une 

variation significative entre les résultats à l'exercice des deux groupes, certaines 

données recueillies dans le questionnaire, comme les préférences d'apprentissage ou 

la relation à la technologie, pourraient contribuer à expliquer si cette variation 

provenait de l'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 l'intérêt et sur la motivation des participants pour 

compléter une activité d' AGD. 

3.8 Déroulement de la collecte de données 

Étant donné le temps et les ressources limitées, ce projet a été restreint à deux 

rencontres avec les participants, chacune d'une durée d'approximativement deux 

heures. 

La première rencontre a eu lieu durant l'après-midi du samedi 28 novembre 

2015, un moment jugé propice par l'enseignante responsable du cours; alors que les 

cours donnés les soirs de semaine priorisent l'enseignement explicite s'appuyant sur 

un manuel et des activités, les cours donnés le samedi incorporent à l'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 à l'occasion de 

cette rencontre, soit environ la moitié du groupe total; selon l'enseignante, certains 

étudiants moins motivés ne sont pas aussi assidus pour les cours du samedi, et optent 

à l'occasion de s'absenter ou d'arriver en retard. 
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L'objectif principal de la première rencontre était de réaliser les actions qui 

permettraient d'effectuer la cueillette de données à l'occasion de la seconde 

rencontre : présenter le projet de recherche, distribuer les formulaires de 

consentement, et effectuer un pilotage d'un prototype de l'outil pour finaliser le 

contenu de la version finale de l'exercice. Dans un premier temps, les participants ont 

assisté à 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 français et en 

anglais) ont été distribués aux participants pour obtenir la signature de ceux-ci. Au 

besoin, le chercheur et l'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 à compléter extraites des deux corpus utilisés. 

L'objectif principal de cette première rencontre était de vérifier à quel point les 

prépositions choisies étaient déjà familières pour les participants - si certaines 

prépositions étaient parfaitement maitrisées ou complètement inconnues, elles 

seraient alors retirées de l'exercice à l'occasion de la deuxième rencontre. Pour 

diminuer la possibilité que les étudiants puissent se consulter et échanger des 

réponses entre eux durant cette activité, les phrases à compléter étaient présentées 

dans des ordres différents aux étudiants qui étaient assis côte à côte. De plus, le 

chercheur indiquait aux étudiants que les exercices présentaient des questions 

différentes. 

Une fois l'activité terminée, l'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 règles grammaticales guidant le 

choix de préposition. 

Dans l'ensemble, les participants ont obtenu en moyenne 40% de bonnes 

réponses dans le prototype d'exercice, et l'ensemble de phrases à compléter a donné 

des résultats variés ( entre 9% et 82% de bonnes réponses, selon la question). À partir 

de cette séance de pilotage de l'outil, il fut décidé d'utiliser approximativement le 

même ensemble de combinaisons de mots-clés et de prépositions, en fonction du 

nombre suffisant d'exemples pertinents qui pourraient être trouvés dans les deux 

corpus. Plus précisément, pour chaque phrase à compléter dans l'exercice, l'objectif 

était de trouver deux mots-clés pouvant guider les apprenants, et de trouver quatre 

phrases pouvant être 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 à analyser. 

La deuxième rencontre a eu lieu l'après-midi du samedi 12 décembre 2015, 

qui correspondait au dernier cours du programme de francisation avant l'examen final. 

À cette occasion, dix-neuf étudiants étaient présents; selon l'enseignante responsable, 

ces derniers étaient motivés à prendre part aux activités de révision ( dont la 

participation au projet de recherche, qui représentait l'occasion de revoir certaines 

formules grammaticales pratiquées durant le programme, et d'évaluer leur capacité à 

lire des extraits de textes authentiques), ce qui pourrait expliquer le plus grand 

nombre d'étudiants présents en comparaison à la première rencontre. Le jour de la 

rencontre était à la mi-décembre et des activités du temps des Fêtes avaient lieu à 

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 à J' occasion de la première 

rencontre, la rencontre a commencé avec la présentation du projet de recherche et la 

distribution de formulaires de consentement à ceux qui n'avaient pas eu l'occasion de 

le signer deux semaines plus tôt. 

Étant donné que l'examen final avait lieu quelques jours plus tard, certains 

étudiants étaient anxieux à l'idée de compléter l'exercice sans accompagnement. Afin 

de réactiver les connaissances antérieures et de diminuer l'aspect anxiogène de 

l'activité, l'enseignante responsable a décidé d'effectuer d'abord une révision des 

unités du manuel consacrées à l'utilisation des prépositions, en employant une 

approche d'enseignement explicite et en révisant avec le groupe les règles et les 

exercices présents dans le manuel. · 

Après cette activation des connaissances antérieures, les participants se sont 

installés aux ordinateurs pour compléter l'exercice sur l'utilisation des prépositions, 

soit des phrases trouées à compléter avec les prépositions appropriées. À partir du 

groupe initial de participants pour ce projet de recherche (se référer à la section 3.1 

pour plus d'information à ce sujet), deux sous-groupes ont été créés au moment de 

recueillir les données. Une fois installés à leurs postes informatiques, les participants 

étaient assignés aux deux groupes de façon 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 

façon, 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 première rencontre, les étudiants qui étaient 

côte à côte n'avaient pas accès au même contenu, pour éviter la possibilité d'échanger 

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

contenu provenant du corpus Vikidia. 

Après avoir complété les huit questions de l'exercice sur les prépositions, les 

participants étaient automatiquement redirigés vers le questionnaire à compléter. 

Comme les étudiants complétaient ces tâches à un rythme différent, ceux-ci étaient 

invités à prendre une pause après avoir terminé l'exercice et le questionnaire. 

Une fois l'exercice et le questionnaire complétés par tous les participants, le 

contenu de l'exercice a été vérifié et révisé avec l'enseignante responsable du cours. 

Cela a permis aux étudiants de vérifier si leur réflexion pour l'utilisation des 

prépositions était juste, et quelles formules grammaticales devraient être révisées 

avant l'examen final. Dans l'ensemble, après avoir complété l'activité de la révision, 

les étudiants semblaient rassurés que leur niveau de compréhension du français était 

adéquat pour l'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 particulière a été accordée à la 

communication des paramètres 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'après-midi, une plage horaire à 

laquelle l'enseignante avait l'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'arrêter l'activité à tout moment, l'exercice sur les 

prépositions et le questionnaire ont été conçus de façon à accepter des réponses 

incomplètes ou vides. 

Afin de préserver la confidentialité des participants, les données ont été 

recueillies sans pouvoir être associées à des renseignements personnels qui pourraient 

permettre d'identifier les participants. Les informations entreposées sur le serveur 

(résultats de l'exercice et réponses au questionnaire) ont été conservées sur un dossier 

non-accessible au public, puis transférées dans des fichiers encryptés et protégés par 

mot de passe. À partir de ces informations, les données ont été agrégées pour 

représenter les deux groupes dans leur ensemble, plutôt que d'isoler des participants 

spécifiques. 

Finalement, étant donné que chaque participant avait une relation différente 

vis-à-vis de la technologie et de l'utilisation d'un ordinateur au quotidien et dans les 

études, il y avait possibilité que l'utilisation de la technologie durant une activité 

d'apprentissage puisse être anxiogène pour certains participants moins habitués à 

travailler à l'ordinateur. Afin de diminuer le stress que cette activité pourrait 

engendrer, une démonstration était effectuée avant le début de l'activité, et le 

chercheur demeurait présent durant la complétion de l'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 l'exercice sur les prépositions et du 

questionnaire, étant donné l'envergure modeste du projet et le petit nombre de 

participants, aucun filtre n'a été effectué en amont sur les données enregistrées. De 



57 

prime abord, plusieurs prépositions étaient acceptables pour certaines phrases trouées; 

de plus, comme l'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 à mesure que les participants complétaient l'exercice et le 

questionnaire, les données brutes étaient enregistrées dans un dossier protégé sur le 

serveur hébergeant ces activités, à raison d'un fichier par participant. À 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 conçu en 

collaboration avec l'enseignante responsable du programme de francisation, selon les 

critères 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 

RÉSULTATS 

Premièrement, afin de mieux cerner le contexte de l'expérimentation, 

certaines caractéristiques des participants seront présentées à partir des éléments du 

questionnaire concernant leurs préférences en tant qu'apprenants. Deuxièmement, les 

résultats des deux groupes à l'exercice de phrases trouées seront présentés et 

comparés : d'abord à partir des moyennes des deux groupes, puis en se concentrant 

sur des éléments spécifiques qui montrent des similarités. Troisièmement, les 

perceptions des participants sur le dispositif utilisé dans l'exercice (listes d'exemples 

tirés de corpus linguistiques) seront détaillées. Finalement, en marge des résultats à 

l'exercice, les données d'utilisation de l'outil, récoltées à partir de Google Analytics, 

seront analysées pour vérifier s'il y avait une tendance pour la consultation des listes 

d'exemples au fur et à mesure que la tâche progressait. Comme le nombre de 

participants est inégal entre les deux groupes ( dix dans le premier groupe et neuf dans 

le deuxième groupe), les résultats sont présentés sous forme de pourcentage, afin de 

faciliter la comparaison. 

4.1 Profil des participants 

Dans le questionnaire rempli après avotr complété l'exercice, certaines 

questions visaient à cerner les préférences des participants en tant qu'apprenants, afin 

de vérifier s'il y avait possiblement d'autres différences entre les deux groupes, au

delà des caractéristiques du genre et de l'âge 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 l'intermédiaire 

d'une échelle de Likert s'ils préféraient apprendre les règles en premier pour ensuite 

prendre connaissance des exemples, à l'opposé d'une approche où les apprenants 

devaient concevoir les règles à partir des exemples; en combinaison avec d'autres 

éléments 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 à l'apprentissage des règles (60% « très en 

accord » et 20% « en accord ») contre 20% en désaccord, tandis que 66, 7% étaient en 

accord (33,3% « très en accord» et 33,3% « en accord») et 33,3% en désaccord dans 

le deuxième groupe. 

50,00% 

Très en désaccord En désaccord En accord 

Figure 4.1 Préférence. pour l'apprentissage des règles 

Très en accord 

ililGroupe 1 

Ml Groupe 2 

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 à 

l'ordinateur, par exemple) puisse être associée à un intérêt plus ou moins marqué 

pour une démarche d' AGD. Cet aspect était exploré de plusieurs façons dans le 

questionnaire, à commencer par une question demandant aux participants d'indiquer 

leur préférence pour l'apprentissage de langue à l'ordinateur à l'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 l'affirmation 

d'une préférence pour l'apprentissage de langue à l'ordinateur: 20% « très en 

accord», 30% « en accord», 30% « en désaccord» et 20% « très en désaccord». 

Dans le deuxième groupe, 66,7% des participants sont en accord (11,1 % « très en 

accord» et 55,5% « en accord»), contre 33% en désaccord (11,1 % « en désaccord», 

22,2% « très en désaccord»). 



30,00% 

20,00% 

10,00% 

0,00% 
Très en 

désaccord 
En désaccord En accord Très en accord 

Figure 4.2 Préférence pour l'apprentissage de langue à l'ordinateur 

IIIIIGroupe 1 

*Groupe 2 
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Au-delà de la différence apparente, avec un plus grand pourcentage de 

participants exprimant leur préférence pour l'apprentissage de langue à l'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 l'absence de différence 

significative entre les deux groupes. 

En plus de mesurer la préférence pour l'apprentissage de langue à l'ordinateur, 

le questionnaire demandait également aux participants dans quels milieux l'ordinateur 

était utilisé, avec trois possibilités : à la maison, à l'école et au travail. Dans 

l'ensemble, tous les participants ont indiqué avoir recours à l'ordinateur dans au 

moins un de ces mîlieux, dont 60% utilisant cet outil dans deux ou même trois des 

contextes énumérés. 
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Les réponses récoltées dans les deux groupes se sont avérées plutôt similaires 

pour l'utilisation à 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 l'ordinateur à l'école, 

contre 88,9% dans le groupe 2. À cet effet, bien que tous les étudiants inscrits au 

programme de francisation aient accès à des ordinateurs dans leur salle de classe avec 

des logiciels d'apprentissage de langues (Rosetta Stone, par exemple), l'utilisation de 

ces ressources était facultative et laissée à la discrétion des étudiants durant les 

périodes « autonomes » (c'est-à-dire sans activités dirigées par l'enseignante 

responsable). Ainsi, il est possible que certains participants aient opté pour d'autres 

activités, comme réviser le contenu des leçons effectuées dans le manuel, plutôt que 

d'utiliser les logiciels d'apprentissage de langues mis à leur disposition. 

Tableau 4.1 Utilisation de l'ordinateur dans différents milieux 

À la maison 

À l'école 

Au travail 

Groupe 1 

90,0% 

60,0% 

20,0% 

Groupe 2 

88,9% 

88,9% 

22,2% 

Malgré l'écart observé entre les deux groupes vis-à-vis de l'utilisation de 

l'ordinateur en milieu scolaire, le résultat du test de Fisher (p = 0,30, signification 

exacte bilatérale) n'a pas permis de discerner de différence significative pour cet 

aspect. Comme les écarts étaient minimes pour les deux autres milieux (maison et 

travail) et que la différence entre les deux groupes n'était pas significative pour 

l'utilisation de l'ordinateur à l'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 première fois qu'ils utilisaient une approche d'AGD. Dans le groupe 1, 

80% utilisaient ce type d'outil pour la première 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 à titre descriptif. 

4.2 Résultats de l'exercice sur les prépositions 

Dans un premier temps, les résultats à l'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 succès) et une valeur 

maximale de 87.5% (sept phrases complétées avec succès), avec un écart-type de 

17%. Du côté des phrases à compléter, le taux de succès varie entre 40% (c'est-à-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% ( cinq 

phrases · complétées avec succès) et une valeur maximale de 100% (huit phrases 

complétées avec succès), avec un écart-type de 13,2%. Du côté des phrases à 

compléter, le taux de succès 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 l'exercice 

Groupe 1 Groupe 2 

Moyenne des résultats à l'exercice 67,5% 76,4% 

Résultat minimum 37,5% 62,5% 

Résultat maximum 100% 100% 

Écart-type des résultats 17% 13,2% 

Entre les deux groupes, on remarque une différence approchant dix pour cent, 

pour laquelle des analyses supplémentaires s'avèrent nécessaires afin d'établir si cet 

écart est significatif. Bien que les distributions des deux groupes paraissent normales, 

étant donné la petite taille de l'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, à la lumière des analyses effectuées pour les résultats dans leur 

ensemble, il semblait propice d'effectuer des comparaisons supplémentaires à 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 

critères 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 complète des combinaisons et des résultats est présentée dans le tableau 5 de 

l'appendice D.) 
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Pour la première combinaison, soit le verbe travailler combiné à 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 où l'un des groupes a obtenu une note parfaite. Pour la 

deuxième combinaison, soit le verbe parler combiné à une préposition (à / de), le 

groupe 1 a obtenu une moyenne de 70% et le groupe 2 a obtenu une moyenne de 

88,9%. Pour la troisième combinaison, alliant une préposition (depuis) à une 

expression de temps, les deux groupes ont obtenu 70% et 77,8%, respectivement. 

Finalement, pour la combinaison de préposition (à/ 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 deuxième une moyenne de 77 ,8%; des quatre combinaisons 

retenues, il s'agit de la seule où le groupe 1 a obtenu un résultat supérieur au groupe 2. 
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Figure 4.3 Réponses correctes dans l'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 l'échantillon est petit et que certaines cellules ont 

un effectif théorique petit. Dans le cas de la première combinaison (travailler + 

préposition), la signification exacte bilatérale est de p = 0,21; pour la deuxième 

combinaison (parler + préposition), la signification exacte bilatérale est de p = 0,58; 

pour la troisième combinaison (préposition + temps), la signification exacte bilatérale 

est de p = 1,00; finalement, pour la quatrième 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 pour dresser un portrait des participants, une 

section du questionnaire a été conçue pour obtenir les perceptions de ceux-ci vis-à-vis 

du dispositif, notamment sur les listes d'exemples extraites des corpus, mais aussi sur 

l'interface en général (phrases à 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 à établir l'appréciation 

des participants pour l'activité, tout en fournissant un point de comparaison où les 

deux groupes pourraient différer. 

Une des questions retenues concerne la perception de facilité de lecture pour 

les exemples choisis. Étant donné que les démarches d' AGD requièrent de lire une 

quantité substantielle de contenu afin d'élaborer des hypothèses sur le 

fonctionnement de la langue-cible, la facilité de lecture des exemples (telle que 

perçue 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 à 
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lire (40% « en accord» et 20% « très en accord), contre 40% qui n'étaient pas de cet 

avis (30% « en désaccord», 10% « très en désaccord»). Du côté du groupe 2, 55,5% 

des participants ont trouvé les exemples faciles à lire (11,1 % « en accord» et 44,4% 

très en accord), contre 44,4% d'avis contraire (22% « en désaccord» et 22% « très en 

désaccord » ). 
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40,00% -------------

35,00% "t·'·····--··-·---·-···-··· 

30,00% -----

25,00% +··---··-·-····-

20,00% +---

15,00% 

10,00% 

5,00% 

0,00% 
Très en désaccord En désaccord 

Figure 4.4 Facilité de lecture des exemples 

En accord Très en accord 

IIGroupe 1 

l®Groupe2 

Comme l'indique la figure 10 ci-dessus, les distributions des réponses des 

deux groupes semblent légèrement différentes, le groupe 1 favorisant les réponses 

modérées ( « En désaccord » et « En accord » ), tandis que le groupe 2 se situe 

davantage dans les extrêmes(« Très en désaccord» et« Très en accord»). Toutefois, 

selon le test de Fisher (p = 0,84 pour la signification exacte unilatérale), cette 

variation dans la distribution des réponses s'avère non-significative. 
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Finalement, trois questions provenant de la section conçue pour mesurer 

l'intérêt des participants envers l'outil ont été retenues : l'intérêt pour les exemples 

choisis, le souhait d'utiliser ce logiciel dans le futur, et la recommandation de cet 

outil à d'autres étudiants. En ce qui concerne l'intérêt exprimé par les participants 

pour les exemples choisis, les distributions des réponses pour les deux groupes 

paraissent très similaires entre les deux groupes : dans le premier groupe, 10% sont 

« très en accord», 40% « en accord» et 50% « en désaccord», contre 11,1 % « très en 

accord», 33,3% « en accord», 44,4% « en désaccord» et 11,1 % « très en 

désaccord » dans le deuxième groupe. En somme, pour les deux groupes, les réponses 

« en accord » et « en désaccord » semblent réparties de façon relativement égale. 

Comme les distributions paraissaient très similaires en apparence (hormis l'absence 

du groupe 1 dans la catégorie « très en désaccord»), aucune analyse statistique n'a 

été effectuée pour vérifier s'il y avait une différence significative. 
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Figure 4.5 Intérêt exprimé pour les exemples choisis 
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Afin de mesurer l'appréciation des participants vis-à-vis du dispositif, une 

section du questionnaire demandait à ceux-ci s'ils étaient intéressés à utiliser cet outil 

dans le futur. Dans le groupe 1, 60% ont indiqué vouloir utiliser ce dispositif de 

nouveau (50% « en accord» et 10% « très en accord»), un pourcentage qui monte à 

77, 7% dans le groupe 2 ( 66, 7% « en accord » et 11, 1 % « très en accord » ). En 

contrepartie, 40% des participants du groupe 1 n'étaient pas intéressés à réutiliser 

l'outil (30% « en désaccord» et 10% « très en désaccord»), contre 22,2% « très en 

désaccord » dans le groupe 2. 
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10,00% 

0,00% 
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Figure 4.6 Souhait d'utiliser le logiciel dans le futur 

Très en accord 

IIIGroupe 1 

!il Groupe 2 

En observant la figure 12 ci-dessus, les distributions des deux groupes 

semblent assez similaires dans l'ensemble, sauf l'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 deuxième 

question a été incorporée au questionnaire pour mesurer différemment l'appréciation 

des participants pour le dispositif, en demandant aux participants s'ils 

recommanderaient l'outil pour pratiquer le français. Dans le premier groupe, 100% 

des répondants ont répondu positivement, tandis que dans le deuxième groupe 77, 7% 

ont répondu par l'affirmative. 
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Figure 4.7 Recommandation de l'outil 
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* Dans le Groupe 2, une personne a choisi de ne pas répondre à cette question. 

Dans la mesure où les données étaient partiellement incomplètes ( avec une 

abstention dans le deuxième groupe), aucune analyse statistique n'a été effectuée 

pour cette question et les données sont présentées à titre descriptif. 
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4.4 Enregistrement des actions dans l'exercice 

En parallèle à la question de recherche principale, un des objectifs secondaires 

de ce projet de recherche était de vérifier si une tendance pouvait être décelée quant à 

l'utilisation de l'outil fourni durant la complétion de l'exercice sur les prépositions. 

Par exemple, est-ce que les exemples étaient consultés plus fréquemment au début de 

1' exercice, puis de moins en moins au fur et à mesure que 1' activité progressait? Dans 

la mesure où les participants à d'autres recherches sur l'AGD indiquaient avoir de la 

difficulté à décoder et à interpréter les exemples trouvés (Chambers, 2010), on 

pourrait s'attendre à ce que les participants laissent les exemples de côté au fur et à 

mesure que l'activité progresse, par perte de motivation ou d'intérêt. 

Afin d'explorer cette hypothèse, le nombre de clics effectués sur chacun des 

boutons affichant les exemples a été enregistré au cours de l'activité. Étant donné que 

chaque question comprenait deux boutons menant à 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 où 

certains d'entre eux ont cliqué plusieurs fois sur le même bouton pour afficher les 

exemples à plus d'une reprise. 

Globalement, le nombre de clics parait plus élevé pour la première question : 

dans le premier groupe (corpus Vikidia), 26 clics ont été enregistrés pour l'affichage 

de la première série d'exemples, et 14 clics pour la deuxième. Un comportement 

semblable émerge du deuxième groupe (corpus Corpatext), avec 14 et 20 clics 

respectivement pour les deux séries d'exemples de la première question de l'exercice. 
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Pour les autres questions de l'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). 

30 

"' -~ 
~ 25 
"5',i 
~ a 20 
~ 

"' -~ 15 -y 

~ 
'C 

10 ~ ,. 
.c 

= 5 = z 
0 

0 2 3 

+ Groupe 1, Exemples 1 

.à Groupe 2, Exemples 1 

X 

4 5 6 7 

Question 

BGroupe 1, Exemples 2 

X Groupe 2, Exemples 2 

8 9 

Figure 4.8 Clics enregistrés pour afficher les exemples ( deux séries d'exemples par 

question dans chaque exercice) 

À partir de l'enregistrement des clics déclenchant l'affichage des listes 

d'exemples, le graphique de nuages de points en figure 14 a été élaboré, en indiquant 

les questions sur l'axe des abscisses (de la première à la huitième question), et le 

nombre de clics effectués pour afficher les exemples sur l'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 à partir des données qui ont été récoltées 

dans le questionnaire, rappelle l'importance de rendre les outils accessibles même si 

l'ordinateur fait partie du quotidien de la plupart des étudiants. Bien que plus de la 

moitié des dix-neuf participants ait indiqué un intérêt pour l'utilisation d'un 

ordinateur dans leur apprentissage du français et que tous aient répondu qu'ils 

utilisaient l'ordinateur dans au moins un volet de leur quotidien (soit à la maison, à 

l'école ou au travail), la majorité des participants découvraient une approche d' AGD 

pour la première fois à l'occasion de ce projet de recherche. À cet égard, le profil des 

participants s'apparente aux observations de Chang et Sun (2009) : dans leur 

recherche, les participants utilisaient déjà un ordinateur connecté à 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 où les règles sont 

présentées au début (voir la figure 7 du chapitre 4), tandis que les démarches d' AGD 

tendent à favoriser une approche inductive (Chambers, 2005; Sun et Wang, 2003). 

Devant ce changement, certains étudiants peuvent être décontenancés face à 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 intérêt envers 

l'utilisation de technologie pour soutenir leur apprentissage, différents obstacles 
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peuvent les empêcher d'utiliser ces outils à leur plein potentiel (y compris leurs 

habitudes et leurs attentes en tant qu'apprenants), d'où l'importance de bien 

accompagner les apprenants dans les démarches d'AGD (Boulton, 2009b), et de 

rendre l'utilisation de ces outils aussi simple et intuitive que possible. 

5 .2 Résultats de l'exercice sur les prépositions 

Bien que la performance du deuxième groupe (employant le corpus Corpatext) 

soit en apparence supérieure à celle du premier groupe (utilisant le corpus Vikidia), 

cette différence s'avère non significative. Étant donné l'absence de différence au 

niveau de la performance des deux groupes, il est possible que l'utilisation didactique 

des corpus par les participants soit indépendante de la nature des textes rassemblés 

dans ceux-ci; cet aspect demeure à 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 l'AGD se concentre sur l'enseignement de 

l'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 et al, 2008; Chujo et al, 2006), mais celles-ci sont utilisées 

de façon complémentaire plutôt que comparative. De fait, la comparaison de 

différentes ressources pourrait être développée dans des recherches futures. 

5 .3 Perceptions des participants 

D'autres questions du questionnaire visaient à déterminer les perceptions des 

participants vis-à-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 l'intérêt de ces derniers, rappellent qu'il est ardu de trouver un juste milieu dans la 

conception des activités en cours de langue. Étant donné les expériences et les intérêts 

variés des participants dans un même groupe, des contenus jugés faciles à lire par 

certains apprenants nécessiteront plus d'efforts pour d'autres. Malgré l'enthousiasme 

exprimé par plusieurs participants dans le questionnaire, les réponses nuancées vis-à

vis de l'intérêt et de la facilité de lecture rappellent que, en dépit des efforts consacrés 

à rendre les démarches d' AGD accessibles à un plus grand bassin d'apprenants, 

l'analyse d'exemples requière un effort cognitif important (Warschauer et al, 2017; 

Gordani, 2013; Chambers, 2010). 

D'un autre côté, la distribution des réponses laisse tout de même présager la 

possibilité de donner une place plus importante à l' 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 étaient faciles à lire. En lien avec 

les observations de O'Sullivan et Chambers (2006), le fait d'avoir concentré l'activité 

(et les listes d'exemples provenant des corpus) sur un objet langagier pour lequel la 

consultation de corpus a déjà fait ses preuves, c'est-à-dire le choix de préposition, 

semble avoir contribué au succès de l'activité. De plus, les résultats recueillis 

suggèrent que la sélection des extraits de corpus à l'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 collègues (2017), aide à rendre la 

démarche d' AGD plus accessible aux apprenants pour qui la recherche et l'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 l'autonomie, il demeure important de réfléchir aux 

stratégies (formation, accompagnement, tutoriels) qui permettront éventuellement aux 

apprenants d'explorer le contenu des corpus par eux-mêmes. 
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Au-delà de la sélection des exemples, une attention particulière a été accordée 

à la conception de l'outil, en s'inspirant de suggestions trouvées dans la littérature 

(Y oon, 2011; Chambers, 201 O; Boulton, 201 Oa; Chambers, 2005). Cette tentative de 

réduction de la surcharge cognitive semble avoir porté fruit: aucun participant n'a 

demandé de soutien à l'enseignante ou au chercheur pour maitriser l'interface de 

l'exercice ou du questionnaire durant la deuxième rencontre. Indirectement, les 

réponses positives obtenues dans le questionnaire sur l'appréciation du dispositif, 

telles que détaillées dans les figures 12 et 13 du chapitre quatre, suggèrent que cette 

démarche de simplification pourrait avoir contribué à rendre l'exercice plus 

accessible. 

D'autres éléments du questionnaire rempli par les participants visaient à 

déterminer leur appréciation du dispositif (c'est-à-dire l'exercice de phrases trouées 

avec des listes d'exemples). Comme l'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 l'utilisation 

de l'outil pour pratiquer le français (figure 13 du chapitre quatre). Dans l'ensemble, 

cet intérêt pour l' 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 à plusieurs séances d' AGD 

étalées sur plusieurs mois. De fait, il est possible que l'intérêt des participants noté 

dans le questionnaire s'explique en partie par un effet de nouveauté, et que les 

réponses auraient été plus nuancées si l'exercice avait été décliné en plusieurs séances. 

Étant donné l'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 où les expériences individuelles peuvent influencer l'utilisation de 

corpus (Y oon, 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 l'exercice 

D'après les données d'utilisation recueillies, la première question est celle qui 

a engendré le plus de clics pour afficher les listes d'exemples, autant pour l'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 l'illustre la figure 14 du 

chapitre quatre. Bien que les circonstances soient différentes, il est possible d'établir 

des parallèles avec les observations partagées par Gaskell et Cobb (2004) : durant la 

phase initiale, les participants utilisaient davantage les outils mis à leur disposition. 

Dans le cas de Gaskell et Cobb, l'utilisation était associée au fait que les participants 

avaient accès à des hyperliens qui facilitaient l'utilisation du corpus; dans le cas de 

cette recherche, il est possible qu'un plus grand nombre de clics ait été enregistré à la 

question initiale parce que les participants expérimentaient avec le dispositif. Pour les 

autres questions, l'analyse statistique suggère une absence de tendance au fur et à 

mesure que l'exercice progresse. Étant 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 l'outil 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 collègues (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 familières. 
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D'un point de vue global, les données d'utilisation d'outils d' AGD 

contribuent à mettre en évidence les éléments qui varient selon le profil des 

apprenants et les circonstances d'expérimentation, et à mieux comprendre les aspects 

qui doivent être travaillés pour rendre ces outils plus accessibles. 



CHAPITRE VI 

CONCLUSION 

6.1 Objectifs du projet de recherche 

Premièrement, un des objectifs de ce projet de recherche était d'évaluer si une 

activité d' AGD pourrait être potentiellement utilisée dans un contexte d'apprentissage 

de la langue avec des étudiants de niveau débutant ou intermédiaire inférieur. À cet 

égard, les résultats obtenus avec le groupe d'étudiants en francisation durant la 

deuxième rencontre paraissent prometteurs : en comparant le pourcentage de bonnes 

réponses à la première rencontre ( 40%) et celui à la deuxième rencontre (71, 1 %, en 

combinant les résultats des deux groupes), on note une amélioration des résultats à la 

deuxième rencontre, lorsque l'outil d' AGD était accessible aux participants. Par 

ailleurs, un peu plus de la moitié des participants à ce projet de recherche ont trouvé 

les exemples faciles à lire; bien que ces réponses soient encourageantes, elles 

rappellent par la même occasion que des efforts supplémentaires sont souhaitables 

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

d'apprenants. 

Deuxièmement, 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 paramètres de l'activité d' AGD (utilisation de l'outil, 

performance dans la tâche, perception du dispositif, etc.). À cette fin, un prototype de 

corpus s'appuyant sur le contenu de l'encyclopédie libre Vikidia a été créé, dans 

l'optique d'être comparé à Corpatext, un corpus de langue française librement 

accessible. Dans l'exercice de phrases à compléter, la performance obtenue par le 
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groupe assigné au contenu de Vikidia s'est avérée comparable à celle obtenue par 

l'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, 

l'absence de différence significative entre les deux groupes, tant au niveau de la 

performance que des perceptions, suggère 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. Étant donné la similitude des corpus vis-à-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. 

Troisièmement, étant donné les objectifs secondaires visant à documenter les 

perceptions et les interactions des participants avec le dispositif, une attention 

particulière a été accordée à la conception de l'outil à la lumière des difficultés 

évoquées dans la: littérature (Chambers, 2010; Chang et Sun, 2009; Gilmore, 2009; 

Yoon et Hirvela, 2004; Kennedy et Miceli, 2001). Dans l'ensemble, les données 

obtenues dans le questionnaire en lien avec l'accessibilité du contenu paraissent 

encourageantes, bien qu'imparfaites; si la sélection d'exemples à l'avance semble 

avoir du potentiel, il y a encore du chemin à parcourir pour concevoir des outils 

convenant à différents profils d'apprenants. Similairement, l'enregistrement des 

interactions suggère que l' AGD pourrait être utilisé par des apprenants débutants, 

mais qu'il y aurait encore place à amélioration pour hausser la consultation des 

ressources par ces derniers. Afin de mieux comprendre les données d'utilisation, une 



81 

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 l' AGD aux apprenants novices ou intermédiaires 

inférieurs. 

6.2 Limites envisagées 

Dans un premier temps, bien que les résultats à l'exercice sur les prépositions 

aient été supérieurs lors de la deuxième rencontre, il est difficile de mesurer l'apport 

exact de l'outil d'introduction à l'AGD. Dans la mesure où cette augmentation des 

bonnes réponses pourrait s'expliquer par une variété de facteurs (notamment les 

apprentissages effectués durant les deux semaines qui séparaient les deux séances, la 

rétroaction effectuée avec certains participants après la première rencontre, ainsi que 

la séance d'enseignement explicite effectuée par l'enseignante lors de la seconde 

rencontre pour réviser et activer les connaissances antérieures des étudiants), les 

résultats doivent être considérés avec précaution. Sans considérer l'outil comme une 

panacée, on pourrait s'attendre à ce que sa contribution s'inscrive dans la lignée des 

observations notées dans la littérature : en général, l' AGD entrainerait des résultats 

neutres ou bénéfiques, selon l'échelle et la durée de l'intervention (Golonka et al, 2014; 

Yoon, 2011; Boulton, 2009a). Par ailleurs, il est possible que certaines circonstances 

entourant la dernière rencontre (tenue imminente de l'examen final, activités festives 

bruyantes à l'extérieur) aient pu devenir des sources de stress ou de distraction, et que 

les participants affectés n'aient pas investi autant d'efforts dans l'exercice. 

Ensuite, les observations concernant la pertinence de Vikidia comme 

ressource doivent être nuancées, étant donné les limites de ce projet de recherche 

(dix-neuf participants séparés en deux groupes, prenant part à une seule séance avec 
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l'outil). Comme l'analyse du contenu utilisé 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 l'utilité potentielle de Vikidia comme outil dans une 

démarche d' AGD. Pour mieux jauger l'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 où l'ensemble du corpus est mis à 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 à interpréter, pour se 

rapprocher d'une démarche plus typique d'AGD. 

Au final, il est important de garder en tête 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 être abordées comme un point de départ potentiel vers 

des investigations plus approfondies. 

6.3 Pistes de recherche futures 

Afin de mieux évaluer l'apport de différentes stratégies visant à réduire la 

surcharge cognitive associée aux outils d' AGD, des recherches supplémentaires 

permettant de comparer plusieurs variantes d'un même exercice (quelques possibilités 

à envisager: utilisation parallèle d'un outil informatique et d'un support papier, 

affichage des exemples tirés du corpus soit en phrases complètes ou avec les mots

clefs alignés, offrir l'accès au contenu du corpus soit à partir d'une sélection effectuée 

ou préalable ou à partir d'une interface de recherche) permettraient de mieux évaluer 

l'apport de ces différentes stratégies pour rendre cette approche accessible à différents 
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apprenants. Un autre aspect qui pourrait être développé avec un projet de plus grande 

envergure est l'apport de la durée: d'un côté, un plus grand nombre de rencontres 

aiderait à mieux évaluer l'apport de la consultation du corpus sur le développement 

des compétences langagières des participants; de l'autre côté, si la motivation des 

participants est associée à l'effet de nouveauté, une recherche plus longue donnerait 

une vision plus nuancée de la perception des participants envers l'AGD. 

Dans un même ordre d'idées, l'enregistrement des actions effectuées dans les 

outils d'AGD, ainsi que l'enregistrement du temps passé dans les différentes 

composantes de ces outils, pourraient ouvrir la voie à des investigations 

supplémentaires. En lien avec les comportements observés dans les logiciels d' AGD, 

des entrevues effectuées avec les participants après les exercices contribueraient à 

illustrer comment les circonstances peuvent guider l'utilisation des différents outils. 

Par exemple, est-ce que les étudiants se réfèrent moins souvent aux exemples 

lorsqu'ils pensent bien comprendre les règles pour l'objet langagier spécifiquement 

ciblé par l'exercice? Similairement, est-ce que la difficulté de la question (perçue par 

l'étudiant ou évaluée par le chercheur) pourrait expliquer la fréquence d'utilisation de 

l'outil? Autrement, il est possible que les préférences des apprenants -notamment 

pour l'apprentissage explicite ou implicite, ainsi que leur intérêt pour l'utilisation de 

technologie - puissent avoir une incidence sur leur fréqllcence d'utilisation des outils 

d'AGD. 

Finalement, l'élaboration d'un prototype de corpus à partir du contenu de 

Vikidia, l'encyclopédie libre destinée à un lectorat jeunesse, pourrait ouvrir la voie au 

développement d'un corpus de français simplifié, en s'inspirant de l'algorithme de 

simplification du français proposé par Brouwers et collègues (2012) et des principes 

identifiés par Collès (2002) pour expliquer la simplification de textes littéraires pour 

l'enseignement. D'un autre côté, certains auteurs (Ruiz de Zarobe, 2015; Oh, 2001) 
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suggèrent que l'élaboration, soit« la manipulation de l' "input" qui vise à clarifier le 

contenu du message par l'explication de la signification du texte » (Ruiz de Zarobe 

2015, p. 471), serait préférable à la simplification pour favoriser la compréhension de 

l'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 être une autre avenue à 

explorer pour rendre l'AGD accessible à un plus grand nombre d'étudiants. Enfin, 

dans la mesure où 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 ENVOYÉE LORS DE LA PREMIÈRE PRISE DE CONTACT 

IDMi9'iiillillllllllll!illlibHI· 

Objet: Participation à un projet de recherche 

Bonjour! 

Je m'appelle Mathieu Ménard et je suis étudiant à l'Université du Québec à Montréal. 

Comme votre professeur Melissa Du bue, j'ai enseigné l'anglais en Asie pendant quelques 

années. 

À l'univen,ité, je fais de la recherche sur l'étude de la langue aidé par ordinateur. Je veux 

créer des outils qui aident les étudiants à apprendre le français. 

Je recherche des participants volontaires pour essayer un outil informatique. Cet outil aide 

à comprendre comment les prépositions (par exemple, «à», «de»,« avec», « pour » ... ) 

sont utilisées en français. Si vous acceptez de participer, je vous demanderai aussi de 

remplir un petit formulaire pour mieux vous connaître comme étudiant. Vos informations 

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

La participation à ce projet est complètement volontaire et il n'y a aucun lien entre cette 

recherche et votre cours de francisation. En participant à ce projet, vous pourrez aider la 

recherche et vous pourrez découvrir un logiciel pour pratiquer votre français. 

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

Mathieu Ménard 

menard.mathieu.2@courrier.uqam.ca 

Candidat à la maitrise en didactique des langues 

Université du Québec à Montréal 



iffiiW#iilijiUl·iffiiiidHHIIPiiiMI 

Subject: Participation in a Research Project 

Hello! 

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

teacher Melissa Du bue, I taught English in Asia for a few years. 

1 do research on computer assisted language learning. 1 want to <.reate tools to help 

students leam French. 

I am looking for voluntary participants to try a sofuvare language learning tool. This tool 

helps understand how prepositions (for example, small words like "à", "de", "avec", 

"pour" ... ) are used in French. Ifyou agree to participate, I will also ask you to fill a small 

form to learn more about you as a student. Your persona! 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 

rnove 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 

menard.mathieu.2@courrier.uqam.ca 

Language Teaching Masters' Candidate 

Université du Québec à Montréal 
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Mll/or ~·œleted. 

l'lartltij:latioJ\ ln tl\$ ~h ~ iS voluruary. Thflil· !!aflS that you ~ tn l:llke pi>rt in the project ~t 
any 0>nstralill: oor ~ p~ !ll!ld that you are frœ to wil:hdraw from. thJs -h lit. any urne. ln thet 
~. your data wll! be ~ and/or perrnanerrt:!y rteieted. ~ consent m parttçipata in thts ~t 
coofirrns thiilt you a!kiw the researcner ro 11W the coltectea data in bis -,cl\ (a~ es&a\10 or theslll, 
co~ and ~l'dle ~!lltal:lons) oo the œru:!itioo thiilt 1\ll !nfl;l!'fflatîon thiilt ~ your ~tll'Qtîon 
œ Pt!blfçly d!vulged wll:hoot vour expl\ot c;~t. 

FlNAl'!laAL COMNWIATfflN 

No oo~Ql'I wll! be !;IÎ\!8ll for partlcipmin in thts ~. A $Ur!lfflafY of the ~ wlll be sent. to you upan 
the coM~ of this research project. 

Y@!J can ~ the researcber py c~ (S14) sœ.541\l wit!I· any· ~! q~n oo tl\$ project. You can 
a!$4 oontuet raarcll ~ $lr!\oo· Cmll!n py œtllng (514) SS:rlOOO tl446 ta dlswss tl!e conditîoos u~ 
whieh ~rcll. is oon!luctel'l !ll!ld \10111' rigl\1:$ as a research parttç!pan.t.. 

The ~· m which yo11 wll! partielpate has been ~Wl'.I ~ ~119 to the ~ b the ettiieal 
~ Qt ~rch lftvolllklg h!ll'n~n ~ rm ~Y Q.\18Stion tnat canMt œ ~. m tl!e research 
din;etnr, b a œ~ or for ~ you ~Y con~ the chalr of the ~h Ethits ~ard for Stmlmts 
{C~ d'~ue œ la recherche Pour ~ts o::é~}l riy calq (SM} MJ·.lOO!J #1MS or emalling 
(sevard~uqarn.œ), 

AClffiOwtllHMlfff'S 
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Your ~atvre be!Qw ~ tnat. y-OU have react ttils ~ of l~tllm arm conseot fumt arm vohmtanty 
ag~ ~ take part 1ft tl'!ill: rwiarch p~. You ilffi10~ tti&t the researtMr l'las am~ YllQf q~. 
tf} y0ur sa~ w tnat. y-OU have had sufficif!nt tlme tf} œt\S\œr wl'lether ta part!df)!lte in this Sl:IJd?. VOU 
oo~ that YWr f)al'tltipatk:m in thls fl!l!,eilfth. 1a (;Ot!l~~ vo!umry a tti&t you œn wlthtlraw at My 
~ witnout arty ~. sm1!)!y bV advimg the~. 

! ~ ~ tti& pis.. the~ of researtil, the~ aoo the riSks of the~ a am~ tt> 
the best ar rny ab!lln, the questiœs t was aslœd. 
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APPENDICEC 

QUESTIONNAIRE COMPLÉTÉ PAR LES PARTICIPANTS 

Questionnaire 
J'aimerais mieux v:~ connaitre ! 
1 wauld like to know you better! 

1.)J'ai ... 

fam. .. 

4D 

2) Je 1:Wis.,, 

lam ... 

"'ùri homme 
'"aman 

. ._une fernine 

... awoman 

3) Je suis arrivé au Québec le ••• 

larrived ln Quebec orL. 

i.'l 2Di4 

4) J'étudie le français depuis ... 

l. lwve been studying French for. .. 

5 

5)J'ai en ... 
I studiedin ••. 

ans 

ans 



6) J.e travaille (ou Je veux travamer} comme ••• 

I work (or I plan to work) as a~ •• 

professeur 

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

1) J'aime apprendre les ~gles en premier, puis pratiquer avec dese~empl<!1S en deuxième. 

l like to himm the ruleJ1 first, tt,en .practlœ wltfl examp/e/!i after.. 

.Je. ne $Uis pas.d'aCl()()l"d l 1 do not agœe 2 3 

8} J'aime apprendl"ÊI le.tranç;ais .avec un manuel .et un cahier d'exercices. 

l like to stüdyFrench with a textboôk and a workbook; 

,Je ne suis. pas d'accord/ !rio nat agree 2 

9} J'aime apprendl"ÊI le trançals en parlant avec les aVtres. 

fffke to stüdy FreQçt, by talking With others. 

Je ne suiS pas d'aocor-Ol 11 do not a:groo 2 

3 

10) J'aime apprendre les r~gfes en observant des exemples. 

llike to learn rules by looking at examples. 

Je rie suis pas d'accord /1 do not agroo 1 2 3 

11} J'aime utmser un ordinateur pour apprendre le français. 

J like to use a ®mputer to stüdy Frenr:;h. 

Je ne suis pas d'aoootd / I do not agree 2 3 

4 

4 

4 

4 

Je suis d'accord/ l agree 

Jesuisd'accord/ l agreê 

Je suis d'aocQfd JI agree 

Je suis.d'accord/ l agree 

12) J'aime utiliser un téléphone intelligent (iPhone, Android) ou une tablette {!Pacl, Kindlej pour 

apprendre le français. 

J like to use a smartphone (iPhone, Android) or a tablet (iPad, Kindlf# to study Frencn. 

Je ne suis pasd'acccrd n do natagree 2 3 4 Je suis d'accQfdJ 1 agree 
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13} Pour pratiquer mon mançai-, J'aime,.. 
Topnictiôe French, l lilœ to ... 

•.• lire les nouvelles/ rmd the news ... lire des livres/ readbooks 

... écouter de la musique/ //sten to music ... regarder œs films/ watoh mov/QS 

Comment utilisez-vous la technologie ? 
How doyou use technology1 

14) J'utilise un ordlnateqr.,, 

ltJSfll a.computer.., 

... à .la maison lat home .... à l'école/ at schoo/ 

15) Chaque semaine, J'utilise l'ordinateur ••. 

ta} Avec men ordinateur ... 

With my computer. •• 

heures 

... au travaîUatwork 

... .j'LJtillse un ooi:recteµr (Anti®fo) / fµse a sty;ll check orpf()ofind toof (AntidptE) 

,..je pratique avec Rosetta Stone! I practlce withBosetta .Stone Cl 

... je communique (email, Faœbook}f f communication (email,. Faœbook) 

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

17:) Les exempies,sortt faciles à lire. 

The exf!rnpies are Elf!flY to.mli!<i 

Jé- në $ùÎS pâs d'aooàrd If 'di:i rrot agree 1 2 4 Je suis d'.aoo.oo:l rr 151greç, 
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18) Le logiciel est uti.le pour pratiquer mon français. 
This software is üseful to practice French 

Je ne suis pas d'accord / f do not agree 

19) Les exemples sont intéressants. 
The examples are interestmg 

Je Oê suis pasd'.a:ccord/ fdo not~ 

20) Jevewc utiliser èe type de logiciel dans lè futur, 
I Want ro use this k:indofsottware in the futul'è. 

Je ne suis pas d'accord I Fdo notagree 

2 

2 

2 

21} J'utilil:le ce type de logiclel pour la première fois. 

Juf*ld this type Qfsoftw:111:re oor the flt'âttime 

OOi!Yes Non/No 

22) Je repommande i::e logiciel pour pratiquer le frança:i1>. 

I recommend this ~re toprnctice Fronefl 

Non/No 

3 4 Je suis d'accord Il agree 

4 Je suis d'accord/ !agree 

4 Je suis d'accord/ l agree 

Vous avez flrli'? Merci de cliquer sur Envoyer 
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APPENDICED 

RÉSULTATS À L'EXERCICE SUR LES PRÉPOSITIONS 

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

Groupe 1 Groupe2 

Travailler + Préposition ( dans / avec) 70% 100% 

Parler+ Préposition (à/ de) 70% 88,9% 

Préposition+ Temps (depuis) 70% 77,8% 

Préposition+ Lieu 1 (à/ en) 90% 77,8% 

Préposition + Durée (pendant) 40% 22,2% 

Jouer + Préposition 2 ( à / de) 55% 77,8%. 

Aller+ Préposition 3 88,9% 

1 Chaque groupe avait deux phrases à compléter avec la combinaison « Préposition + 
Lieu»; pour chaque groupe, les performances à 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 à 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 l'exercice du 
groupe 2. 
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