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Liste des abréviations

AC: Analyse Contrastive

AE: Analyse des Erreurs

CECRL : Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues
FC: Feedback Correctif

FCD:  Feedback Correctif Direct

FCI: Feedback Correctif Indirect

IL: Interlangue

L: Lexique

L1: Langue premicre
12: Langue seconde
LC: Langue Cible

LE: Langue Etrangére
LM: Langue Maternelle
LV: Langue Vivante

MS: Morphosyntaxe

MT: Méthode Traditionnelle

MD: Méthode Directe

MAO: Méthode Audio-Orale

O: Orthographe

PA : Perspective Actionnelle

RAL:  Recherche en Acquisition des Langues
SGAV: (méthode) Structuro-Globale Audio-Visuelle

Codifications employées pour l'analyse

GFD:  Groupe Feedback Direct

GFI: Groupe Feedback Indirect

GC: Groupe de Controle

PEL: Production Ecrite 1 (pré-test)

PE2: Production Ecrite 2 (post-test immédiat)
PE3: Production Ecrite 3 (post-test différé)
PO1:  Production Orale 1 (pré-test)

PO2:  Production Orale 2 (post-test immédiat)
PO3:  Production Orale 3 (post-test différé)
RA: Réécriture A (séance 2 de la session A)
RB: Réécriture B (séance 2 de la session B)

Rév.A: Révision A (séance 2 de la session A)
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Rév.B: Révision B (séance 2 de la session B)
TA : Texte A (séance 1 de la session A)
TB: Texte B (séance 1 de la session B)

Nous indiquerons dans la suite I’abréviation entre parenthéses lors de la premicre
occurrence du terme dans le texte.



Résumé

Le feedback correctif écrit, c’est-a-dire I’intervention de enseignant en réponse a
Ierreur de I'apprenant, est une technique tres utilisée dans I’interaction didactique
en classe. Si les chercheurs travaillant sur "acquisition des langues s’accordent géné-
ralement & penser que le feedback correctif joue un réle dans le développement des
compétences de I'apprenant, Iidentification de la technique corrective écrite la plus
appropriée pour favoriser ce développement fait encore aujourd’hui 'objet de nom-
breuses controverses (Bitchener & Storch 2016). Parmi la multitude de techniques
correctives, le feedback direct — c’est-a-dire la reformulation de la forme erronée
par I’enseignant — et le feedback indirect — c’est-a-dire le fait de signaler la forme
erronée de maniere implicite, sans en donner la correction — sont les plus étudiées
dans la littérature francophone, italophone et anglo-saxonne.

Si Pefficacité de la correction dépend en partie de la technique adoptée par I'en-
seignant, la mani¢re dont elle est élaborée par les apprenants ainsi que d’autres va-
riables contextuelles, individuelles et linguistiques peuvent également affecter son
potentiel acquisitionnel.

Notre travail se propose de comparer les effets des deux techniques correctives
susmentionnées dans le processus d’acquisition en L2 et, en méme temps, d’évaluer
I'impact des autres variables qui affectent I’assimilation du feedback.

Pour ce faire, nous avons conduit une étude expérimentale sur vingt-six appre-
nants francophones qui étudient I'italien comme troisi¢me langue étrangere au ly-
cée. Ils ont été répartis en trois groupes : un groupe a recu le feedback direct, un
groupe a recu le feedback indirect et un groupe de contréle n’a pas recu le feedback.
Le protocole d’enquéte a prévu : un pré-test (production orale et production écrite),
une phase de traitement avec le feedback correctif écrit (écriture — correction — ré-
vision et réécriture), un post-test immédiat et un post-test différé (production orale
et production écrite).

Les résultats obtenus montrent que les groupes qui ont recu le feedback écrit
obtiennent de meilleurs résultats par rapport au groupe de contréle, tant dans la
révision du texte que dans les productions écrites et orales subséquentes. Le niveau
d’engagement montré par les apprenants dans I’élaboration de la correction affecte
leurs résultats : & un niveau d’engagement plus ¢levé correspondent de meilleurs
résultats. Quant & la comparaison entre les deux techniques correctives, le feedback
indirect semble étre légerement plus efficace pour la révision du texte, en revanche
le feedback direct s’avere plus efficace dans les productions écrites et orales subsé-
quentes.
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Riassunto

Il feedback correttivo scritto, ovvero I'intervento dell’insegnante in risposta all’er-
rore dell’apprendente, ¢ una tecnica ampiamente utilizzata nell’interazione didatti-
cain classe. Se generalmente i ricercatori che lavorano sull’acquisizione delle lingue
seconde concordano sul fatto che il feedback correttivo giochi un ruolo nello svi-
luppo della competenza linguistica degli apprendenti, I'identificazione della tecnica
correttiva scritta piu adatta a promuovere questo sviluppo ¢ ancora oggi oggetto di
controversie (Bitchener & Storch 2016). Tra la moltitudine di tecniche correttive,
il feedback diretto, cioe la riformulazione della forma sbagliata da parte dell’inse-
gnante, ¢ il feedback indiretto, ovvero I’indicazione implicita della forma sbagliata,
senza dare la correzione, sono i pili studiati.

Se lefficacia della correzione dipende in parte dalla tecnica adottata dall’inse-
gnante, anche il modo in cui viene elaborata dagli studenti e alcune variabili contes-
tuali, individuali e linguistiche, possono influire sull’efficacia del feedback.

Il nostro obiettivo ¢ quello di confrontare gli effetti delle due tecniche corret-
tive precedentemente menzionate nel processo di acquisizione della L2 ¢, allo stesso
tempo, di valutare I'impatto di alcune variabili che influenzano I'assimilazione del
feedback.

A tale scopo, abbiamo condotto uno studio sperimentale su ventisei studenti
francofoni dell’italiano come terza lingua straniera al liceo. Gli informanti sono
stati divisi in tre gruppi: un gruppo ha ricevuto feedback diretto, un gruppo ha
ricevuto feedback indiretto e il gruppo di controllo non ha ricevuto feedback. Il
protocollo di indagine ha previsto: un pre-test (produzione scritta e orale), una fase
di trattamento con il feedback correttivo scritto (scrittura - correzione - revisione
e riscrittura), un post-test immediato e un post-test differito (produzione scritta e
orale).

I risultati dello studio mostrano che i gruppi che hanno ricevuto il feedback
scritto hanno ottenuto risultati migliori rispetto al gruppo di controllo, sia nella
revisione del testo che nelle successive produzioni scritte ¢ orali. Il livello di coin-
volgimento mostrato dagli studenti nello sviluppo della correzione influenza i loro
risultati: un livello di coinvolgimento pit alto corrisponde a risultati migliori. Per
quanto riguarda il confronto tra le due tecniche correttive, il feedback indiretto
sembra essere stato leggermente piti efficace per la revisione del testo, invece il feed-
back diretto ¢ stato pili efficace nelle successive produzioni scritte e orali.



Introduction

Pour promouvoir le développement des compétences en langue seconde (L2),
les apprenants doivent étre exposés & une quantité suffisante d’input en L2. Bien
que nécessaire, la simple « évidence positive » (positive evidence, voir Gass 2005)
— clest-a-dire des modeles d’énoncés possibles et grammaticalement corrects en
langue cible — fournie par 'input n’est pas suffisante en elle-méme. Pour progresser
dans I’acquisition, les apprenants doivent également recevoir de ' « évidence né-
gative » (negative evidence) — c’est-a-dire des indications sur les énoncés incorrects
ou inacceptables en langue cible — et concentrer leur attention sur la forme linguis-
tique. Cela est possible grace au feedback correctif (FC), qui peut étre défini comme
« an indication to the learners that his or her use of the target language is incorrect »!
(Lightbown & Spada 1999 : 172).

Alors que le feedback oral peut interrompre le flux communicatif, le feedback
sur la production écrite est une intervention sur la forme moins intrusive, puisque
les apprenants ne I'élaborent qu’apres que le sens a été communiqué (Polio ef al.
1998). Si la production en temps réel et élaboration du feedback oral peuvent en-
trainer une surcharge cognitive, ce probléme ne se pose pas avec le feedback écrit,
car les apprenants ont suffisamment de temps et de ressources cognitives pour com-
parer leur production avec la correction recue et repérer les écarts entre les deux.
Cela peut faciliter la restructuration de I'interlangue et les aider 4 se rapprocher des
formes « standard » de la L2 (Van Beuningen 2010).

Dans le passé, l'utilité du FC a été remise en question par Truscott (1996) qui a
proposé d’abandonner la correction dans I'enseignement des langues en affirmant
qu’il n’y avait aucune preuve empirique de 'efficacité du feedback dans la promo-
tion de 'acquisition et qu’il pouvait méme étre nuisible et frustrant pour les étu-
diants. Suite a ces affirmations, un nombre croissant de recherches a été produit en
faveur du FC écrit? et, de nos jours, les enseignants et les chercheurs conviennent gé-
néralement qu’il joue un réle fondamental dans le développement des compétences
linguistiques des apprenants.

Comme Ferris & Kurzer (2019) l'ont expliqué plus tard, la focalisation des
¢tudes sur le FC écrit s’est déplacée : se demander si les enseignants devraient four-

' « Une indication aux apprenants que leur utilisation de la langue cible est incorrecte » (notre tra-

duction).

2 Par exemple, Fathman & Whalley (1990) ; Ashwell (2000) ; Ferris & Roberts (2001) ; Sheen (2007) ;
Van Beuningen ez al. (2008) ; Bitchener (2008) ; Bitchener & Knoch (2008 ; 2010a ; 2010b) ; Ellis
et al. (2008) ; Sheen ez al. (2009) ; Ferris (2012) ; Shintani & Ellis (2013) ; Shintani ez 4/. (2014) ;
Stefanu (2014) ; Rummel (2014) ; Guo (2015).
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nir (ou pas) le FC a laissé la place 4 une autre question, a savoir quelle serait la meil-
leure maniere de le faire. L’un des aspects qui a été examiné, mais qui reste encore
objet de débat, est I'identification de la technique corrective la plus efficace. Parmi
la multitude de techniques correctives écrites, le feedback direct — c’est-a-dire la
reformulation de Perreur par I'enseignant — et le feedback indirect — c’est-a-dire le
fait de signaler la forme erronée de manicre implicite, sans en donner la correction
— sont les plus étudiées, mais les résultats des études les comparant sont contradic-
toires’.

D’une maniére générale, les auteurs qui pronent la supériorité du feedback di-
rect affirment que celui-ci est plus clair et immédiat pour les apprenants et leur four-
nit les informations suffisantes pour remédier aux erreurs les plus complexes. Au
contraire, les auteurs qui jugent le feedback indirect plus efficace affirment qu’il
favorise une réflexion métalinguistique plus approfondie et encourage la capacité
d’autocorrection des apprenants qui sont, dans cette démarche, plus actifs car ils
doivent remédier, eux-mémes, aux erreurs commises.

De plus, si lefficacité du feedback dépend en partie de la technique adoptée
par l'enseignant, la mani¢re dont il est élaboré par les apprenants ainsi que d’autres
variables contextuelles, individuelles et linguistiques, peuvent affecter son potentiel
acquisitionnel. Il est par conséquent nécessaire de prendre en compte le contexte
sociolinguistique d’apprentissage de la L2 ; le profil linguistique des apprenants et,
notamment, les langues dans leur répertoire verbal (leur langue maternelle ou de
premicre socialisation et les autres langues apprises/acquises) et leur niveau de com-
pétence en L2 ; le type d’erreurs (morphosyntaxiques, lexicales, orthographiques)
produites.

Enfin, si de nombreuses recherches expérimentales ont été menées sur les ef-
fets du feedback écrit sur 'apprentissage de I'anglais L2, tres peu d’études ont écé
conduites’, & notre connaissance, sur des apprenants d’autres langues et, notam-
ment, de Iitalien.

Ce travail se propose de mener une réflexion aussi bien théorique qu'empirique sur
le réle et la valeur du feedback dans une perspective acquisitionnelle. Dans ce cadre,
nous visons & comparer les effets des deux techniques correctives susmentionnées,
non seulement sur la réécriture d’'un méme texte mais également sur le dévelop-
pement de I'interlangue des apprenants, observable dans les productions écrites et
orales subséquentes dans un laps de temps plus long. Par ailleurs, des facteurs tels
que la maniere dont les apprenants élaborent la correction, leur profil linguistique
ainsi que le type d’erreurs produites ont été pris en compte dans le but de mieux
comprendre quelles variables peuvent affecter I’assimilation du feedback et, plus gé-
néralement, 'acquisition de la L2.

3 Par exemple, pour Sheen (2007) ; Bitchener (2008) ; Bitchener & Knoch (2008) ; Ellis ez 4/. (2008)
le feedback direct est plus efficace alors que pour Lalande (1982) ; Ferris & Helt (2000) ; Ferris (2006)
c’est le feedback indirect qui est plus efficace.

#Voir par exemple Alberti & Nuzzo (2014) ; La Russa & Nuzzo (2016) ; La Russa (2017).
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Pour ce faire nous avons conduit une étude expérimentale sur un échantillon de
référence de vingt-six apprenants francophones ayant Iitalien comme LV3 au Lycée
Victor Louis de Bordeaux, ol nous avons enseigné en tant qu’assistante de langue
italienne pour 'année scolaire 2016/2017.

Les questions de recherche qui constituent le fil rouge de notre travail sont les
suivantes :

La. Quels sont les effets du feedback, direct ou indirect, sur la réécriture du texte ?

Lb. Quelle est la technique corrective la plus efficace 2

2.a. Quels sont les effets de la mani¢re dont les apprenants élaborent la correction
sur la réécriture du texte ?

2.b. Quelle est la relation entre le type de feedback regu et la maniére dont les ap-
prenants élaborent la correction ?

3.a. Quels sont les effets du feedback, direct ou indirect, sur les productions écrites
et orales subséquentes des apprenants ?

3.b. Quelle est la technique corrective la plus efficace ?

4. Quels sont les effets du feedback direct et du feedback indirect selon le type

) .
d’erreur traité ?

Sur la base des études expérimentales conduites sur le feedback correctif a I'écrit,
nous croyons que le feedback correctif peut avoir des effets positifs tant sur la réé-
criture du méme texte que, plus largement, sur acquisition linguistique. Dans les
deux cas, la technique qui pourrait s’avérer plus efficace, en vertu du fait qu’elle
provoque une élaboration plus approfondie et un engagement plus actif de la part
des apprenants, pourrait étre le feedback indirect. Néanmoins, le feedback direct
pourrait s’avérer également efficace, notamment pour les erreurs portant sur des
formes linguistiques plus idiosyncratiques, ou encore sur des structures non encore
acquises par les apprenants.

Ce volume est destiné aux enseignants de langue étrangere, aux étudiants, futurs
enseignants, et a tous ceux qui travaillent dans le domaine de I'enseignement des
langues. Apres une présentation approfondie des hypotheses théoriques relatives &
la correction des erreurs écrites, les résultats d’une analyse qualitative et quantitative
basée sur un corpus de données authentiques seront présentés. L'objet de I’étude est
représenté par les stratégies de correction des erreurs écrites dans les classes d’italien
comme langue étrangere. Le but du travail est de stimuler le lecteur a réfléchir et a
comparer avec ses propres méthodes de correction.

Cet ouvrage se constitue ainsi de trois parties. Dans la premiere partie seront
exposées les théories de référence sur lesquelles s’appuie notre recherche. Plus par-
ticulierement, dans le chapitre 1 sera tout d’abord présentée et définie la notion
d’« erreur ». Ensuite, nous tracerons un historique de son statut dans les différents
courants théoriques qui décrivent les processus d’acquisition d’une langue seconde
et dans les diverses méthodes d’enseignement/apprentissage des L2.
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Dans le chapitre 2, aprés avoir défini les notions d’« acquisition linguistique »
et celle de « feedback correctif » et avoir examiné le role du feedback dans 'acqui-
sition d’une L2, nous passerons en revue les études conduites sur le feedback correc-
tif, tant & 'oral qu’a écrit. L’accent sera particuli¢rement mis sur le feedback écrit
et notamment sur la distinction entre feedback direct et feedback indirect ainsi que
sur leur efficacité respective. Enfin, nous aborderons la maniere dont les apprenants
élaborent le feedback écrit en nous fondant sur les études conduites dans une pers-
pective interactionniste et socioculturelle.

La deuxi¢me partie sera consacrée a la présentation d’une étude expérimentale
ciblée sur le feedback correctif a I’écrit. Ainsi, dans le chapitre 3, nous définirons
dans le détail 'objet d’étude ainsi que les objectifs et les variables en jeu. Nous pré-
senterons les questions de recherche et les hypothéses de départ, ainsi que les carac-
téristiques du contexte dans lequel 'expérimentation a eu lieu et des informateurs
constituant notre échantillon de référence.

Dans le chapitre 4, nous retracerons toutes les étapes de la mise en place de notre
méthodologie d’enquéte : de la collecte des données constituant notre corpus de
référence a I’élaboration des supports et des tiches effectuées par les apprenants, a la
méthodologie d’analyse que nous avons appliquée a 'étude du corpus en partant de
nos questions de recherche.

Dans le chapitre 5, nous effectuerons d’abord une analyse quantitative, puis
qualitative, et enfin comparative des différentes données collectées aupres des trois
groupes d’informateurs constituant notre échantillon de référence (groupe feed-
back direct, groupe feedback indirect et groupe de contréle).

Dans la troisi¢me partie, au chapitre 6, nous proposerons des pistes pédago-
giques pour I'optimisation des pratiques correctives des erreurs écrites en classe de
langue. Des exemples pratiques d’activités de réflexion sur Ierreur et le feedback
correctif adressées a la formation des futurs enseignants seront également fournis.



PARTIE I

CADRE THEORIQUE :
L’ERREUR ET LE FEEDBACK CORRECTIF






CHAPITRE 1

(lu:est-ce que erreur ?

C’est 4 partir des travaux de Corder (1967 ; 1974 ;1981) qu’un intérét particulier
pour I’étude des erreurs des apprenants se développe en linguistique. Ce sont ces tra-
vaux que nous allons ainsi prendre comme point de repere pour situer notre travail
de recherche.

Selon Corder (1981), il existe deux raisons principales qui motivent 'étude des
erreurs. D’une part, une raison didactique, d’apres laquelle comprendre la nature
des difficultés des apprenants est nécessaire pour proposer des interventions aptes a
les corriger et, d’autre part, une raison psycholinguistique, selon laquelle les erreurs
sont un moyen (conscient ou pas) adopté par I’apprenant pour apprendre et véri-
fier efficacité de son systeéme linguistique en construction (Berthoud & Py 1993).
Qu'elle que soit la perspective adoptée, étudier les erreurs des apprenants est fonda-
mental pour comprendre le processus d’acquisition linguistique et s’avere néces-
saire afin de suggérer le bien-fondé de propositions didactiques aptes & améliorer les
techniques et les procédés de remédiation.

Dans ce chapitre, nous allons donner une définition de la notion d’erreur. Nous
tracerons ensuite un historique du statut de I'erreur & partir des années 1950 — pé-
riode a laquelle les premicres études systématiques sur lerreur se développent grace
al’essor de I’analyse contrastive — & nos jours, afin de voir de quelle manicere elle a écé
appréhendée par les différents courants théoriques, et quels ont été les apports de
ces ¢tudes pour la didactique des langues, notre domaine de recherche.

1.1 Vers une définition de l'erreur

Définir Perreur n’est une opération ni simple ni immédiate. La frontiere entre er-
reur et faute, et entre erreur et non-erreur est souvent ténue. Ainsi, nous définirons
’erreur en procédant par approximations progressives : tout d’abord, nous souligne-
rons la différence entre erreur et faute ; puis, nous réfléchirons  la détermination de
erreur par rapport a la norme ; nous procéderons enfin a une premicere définition
de Perreur telle qu’elle sera utilisée dans ce travail de recherche.

La premicre étape pour définir I'« erreur » est ainsi de la situer par rapport ala
« faute » car ces deux termes sont souvent encore confondus par les non spécia-
listes. Contrairement 3 une représentation diffusée, méme les locuteurs (dits) natifs
commettent des erreurs, il s’agit par exemple des lapsus ou des trous de mémoire,
causés par la fatigue ou par des conditions psychologiques liées & un contexte par-
ticulier ou aux émotions. Toutefois, ces erreurs sont, dans la majorité des cas, dif-
férentes de celles dues & une connaissance imparfaite et non encore stabilisée du
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systeme de la langue cible. Il est ainsi nécessaire d’opérer une premicere distinction
importante entre les « fautes » dues aux circonstances occasionnelles et les « er-
reurs » qui refletent la connaissance encore partielle du syst¢me linguistique dont
dispose le sujet 4 un moment donné de son apprentissage.

Comme le précise Cuq (dir.) (2003 : 101) : « On distingue ordinairement les
erreurs de compétence (récurrentes et non susceptibles d’autocorrection) et les er-
reurs de performance (occasionnelles, non répétitives et présentes a la conscience du
locuteur) ».

Cette distinction est liée aux notions chomskyennes de « performance » et de
« compétence » (Chomsky 1965). Par le terme de « faute » nous désignons un
probléme de performance, ¢’est-a-dire un échec d’exécution lors de la production
ou la compréhension d’énoncés, alors que nous considérons comme « erreur » un
dysfonctionnement systématique attribuable a une faille dans la « compétence tran-
sitoire » (transitional competence, Corder 1981 : 10) de 'apprenant, ou & sa capacité
a produire et/ou & comprendre des énoncés (Corder 1967 ; 1981 ; Besse & Porquier
1984). Les fautes appartiennent, ainsi, au domaine psychologique alors que les er-
reurs systématiques reflétent, quant a elles, les étapes du processus d’apprentissage.
C’est sur ces derni¢res que nous nous concentrerons ici.

Corder (1981 : 22) définit I'erreur comme un énoncé de I'apprenant qui n’est
pas bien formé selon les regles de la langue cible : « Iz is [the learner’s sentence] su-
perficially ill-formed according to the rules of the target language »'.

D’autres définitions font référence a erreur comme une déviation par rapport
a la norme de la langue cible. Par exemple, dans le domaine de la didactique des
langues, Debyser ez 4/. la définissent comme « un écart par rapport a la réalisation
attendue de la norme dans un contexte donné » (1967 : 10) ; Bailly la qualifie de
« comportement langagier (en compréhension ou en production) qui ne corres-
pond pas a la norme grammaticale, lexico-sémantique, phonologique ou pragma-
tique, de L2 » (1998 : 87) ; ou encore Cuq (dir.) (2003 : 86) la définit comme un
« écart par rapport a la représentation d’un fonctionnement normé ».

Les quelques définitions que nous venons de mentionner ont recours — de ma-
ni¢re explicite et/ou implicite — aux notions de grammaticalité et d’acceptabilité
par rapport a la norme, consubstantielles a la notion méme d’erreur. Mais que dé-
signe-t-on par ces notions ?

1.1.1 La grammaticalité, I'acceptabilité et la norme

Le critére de grammaticalité concerne la grammaire de la langue qui détermine si
I’énoncé produit respecte ou non ses régles morphologiques, lexicales, syntaxiques
et orthographiques ; juger de la grammaticalité d’un énoncé, c’est-a-dire s’il est
conforme ou non aux regles de la grammaire de la langue. Toutefois, ce critére ne

! « Il n’est pas [I’énoncé de I'apprenant] superficiellement bien formé selon les régles de la langue
cible » (notre traduction).
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tient compte que d’une des composantes (linguistique) de la compétence de com-

munication.

Hymes (1972), en accord avec les principes fondateurs de I'ethnographie de la
communication et en réaction 4 la notion de compétence linguistique de Chomsky?,
souligne la nécessité de prendre en compte non seulement les aspects linguistiques
mais également les aspects sociaux du langage. Il propose ainsi la notion de « com-
pétence de communication » pour désigner la capacité d’un locuteur a produire et
interpréter des énoncés de maniere appropriée a la situation de communication dans
laquelle il se trouve, en prenant en compte les différents facteurs qui la caractérisent
(cadre spatio-temporel, identité, relation et réles sociaux des participants, type
de discours, theme de I’échange, intention de communication) ; ce que Gumperz
(1989) appelle « indices contextuels ».

Ainsi, outre la compétence linguistique ou grammaticale, ¢’est-a-dire la connais-
sance et la capacité d’utiliser correctement les structures morphologiques, syn-
taxiques, lexicales et phonologiques de la langue, la compétence de communication
inclut aussi :

- la compétence sociolinguistique, ¢’est-a-dire la connaissance des reégles sociocul-
turelles d’emploi de la langue ;

— la compétence pragmatique, a savoir la connaissance des regles du discours qui
permettent d’utiliser les formes linguistiques appropriées en fonction de la situa-
tion et de I'intention de communication d’une part et, d’autre part, d’assurer la
cohésion et la cohérence des différents types de discours produits ;

- la compétence stratégique, a savoir la capacité d’utiliser les stratégies verbales et
non verbales pour atteindre un objectif donné et/ou pour compenser les ratés de
la communication (Canale & Swain 1980 ; Moirand 1982).

La compétence suffisante pour produire des phrases grammaticales, susceptibles
d’étre comprises, peut donc étre « insuffisante pour produire des phrases suscep-
tibles d’étre écoutées, des phrases propres a étre reconnues comme recevables dans
toutes les situations ot il y a lieu de parler » (Bourdieu 1982 : 42). Il est possible que
certains énoncés soient grammaticalement corrects et qu’ils ne soient pas considérés
erronés dans certaines situations, comme par exemple dans la langue des échanges
ordinaires entre amis, tandis que, dans d’autres circonstances, comme une rédaction
écrite formelle, ils sont jugés inacceptables et donc erronés.

C’est ici que I'idée de « norme » entre en jeu. Pour définir ce concept nous
remontons a la dichotomie saussurienne entre « langue » et « parole ». La pre-
miére étant un « systeme de signes distincts correspondant a des idées distinctes »
(Saussure 1916 : 16), code partagé par tous les sujets parlants, et la seconde étant

* Par cette notion Chomsky fait référence aux connaissances des regles grammaticales qu’un locuteur
natifidéal a de salangue. Ces connaissances concernent les structures phonologiques, morphologiques
et syntaxiques de la langue et leur fonctionnement, et elles sont dissociées des conditions sociales de
production de la parole.
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I'utilisation du code par des sujets parlants dans des situations particuli¢res de com-

munication.

Coseriu (1952) développe la dichotomie de Saussure et propose une distinction
entre la « Langue » comme syst¢me qui comprend I'ensemble de signes et de regles
qui régissent les rapports entre les signes, I'« Usage » qui est 'exploitation de ces
regles, et la « Norme » qui est le choix d’un usage parmi d’autres. La « Norme »
désigne en effet un usage dominant qui sert de modele pour I'utilisation de la langue
et qui détermine les formes linguistiques dites standards.

Le concept de « langue standard » se superpose ainsi a celui de norme. D’apres
Berruto (1987), le concept de standard identifie une langue soumise & une codifi-
cation réglementaire et qui sert de modele de référence pour 'utilisation correcte
de la langue et pour I'enseignement scolaire. Le standard indique ainsi une langue
neutre du point de vue social, stylistique et géographique qui sert de modele pour
la communication entre les locuteurs d’'une communauté linguistique nationale.
Toutefois, comme 'affirme Gadet (2007) le standard est une idéologie plus qu’un
usage effectif de la langue, car aucune langue n’est neutre ni se présente sous une
forme figée, elle est plutdt un systeme instable et sujet aux changements et aux varia-
tions sociales et historiques.

Ainsi les notions de norme et de standard se trouvent liées A celle de variation,
conséquence naturelle de la mise en place d’une norme, car s’il y a variation, c’est
forcément par rapport a une norme.

La notion de variation trouve sa source dans les travaux de Labov (1972). En
ligne avec Meillet (1921) qui avait souligné le caractére social de la langue, Labov
pose les bases de la sociolinguistique variationniste fondée sur I’étude des liens entre
variation linguistique et diversité sociale. Comme I'explique 'auteur, la langue est
un fait social, non-systématique et hétérogeéne ; la variation consiste en la prise en
compte des multiples réalisations langagiéres au sein d’un groupe social précis.

Les variations qui affectent la langue sont déterminées par différents criteres,
Coseriu (1973 : 135-152) en distingue quatre grands types :

- lavariation diachronique : liée au temps, elle est historique ;

- lavariation diatopique : spatiale ou régionale, elle est liée par exemple aux diffé-
rents usages de la langue d’une région a 'autre ;

— la variation diastratique : sociale et démographique, elle concerne par exemple
les différents usages de la langue selon la classe sociale a laquelle les locuteurs
appartiennent ;

— la variation diaphasique (ou situationnelle ou stylistique) : liée 4 la situation de
communication. Une méme personne parle différemment et utilise différents
registres linguistiques (registre soutenu, standard, familier, vulgaire) selon la si-
tuation de communication dans laquelle se déroule I’échange.

A ces quatre dimensions, Mioni (1983) ajoute la variation diamésique (du grec
mesos : moyen) liée au moyen physique (par exemple écrit ou oral) employé pour
communiquer.
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D’apres ce que nous venons de dire, la langue est un systeme en évolution
constante selon les variations sociales et historiques. Par conséquent, I'enseigne-
ment linguistique ne peut se baser sur une langue standardisée qui nie la variation.
A ce propos Gadet (2007 : 114) explique : « La standardisation ayant pris la forme
d’une réduction de la variation, elle fonctionne sur des exclusions tendant 4 n’ad-
mettre qu’un seul usage comme correct ».

Si pour définir I'erreur nous prenons comme repere le standard, I’identification
d’une forme comme erronée reposerait sur une opposition binaire : soit elle est
conforme au standard, soit elle ne I’est pas et il s’agit donc d’une erreur. Néanmoins,
comme nous venons de le voir, cette vision est trop simpliste et ne reflete pas la
réalité¢ d’emploi de la langue dans les différents contextes sociaux. Dans la défini-
tion de la notion d’erreur, il est ainsi nécessaire de tenir compte des différents types
de variations mentionnés plus haut qui peuvent affecter I'acceptabilité des énoncés
produits par les étudiants.

D’apres ce que nous venons de dire, un énoncé grammatical peut étre considéré
inacceptable ou acceptable selon le contexte dans lequel il est produit. Si le critere
de la grammaticalité reste assez objectif car il dépend des regles de la grammaire de
la langue, le critére de I'acceptabilité est plus subjectif. La détermination de I'erreur
reste ainsi extrémement variable selon le jugement du destinataire de 'énoncé et ce
en fonction de la variété de langue qu’il choisit comme repere. Comme I'écrit Santa
(2006 : 10) : « The error is a constructed artifact that does not exist outside of agreed
conventions of language and subjective criteria that readers bring to a text »°.

La subjectivité relative au critere d’acceptabilité ainsi que les variations de la
langue selon les époques, les lieux, les contextes sociaux et les situations de commu-
nication renforcent la relativité du concept d’erreur et rendent difficile d’en donner
une définition univoque.

1.1.2 Notre définition de Ierreur

Définir Perreur et préciser ce que nous entendons par ce terme est néanmoins né-
cessaire pour situer et délimiter I'objet de cet ouvrage. Il faut premierement préciser
que la définition d’erreur que nous proposons ici se limite aux erreurs de production
des apprenants d’une L2 et ne concernent par conséquent pas les erreurs de compré-
hension (orale ou écrite).

Deuxiemement, en ce qui concerne la définition méme de cette notion, I'erreur
sera considérée A partir de deux points de vue différents : du point de vue du locu-
teur non natif (pour nous, I'apprenant) et du point de vue du locuteur natif (pour
nous, l'enseignant). Cela correspond 4 la distinction entre processus et produit : le
processus d’application d’une régle interlinguistique non conforme ala L2 a comme
produit une forme qui s’écarte de la norme de la L2. Ainsi, du point de vue de I'ap-
prenant, la production d’un énoncé fautif renvoie a tester les hypotheses qu’il fait

3 « L’erreur est un artifice qui n’existe pas en dehors des conventions de la langue et des critéres subjec-
tifs que le lecteur apporte dans le texte » (notre traduction).
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sur le fonctionnement de la langue cible 2 un moment donné de son apprentissage.
Lorsque I'énoncé produit est corrigé, il peut se rendre compte que la regle qu’il était
en train de tester est incorrecte et doit par conséquent étre modifiée. Du coté de
I’enseignant, il s’agit comme nous I'avons vu dans les définitions présentées d’un
écart par rapport a la norme grammaticale, lexico-sémantique, phonologique et
pragmatique de la langue et qui demande une remédiation.

Il nous semble enfin nécessaire de prendre aussi en compte le contexte dans le-
quel les énoncés des apprenants sont produits car le caractere relatif de Uerreur est
lié au contexte dans lequel elle apparait. En nous positionnant dans une linguistique
de la variation, nous reprenons la définition donnée par Lennon (1991 : 182) qui
considere 'erreur comme « a linguistic form or combination of forms which, in the
same context and under similar conditions of production, would in all likelihood not be
produced by the learner’s native speaker counterparts »*.

Ainsi, en regroupant tous les éléments constitutifs de I'erreur que nous venons
de citer, par le terme d’erreur nous nous référons a la production (processus) d’une
catégorie de formes (produit) qui s’écarte de ce que les locuteurs natifs auraient pro-
duit dans un méme contexte et qu’ils jugent inacceptables selon leur norme gram-
maticale, lexico-sémantique, phonologique ou pragmatique.

1.2 Le statut de Uerveur : bref historique de la notion

Comme l'affirme Marquillo-Larruy (2003), le statut de I’erreur n’est pas neutre
mais dépend de la théorie sur laquelle on s’appuie pour appréhender. Les divers
courants théoriques et méthodes d’enseignement des langues étrangeres ont congu
erreur de facon différente.

Durant une trés longue période, et notamment a partir du début du XXe si¢cle
avec l'essor de la méthode directe en didactique des langues, I'erreur prend une
connotation négative, étant jugée néfaste pour la motivation des éleves et plus géné-
ralement pour I'apprentissage de la langue. Cette connotation négative de I'erreur
persiste également dans les années 1940 avec la méthode audio-orale et le courant
de I’analyse contrastive, le premier & s’occuper de I’erreur de maniere systématique.
Ce n’est qu’a partir des années 1970 que 'on assiste & une réhabilitation du concept
d’erreur. En effet, grice a "approche communicative et a 'analyse des erreurs, le fo-
cus se déplace de I'enseignant 4 ’apprenant, notamment sur la fagon dont ce dernier
apprend la langue. A lorigine de ce changement de perspective se trouve le déplace-
ment de la question 4 laquelle 'on tente de répondre, a savoir le passage du « com-
ment enseigne-t-on les langues ? » au « comment apprend-t-on les langues ? ».

Comme le dit Porquier (1975 : 45) :

* « Une forme ou une combinaison de formes linguistiques qui, dans le méme contexte et dans des si-
tuations de production similaires, n’auraient pas été produites, avec toute probabilité, par un locuteur
natif homologue de I’apprenant » (notre traduction).
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Iy a eu une sorte de révolution copernicienne le jour ot les linguistes appliqués ont
compris que l'objet primordial de leur recherche devait étre I’étudiant - celui qui
apprend une langue - et que Penseignement n’était qu’un des nombreux parameétres
qui définissent sa situation ; dés lors, I'erreur cessait d’¢tre une anomalie, la manife-
station (il est vrai partiellement inévitable) d’un certain échec de l’enseignant et de
sa méthode ; elle devenait une étape obligée de 'apprentissage, une des procédures
par lesquelles I’é¢tudiant maitrisait progressivement une nouvelle langue.

Dans les pages suivantes, nous allons tout d’abord analyser le statut attribué a I’er-
reur dans les domaines de recherche/courants théoriques s’étant intéressés spécifi-
quement a Perreur a partir des années 1950. Ensuite, nous retracerons briévement
I’évolution du regard porté sur erreur a travers les différentes méthodes en didac-
tique des langues.

1.2.1 Le statut de ’erreur selon les domaines de recherche des années 1950 a nos
jours

Nous allons aborder I'erreur selon quelques courants théoriques principaux, a sa-
voir : I’analyse contrastive (années 1950-1960), 'analyse des erreurs (années 1970),
la recherche sur I"acquisition des langues (années 1980-1990) et les travaux sur le
plurilinguisme (années 2000).

1.2.1.1 Les années 1950-1960 : I’analyse contrastive

C’est grace a 'analyse contrastive (AC) que sont développées des études systéma-
tiques sur 'erreur aux alentours des années 1950. Par I'utilisation de ce terme, nous
nous référons aux travaux de psycholinguistique réalisés entre les années 1950 et
1960 principalement aux Etats-Unis par Lado et Fries, qui appliquent les principes
de la linguistique structurale et du behaviorisme a I'enseignement des langues.
L’analyse contrastive a ainsi un double ancrage théorique : d’une part, la lin-
guistique structurale distributionnelle de Bloomfeld qui concoit la langue comme
une structure, c’est-a-dire un systeme dans lequel les éléments se définissent par des
relations d’équivalence ou d’opposition et, d’autre part, la psychologie behavioriste
de Skinner d’apres laquelle les comportements verbaux en langue seconde sont ac-
quis a partir d’un syst¢me d’habitudes assimilées en langue maternelle. Selon ces
deux courants théoriques, 'apprentissage consiste dans le transfert de savoirs d’un
systéme linguistique — celui de la langue maternelle — & un autre - celui de la langue
cible — qui est différent, d’ot les erreurs. D’aprés Lado (1957 : 2) les individus ont
tendance & transférer les caractéristiques formelles et sémantiques de leur langue
maternelle dans la langue étrangere, tant en production qu’en réception :

Individuals tend to transfer the forms and meanings and the distribution of forms
and meanings of their native language and culture to the foreign language and cul-
ture — both productively and when attempting to speak the language and to act in
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the culture and receptively when attempting to grasp and understand the language
and culture as practiced by natives.

L’idée de base est que les formes de la langue étrangere qui sont similaires a la langue
maternelle de "apprenant sont faciles & apprendre ; en revanche, ce qui est différent
donne lieu a des difficultés d’apprentissage : « those elements that are similar to this
native language will be simple for him, and those elements that are different will be
difficult »¢ (Lado, 1957 : 2). C’est ce qu’on qualifie d’interférence.

A cet égard, plus tard, Klein (1986 : 25) parlera de transfert positif et de trans-
fert négatif. Le transfert positif est le transfert des structures de la langue étrangere
qui coincident avec celles de la langue maternelle (LM). Le transfert négatif, ou
interférence, est le transfert des structures qui différent d’une langue a ’autre et qui
produit des erreurs :

Those structures of the second language that coincide with corresponding structures
of the first language are assimilated with great ease as a result of ‘positive transfer.
Contrasting structures, on the other hand, present considerable difficulty and give
rise to errors as a result of ‘negative transfer’ or ‘interference’ between the two con-
trasting languages’.

Ainsil’« hypothese forte » de ’AC est que la confrontation structurelle de lalangue
maternelle et de la langue cible doit permettre de prévoir et de prévenir toutes les
difficultés rencontrées par les apprenants. Lerreur, qui provient essentiellement
des interférences avec la langue maternelle, doit étre prévue et corrigée afin d’éviter
tout comportement verbal erroné. Rappelons que ’AC ne prend en compte que la
langue maternelle et la langue cible, les autres langues faisant (éventuellement) par-
tie du répertoire linguistique de ’apprenant ne sont pas ici prises en compte.
Toutefois, 'observation des erreurs effectivement commises par les apprenants
montre les limites de cette démarche : 'AC prédit des fautes qui ne se réalisent pas
toujours et ignore celles qui peuvent en revanche se produire. Comme le souligne
Porquier (1977), les interférences n’ont pas lieu entre les deux langues, mais entre
un systeme linguistique déja acquis et un systéme provisoire qui n’est pas celui de la
langue cible, mais ce que I’apprenant connait de ce systtme 2 un moment précis de
son apprentissage. Par conséquent, I’analyse fondée sur la comparaison des deux sys-

> « Les individus ont tendance 4 transférer les formes, les significations et la distribution des formes
et des significations de leur langue et culture d’origine a la langue et 4 la culture étrangére — tant en
production et quand ils cherchent & parler la langue et 4 agir dans la culture, qu’en réception quand ils
cherchent 4 saisir et & comprendre la langue et la culture telles qu’elles sont pratiquées par les locuteurs
natifs » (notre traduction).

¢ « Les éléments qui sont semblables 4 cette langue maternelle seront simples pour lui, et les éléments
qui sont différents seront difficiles » (notre traduction).

7« Les structures de la langue seconde qui coincident avec les structures correspondantes de la langue
premiére sont assimilées avec une grande facilité grice & un « transfert positif ». Par contre, les struc-
tures contradictoires présentent des difficultés considérables et donnent licu a des erreurs en raison
d’un « transfert négatif » ou d’une « interférence » entre les deux langues divergentes » (notre
traduction).
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temes linguistiques n’est pas en mesure de prévoir toutes les difficultés rencontrées
par I'apprenant. Dans la méme perspective, dans un article de 1984, Py pointe I’ab-
sence de la prise en compte de I'activité d’élaboration de I’apprenant. En effet, TAC
se fonde sur la comparaison de deux langues (langue maternelle et langue cible) sans
tenir compte du role de médiation de I'apprenant qui met en relation les deux (ou
plusieurs) systémes de manicre plus individualisée. Par conséquent, si ’AC s’avére
inefficace comme outil prédictif des transferts produits par les apprenants, elle peut,
en revanche, étre un instrument précieux pour 'explication rétrospective de ceux-ci

(Py 1984).
1.2.1.2 Les années 1970 : I'analyse des erreurs

L’analyse des erreurs (AE) qui se développe dans les années 1970 se dégage de
lorientation linguistique de 'AC avec un regard davantage psycholinguistique,
prenant en compte le role que I'apprenant endosse dans son apprentissage. L'erreur
est désormais vue comme une manifestation de la compétence transitoire en langue
cible.

Cette vision de l'erreur se caractérise par un changement radical des théories
de référence. Les développements de la linguistique, de la psychologie et de la psy-
cholinguistique apportent d’autres explications sur la source des erreurs. La linguis-
tique générative de Chomsky (1970%) remet en cause les théories behavioristes. Du
coté de la psychologie cognitive, notamment en France, le constructivisme? (Piaget
1970) s’oppose aussi au behaviorisme. L’apprentissage est désormais congu en tant
qu’activité mentale de réaménagement des données et d’élaboration de schémas.
Cela se fait par simple assimilation, lorsque I'individu assimile ce qui est conforme a
ses schémas cognitifs initiaux, ou par accommodation quand les nouvelles connais-
sances ¢largissent les structures existantes en créant de nouveaux schémas. L’individu
développe des compétences par degrés successifs de complexification : & sa naissance
il est comme une sorte de tabula rasa, il construira ses compétences procédant par
tentatives et traversant différents états de compétence transitoire. L’une des sources
du progres dans le développement des connaissances est a chercher dans les désé-
quilibres qui obligent le sujet & dépasser son état présent. Ces déséquilibres consti-
tuent un facteur de motivation qui donne lieu & des rééquilibrages sans lesquels la
connaissance demeurerait statique. Comme tout apprentissage, dans l’acquisition
de la langue étrangere, I'individu passe par des étapes successives de compétences
transitoires & travers des déséquilibres et rééquilibrages successifs.

En s’inspirant de la linguistique générative de Chomsky et du constructivisme
de Piaget, le psycholinguiste Corder (1974) introduit I'analyse des erreurs dans le

8 D’apres Chomsky I’apprentissage d’une langue est un parcours créatif de découverte et de formation
de regles. Il affirme que : a) la faculté de langage est innée ; b) les individus sont programmés pour
découvrir des régularités dans la langue ; c) ils sont guidés par leur connaissance innée permettant de
savoir ce qu'est la régularité.

? Lapproche constructiviste de 'apprentissage met I’accent sur activité du sujet, acteur de son déve-
loppement, dans la construction des connaissances lors des interactions avec son environnement. Le
psychique est construit progressivement a travers I'échange avec le milieu physique et social.
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domaine de I'acquisition des langues. Il rejette le caractere aléatoire des erreurs et
rend saillante leur dimension systématique. Il démontre que I'apparition d’erreurs
dans Papprentissage linguistique est un phénomene naturel et inévitable, reflétant
l'acquisition progressive des connaissances de/sur la langue cible, c’est-a-dire I'état
de I'interlangue. Comme le synthétise Perdue (1980 : 87) :

L’analyse des erreurs (AE) comporte le relevé d’erreurs parmi les productions des ap-
prenants, leur description au moyen d’un cadre grammatical de référence commun &
lalangue « source » (L1) et alalangue « cible » (L2) et la vérification au moyen de
« données intuitionnelles » ultérieures des hypotheses suscitées par la description.

Un déplacement se fait alors de I'analyse a priori des erreurs vers une analyse 4 pos-
teriori (Marquillé Larruy 2003). Désormais, plut6t que de tenter de prévoir les er-
reurs, ainsi que le pronait 'AC, les chercheurs préferent collecter celles effective-
ment produites par les apprenants pour les décrire selon des catégories linguistiques
et les classer selon leur source. De nombreuses typologies sont de ce fait proposées
dans cette période. Toutefois, la multiplication des classements, la variété des corpus
¢tudiés et des critéres utilisés pour décrire les erreurs produites par les apprenants ne
permettent pas la généralisation des résultats obtenus (Porquier 1977).

L’AE a eu le mérite de modifier le statut des erreurs, en reconnaissant qu’elles ne
sont pas a éviter mais qu’elles constituent une étape inévitable du processus d’acqui-
sition et qu’elles fournissent des traces décrivant ce processus ; ce qui sera ultérieure-
ment repris et développé par la recherche en acquisition des langues.

Néanmoins, ['un des reproches adressés & PAE est de demeurer trop descriptive,
sans toujours analyser les véritables sources des erreurs, de privilégier ainsi ce que
Porquier (1977) appelle « I'approche typologique », fondée sur la description des
erreurs, au dépit de « 'approche étiologique », qui remonte aux origines et aux
causes des erreurs. En effet, selon 'auteur (Porquier 1977 : 26) : « Il ne suffit pas
de savoir quelles erreurs se produisent et sur quoi elles portent, il faut aussi trouver
pourquoi elles se produisent ». Par ailleurs, ’AE manque d’¢tudes longitudinales et
se contente de décrire la compétence langagi¢re de 'apprenant 4 un moment précis
de son apprentissage, ce qui & notre avis ne permet pas d’avoir un apercu complet
des processus d’apprentissage qui se déploient dans le temps.

1.2.1.3 Les années 1980-1990 : la Recherche en Acquisition des Langues

La Recherche en Acquisition des Langues (RAL) se consacre a I’étude des processus
d’acquisition des langues autres que la L1. Elle se développe de la fin des années
1960, quand les premiéres études sur la langue des apprenants (learners’ language)
sont publiées (e.g. Ravem 1968 ; Huang 1970) et lorsque les premicres argumen-
tations théoriques en faveur de 'examen des processus d’acquisition de la L2 sont
avancées (e.g. Corder 1967). Les premiers travaux'® ont une orientation plutdt psy-
cholinguistique et se concentrent sur Iétude des propriétés linguistiques de I’in-

10 Par exemple, les travaux de Corder (1967 ; 1981) ; Selinker (1969 ; 1972 ; 1974) ; Noyau (1976) ;
Roulet (1976) ; Berthoud & Py (1979) ; Perdue (1980) ; Besse & Porquier (1984).
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terlangue ; plus particuli¢rement sur la maniere dont les apprenants développent
leur compétence grammaticale en L2. A partir des années 1980, avec les travaux sur
I'Interlanguage pragmatics' et sur la communication exolingue®, la RAL adopte une
perspective plus résolument sociolinguistique et examine les aspects pragmatiques,
en particulier comment les apprenants développent I'habilité & produire des actes

de parole.

1.2.1.3.1 Les travaux sur I’interlangue

Dans la période dite fondatrice (Matthey & Véronique 2004), qui va de 1967 aux
années 1980, la RAL se concentre sur la caractérisation de la notion centrale d’inter-
langue (IL), 4 savoir la compétence intermédiaire développée par les apprenants au
cours de I'apprentissage d’une langue étrangere (Selinker 1972) et sur la description
de ses changements au cours du processus d’acquisition.

D’apres I'hypothese de I’interlangue, un apprenant de L2 crée un systéme in-
termédiaire qui se situe entre la L1 et la L2 mais qui en est séparé, donc autonome.

Dans un article de 1975 (Selinker et al. 1975 : 140), il est en effet expliqué :

The Interlanguage (IL) hypothesis claims that second-language speech rarely con-
forms to what one expects native speakers of the TL [target language] to produce,
that it is not an exact translation of the NL [native language], that it differs from the
TL in systematic ways, and that the forms of the utterances produced in the second
language by a learner are not random'.

L’interlangue est a la fois systématique et instable. La systématicité renvoie a la co-
hérence interne de I'interlangue 4 un moment donné de I"acquisition. Comme tout
systéme linguistique, elle est gouvernée par ses propres régles, plus précisément les
regles de la grammaire mentale” de 'apprenant. Comme le montre la figure 1 éla-
borée par Corder (1981) et reprise par Besse & Porquier quelques années plus tard
(1984), certaines de ces regles proviennent de la langue maternelle (A), d’autres de

' Par exemple, Schmidt (1983) ; Kasper & Dahl (1991) ; Kasper (1992, 1996) ; Ellis (1992) ; Kasper
& Schmidt (1996).

12 Par exemple, Tarone (1980) ; Knapp-Potthoff & Knapp (1982) ; Ferch & Kasper (1983) ; Porquier
(1984) ; Alber & Py (1986) ; Py (1987) ; Bange (1992) ; Pekarek (1999).

511 s’agit d’une hypothese car ce systéme, comme tout autre systéme cognitif, n’est pas directement
observable ; il est possible d’en supposer I'existence a partir de données observables, les productions
langagi¢res de I'apprenant. C’est pour cette raison que certains chercheurs préferent utiliser les termes
de variéeés ou lectes de 'apprenant (voir Klein 1986 ; Perdue 1995 ; Véronique 2004), termes qui se
réferent aux productions de I'apprenant observables par le chercheur & un moment donné du parcours
d’acquisition.

' « L’hypothese de I'interlangue (IL) soutient que le discours en langue seconde se conforme rare-
ment 2 ce que l'on attend comme production de locuteurs natifs de la LC [langue cible], que ce n’est
pas une traduction exacte de la LM [langue maternelle], qu’il differe de maniére systématique de la
LC, et que les formes produites en langue seconde ne sont pas arbitraires » (notre traduction).

!5 Par le terme de « grammaire mentale » 'on désigne les regles construites par le sujet-apprenant en
intégrant des données fournies de l'extérieur. Ces régles sont de nature hétérogene (explicites et impli-
cites) et provisoires car elles évoluent avec I’exposition de I’apprenant a Iinput en L2. La grammaire
mentale n’est accessible qu’indirectement par les énoncés que 'apprenant produit.
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la langue cible (C), d’autres encore n’appartiennent ni a 'une ni & 'autre mais sont
propres a 'interlangue de 'apprenant (B).

Figure 1 — Les régles de interlangue

:

Néanmoins, I’interlangue se caractérise par une complexification progressive qui
permet son évolution et son rapprochement de la langue cible. En effet, la systéma-
ticité de I'interlangue est soumise aux variations dues au parcours d’apprentissage
qui peuvent la transformer rapidement. A ce sujet, Nemser (1971 : 116) précise :

The speech of alearner, according to the assumption, is structurally organized, man-
ifesting the order and cohesiveness of a system, although one frequently changing
with atypical rapidity and subject to radical reorganization through the massive in-
trusion of new elements as learning proceeds!®.

Pour revenir 4 la notion d’erreur, les travaux sur I’interlangue se distinguent de ceux
menés dans le cadre de AE par leur visée et par les données étudiées. En effet, les
travaux sur I’interlangue visent a expliquer les processus d’acquisition linguistique.
Pour ce faire, ils prennent en compte I'ensemble des énoncés produits (corrects
et erronés) pour faire émerger la totalité du systéme linguistique de 'apprenant
(Corder 1981 ; Gass & Selinker 2001), alors que I’AE ne se concentrait que sur les
énoncés erronés. De plus, contrairement a ’AE, les corpus d’erreurs sont recueillis
de mani¢re longitudinale, ce qui permet d’¢tudier I'évolution de I’interlangue.

En ce qui concerne le statut des erreurs, grice aux travaux sur I’interlangue, la
connotation négative qui était attribuée a Uerreur est définitivement écartée tout au
moins au niveau de la recherche. Un statut neutre (I’erreur est normale et inévitable)
ou méme positif (I'erreur est significative) lui est alors attribué. Les erreurs sont
désormais considérées comme une manifestation visible des processus d’acquisition
sous-jacents. Afin de rapprocher son interlangue de la langue cible, I'apprenant for-
mule et teste ses hypothéeses sur le fonctionnement de cette derniére, I'erreur n’est
qu’un moyen de vérifier la validité d’une hypothese, mesurer son champ d’appli-

'¢ « Selon I’hypothese, le discours de I'apprenant est structuré et montre ['ordre et la cohésion d’un
systéme, méme s’il évolue fréquemment avec une rapidité atypique et peut étre réorganisé de maniére
radicale par 'intrusion massive d’éléments nouveaux au cours de I’apprentissage » (notre traduction).
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cation et dégager les généralisations nécessaires sur la langue cible (Roulet 1976).
Les erreurs ne sont donc pas aléatoires, elles sont régies par des régles (bien que ces
derni¢res soient différentes de celles de la langue cible et de la LM) et témoignent de
la maniére dont'apprenant apprend/réfléchit a lalangue cible. Observer et analyser
les erreurs produites par I'apprenant devient ainsi un moyen d’¢lucider les processus
d’acquisition linguistique, puisque I'observation des erreurs récurrentes et systéma-
tiques permet de mettre en lumicre les régles de développement de son interlangue
4 un moment donné de son apprentissage.

Comme l'explique Py (1993 : 15) deux orientations principales existent alors
dans la conception des erreurs : I'orientation psycholinguistique et l'orientation
pédagogique. D’apres L'orientation psycholinguistique (Porquier 1977 ; Corder
1981), lerreur peut étre définie par rapport a la langue cible mais, si on se posi-
tionne du coté de I'interlangue de 'apprenant, on ne peut pas véritablement parler
d’erreur :

Procéder a une analyse des erreurs c’est donc décrire I'interlangue de I’étudiant par
rapport 4 lalangue cible et manquer du méme coup ce qu’il y a d’original et de créatif
en elle. Ce qu’il faut faire c’est de placer sur le méme plan erreurs et énoncés corrects,
en les ramenant tous aux régles d’une seule et méme grammaire, celle précisément
qui définit ’interlangue ou la compétence intermédiaire d’un étudiant.

Cela se rapproche de ce que Corder (1981 : 19) avait pointé en parlant de « dia-
lecte idiosyncratique », car :

If, then, we call his sentences deviant or erroneous, we have implied an explanation
before we have ever made a description. There is an even more compelling reason for
not calling the idiosyncratic sentences of a learner ungrammatical. While it is true
that they cannot be accounted for by the rules of the target dialect, they are in fact
grammatical in terms of the learner’s language!”.

Le critere fixé a priori du correct/incorrect est donc délaissé en faveur d’une analyse
des formes de I'interlangue basées sur le sens donné par les apprenants et non sur
celui donné par les locuteurs natifs ou les grammaires.

La deuxi¢me orientation évoquée par Py (1993), celle pédagogique, revient au
fait que pour I'enseignant la notion d’erreur conserve sa valeur négative car 'objectif
pédagogique est le développement d’une compétence en L2 proche, tout au moins
a cette époque, de celle des locuteurs natifs. Pour cette raison, I'enseignant est porté
a évaluer la compétence intermédiaire des apprenants du point de vue de la langue

cible.

'7 « Si, donc, nous qualifions ces phrases de déviantes ou erronées, nous avons impliqué un jugement
avant méme d’en avoir fait une description. Il y a une raison encore plus incontestable pour ne pas
qualifier d’agrammaticales les phrases idiosyncratiques d un apprenant. S’il est vrai qu’elles ne peuvent
pas étre expliquées par les regles de la langue cible, elles sont grammaticales en termes de la langue de
'apprenant » (notre traduction).
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1.2.1.3.2 Les travaux sur la communication exolingue

Dans le contexte anglo-saxon, 4 partir des années 1980, les études sur I’interlangue
se combinent  celles sur la pragmatique donnant lieu au courant de I'Interlanguage
pragmatics (Gass & Selinker 1994). Les travaux conduits dans cette perspective'®
s’intéressent a la construction de la compétence pragmatique et a la compréhension,
la production et 'adéquation d’actes de parole par des non-natifs dans des contextes
différenciés.

Dans les recherches francophones, 'on assiste également au passage de Iétude
de 'acquisition des connaissances linguistiques a 'étude des processus de gestion
et de co-construction du répertoire linguistique des apprenants dans I’ interaction.

La connaissance de la langue cible intériorisée par I'apprenant se manifeste a
travers les échanges communicatifs, ’étude de I’interlangue ne peut donc ignorer la
dimension communicative. La notion d’interparole, a savoir la réalisation de I'in-
terlangue dans la pratique communicative, est alors introduite (Alber & Py 1986).
Cette notion est étroitement liée non seulement 4 la notion d’interlangue mais
aussi a celle de communication exolingue : « 'interlangue est bien 4 la fois le pro-
duit et 'instrument de la communication exolingue, manifestée par Iinterparole »
(Porquier 1984 : 162). Porquier (idem) définit la communication « exolingue »
qui s’établit entre des locuteurs ne disposant pas d’'une L1 commune, par opposi-
tion a la communication « endolingue » entre individus parlant la méme langue
maternelle. Dans la communication exolingue, les locuteurs possedent ainsi des
compétences inégales dans lalangue de I’échange, la communication étant d’emblée
asymétrique et reconnue par eux en tant que telle. Cette asymétrie implique adapta-
tion réciproque et coopération, ainsi un certain nombre de stratégies, de différentes
natures, peuvent étre mises en ceuvre par les interactants pour résoudre les difficul-
tés de communication, éviter les malentendus et garantir la poursuite de I’échange.

Le locuteur plus compétent” peut, par exemple, mettre en ceuvre des formes
d’¢étayage visant soit a faciliter I’ intercompréhension, par exemple adoptant les stra-
tégies propres du foreigner talk (Ferguson 1971) comme le ralentissement du débit,
la simplification lexicale, syntaxique et pragmatique du discours, etc. ; soit a favori-
ser le développement de la compétence communicative du locuteur moins compé-
tent, par exemple & travers le feedback correctif.

Pour le locuteur moins compétent, la communication est caractérisée par une
difficulté due a la discordance entre les exigences de la situation et les ressources

' Voir par exemple Schmidt (1983) ; Kasper & Dahl (1991) ; Kasper (1992, 1996) ; Ellis (1992) ;
Kasper & Schmidt (1996).

1 Comme nous I"avons précisé, par communication exolingue I'on désigne des situations de commu-
nication dans lesquelles le code (langue) employé pour communiquer est inégalement partagé par les
locuteurs. Cela s’applique 4 la communication entre un locuteur natif et un locuteur non natif mais
aussi a celle entre locuteurs natifs d’une méme langue ou encore a celle entre locuteurs employant dans
I’échange une langue qui n’est pas leur L1. Pour n’exclure aucune de ces situations de communication,
nous préférons ainsi désigner les deux locuteurs prenant part a 'échange avec les termes plus généraux
de « locuteur plus compétent » et de « locuteur moins compétent », qu’ils soient natifs ou pas de la
langue employée dans la communication.
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disponibles dans son interlangue (Bange 1992). Pour résoudre ces difficultés, le lo-
cuteur est porté a employer des « stratégies de communication ». Elles sont définies

par Knapp-Potthoff & Knapp (1982 : 134) comme :

des opérations cognitives qu'un apprenant emploie 4 court terme intentionnelle-
ment pour résoudre un écart percu comme problématique entre des exigences com-
municatives actuelles et ses possibilités en interlangue & ce moment-la.

Ces stratégies sont variées. Bange (1992 : 6), s’inspirant de Tarone (1980), de Ferch
& Kasper (1983) et de Knapp-Potthoff & Knapp (1982), opere une distinction
entre :

- les « stratégies d’abandon » des buts de la communication (ou « stratégies
d’évitement ») lorsque le locuteur moins compétent cherche a éviter les pro-
blemes ayant recours a des stratégies de réduction des buts de communication
ou a des stratégies de « réduction formelle » évitant les formes phonologiques,
morphologiques, lexicales et syntaxiques dont il n’est pas stir.

- les « stratégies de réalisation » des buts de la communication qui visent 4 af-
fronter les problemes par des stratégies de refus des réductions formelles et donc
d’emploi des savoirs existants dans I’interlangue méme s’ils sont incertains, ou
par la formation de schémas hypothétiques comme la création de mots par ana-
logie, les généralisations interlinguales (transferts) et intralinguales, la demande
d’achevement interactif par |'utilisation de formes paraphrastiques (approxima-
tions, circonlocutions, synonymes, hyperonymes, etc.).

- les « stratégies de substitution » qui consistent a rechercher un substitut pour
pallier les difficultés de communication. La compensation est faite par exemple
par le recours a4 L1 ou 4 d’autres langues présentes dans le répertoire verbal de
I'apprenant, a la gestualité, a la mimique, etc.

Sien général les stratégies d’évitement sont peu favorables a 'interaction, les straté-
gies de réalisation (et certaines stratégies de substitution) peuvent, au contraire, fa-
ciliter le bon déroulement de la communication et favoriser aussi le développement
de 'interlangue.

Les stratégies de réalisation sont des stratégies d’acceptation des risques. Méme
si des formes non conformes a la norme de la langue employée dans I’échange — et
donc des erreurs — sont produites, elles sont fonctionnelles 4 I'épanouissement de la
communication et aussi a la restructuration de I'interlangue. Dans ce sens, ce cou-
rant de recherche voit dans les erreurs un possible produit de la mise en ceuvre de
stratégies de résolution de problemes de communication qui peuvent favoriser la
progression dans 'acquisition linguistique. Les manifestations des systémes transi-
toires de 'apprenant ne doivent plus étre analysées comme des déviances par rap-
port a une norme monolingue et, par conséquent, stigmatisées et rejetées, mais elles
doivent étre reconnues et acceptées comme autant d’outils pour 'appropriation de
la L2 qui permettent de poursuivre la communication et satisfaire les besoins de
communication malgré les lacunes du répertoire verbal du locuteur moins compé-

tent (Pekarek 1999).
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1.2.1.4 Les années 2000 : la notion de compétence plurilingue

Depuis la parution du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues
(CECRL) en 2001 et des études préparatoires pour sa réalisation (e.g. Coste ez al.
1997),la notion de compétence plurilingue s’affirme. Cette notion s’¢loigne de celle
d’interlangue en vertu de son caractere pluriel : la dichotomie langue source/langue
cible, associée 4 la notion d’interlangue, est délaissée pour prendre en compte I’en-
semble des ressources langagiéres constituant le répertoire verbal de 'apprenant en
relation a son vécu langagier, ¢’est-a-dire toutes les langue(s) premiére(s)/d’origine/
étrangere(s) acquises/apprises a différents degrés. Comme I'expliquent Coste e 4/.

(1997 :12):

On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence & com-
muniquer langagierement et a interagir culturellement possédée par un locuteur qui
maitrise, 2 des degrés divers, plusieurs langues et a, a des degrés divers, I'expérience de
plusieurs cultures, tout en étant & méme de gérer 'ensemble de ce capital langagier et
culturel. L’option majeure est de considérer qu’il n’y a pas la superposition ou juxta-
position de compétences toujours distinctes, mais bien existence d’une compéten-
ce plurielle, complexe, voire composite et hétérogene, qui inclut des compétences
singulires, voire partielles, mais qui est une en tant que répertoire disponible pour
'acteur social concerné.

Celle de I'apprenant est donc une compétence plurielle incluant les différentes lan-
gues de son répertoire verbal mais aussi partielle, car il poss¢de rarement une mai-
trise égale de ces langues. Il possede plutdt une maitrise imparfaite dans une langue
donnée 3 un moment donné.

Cette compétence partielle est déséquilibrée tant au niveau des langues présentes
dans le répertoire verbal (par exemple niveau avancé dans une langue et débutant
dans une autre) qu’au niveau des capacités langagicres (par exemple bon niveau de
compétence a l'oral et faible compétence a I’écrit) dont I’apprenant dispose. Ce dé-
séquilibre peut étre compensé en mobilisant différentes stratégies/ressources, dont
par exemple le recours a des moyens non verbaux ou a l'alternance codique. A ce
propos, Coste ez al. (1997 : 11) diront :

La tiche impliquant une activité langagitre pourra aussi étre redéfinie, le message
linguistique redimensionné ou redistribué différemment en fonction des ressources
dontlacteur dispose effectivement, de la représentation qu’il se fait de ces ressources,
ou de la représentation qu’il a des ressources de son interlocuteur (par exemple : re-
cours possible ou non 4 des formes d’alternance codique, de « parler bilingue », en
passant d’une langue 4 une autre dans une méme séquence d’échange).

Ainsi la compétence partielle en différentes langues s’avere-t-elle une compétence
fonctionnelle par rapport a objectif visé ; c’est ce qu'on qualifie de « plurilin-
guisme fonctionnel » (Hutterli 2011). Les locuteurs plurilingues peuvent choisir la
langue 4 utiliser en fonction de la situation de communication dans laquelle ils sont
engagés, mais ils peuvent également alterner les codes linguistiques au sein du méme
énoncé si la situation de communication le permet. Ce phénomene, analysé essen-
tiellement dans les recherches sur le bilinguisme et étant qualifi¢ de « parler bi-plu-
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rilingue » (Liidi & Py 1986 ; 2003), recouvre des fonctions discursives multiples :
il permet par exemple de résoudre des difficultés lexicales, de s’adresser & un desti-
nataire spécifique dans un groupe d’auditeurs, d’exclure un participant, etc. (voir
Gumperz 1989 ; Grosjean 1984, entre autres). Comme l'affirme Liidi (2007 : 5) :

Le parler plurilingue est accepté aujourd’hui comme une marque de compétence
dans le sens de la mobilisation située et partagée de ressources plurilingues. Avec
de nombreux autres chercheurs, je considére, en effet, les répertoires plurilingues
comme ressources mobilisées pour trouver des réponses locales & des problémes pra-
tiques, entre autres ['organisation séquentielle de I'interaction, la définition du con-
texte, I’arrangement d’activités multiples, langagicres et non langagicres.

Les travaux sur le plurilinguisme marquent, d’aprés Marquillo Larruy (2003 : 77),
une véritable « révolution copernicienne » en ce qui concerne le statut des erreurs.
Comme ['affirmait déja Py (1997 : 502) quelques années auparavant : « la pos-
sibilité d’utiliser plusieurs langues représente une richesse, et non un handicap ».
L’alternance codique, tout comme les autres manifestations d’un bilinguisme nais-
sant qui auparavant étaient vues comme des erreurs et des échecs de I'acquisition,
représentent désormais une contribution de ressources complémentaires (Porquier
& Py 2004).

Pour conclure, ce bref panorama sur I'évolution du statut de I'erreur met en évi-
dence que ce qui était autrefois considéré comme une lacune est considéré depuis
les années 1990, dans une perspective variationniste et acquisitionnelle, comme un
indice de I"apprentissage, comme la mise en place de stratégies et d’un savoir-faire
discursif permettant de gérer des situations communicatives dans lesquelles des lan-
gues inégalement partagées sont en contact.

1.2.2 Le statut de I'erreur dans les méthodes d’enseignement des langues étrangeres

Les apports des théories psycho-socio-linguistiques qui se sont penchées sur I'étude
des processus d’acquisition des langues informent (ou du moins elles devraient le
faire) les méthodes d’enseignement et les pratiques didactiques afin d’optimiser
I’apprentissage des langues en classe. Une synergie existe donc entre les recherches
sur I'acquisition des langues et les pratiques d’enseignement/apprentissage, de [a le
rapport étroit entre les théories que nous avons mentionnées en § 1.2.1 et les mé-
thodes d’enseignement des langues dont nous traiterons dans ce paragraphe.

Deux ouvrages en particulier peuvent étre utiles pour retracer le statut de 'erreur
selon les différentes méthodes didactiques : Histoire des méthodologies de ['enseigne-

2 L’on entend par « parler bi-plurilingue » (Liidi & Py 1986 ; 2003) la mobilisation de ressources
bi-plurilingues et I'adoption de modes langagitres hybrides dans lesquelles le passage d’une langue a
autre est effectué dans la méme séquence d’échange. Le parler bilingue est caractérisé par la présence
de « marques transcodiques », ¢’est-a-dire toute forme linguistique qui renvoie 2 la rencontre de deux
ou plusieurs syst¢mes linguistiques (Liidi 1987), comme par exemple I’alternance de code, 4 savoir le
passage momentané d’une langue 4 I'autre pour la durée d’un mot, d’un syntagme, d’une phrase et
I'emprunt d’éléments d’une langue avec adaptation morphologique/phonologique 4 la langue de base
(Grosjean 2018).
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ment des langues de Puren (1988) et Evolution de I'enseignement des langues : 5000
ans d’histoire de Germain (1993).

Sans rentrer dans les détails de chaque méthode, nous nous contenterons dans
cette partie d’en mentionner les éléments saillants pour retracer 'évolution du sta-
tut et du traitement de lerreur dans les méthodes dites conventionnelles d’enseigne-
ment/apprentissage des langues.

La premitre méthode dont nous traiterons est la méthode traditionnelle (MT).
Il s’agit d’une méthode tres ancienne, utilisée depuis le XVI¢ siecle pour I'enseigne-
ment des langues mortes (le grec et le latin) et qui a été ensuite appliquée telle quelle
aux langues vivantes.

La grande importance accordée a la grammaire et 'enseignement d’une langue
centrée sur 'écrit des textes littéraires fait que 'erreur en tant qu’écart de cette
norme n’est pas tolérée. Si une erreur se produit, le maitre veille a la corriger, en
rappelant la régle. Lerreur témoigne en effet d’'une méconnaissance ou d’une faille
dans I'application des regles grammaticales enseignées, la centration se faisant sur
I'enseignant et la mati¢re enseignée et non pas sur les processus d’apprentissage.
Néanmoins, selon Puren (1988 : 90) cette correction normative peut devenir une
occasion de réfléchir A ces regles, c’est ce qui renvoie, dans la culture éducative fran-
caise de I'époque, au « piege » comme le précise 'auteur : « les “pieges” obligeant
Iéleve a leffort d’attention et & un recours raisonné aux regles grammaticales ».

Dans cette méthode, ce sont surtout les erreurs morphosyntaxiques qui sont
stigmatisées, peu de poids est donné aux erreurs de prononciation et d’intonation
et, en général, A tout ce qui releve de la dimension orale de la langue.

En opposition a la MT, jugée inefficace pour I'enseignement des langues vi-
vantes, entre la fin du XIX€ et le début du XX€ si¢cle se développe en Allemagne et
en France la méthode directe (MD). Cette méthode se fonde sur le principe de I'ac-
quisition naturelle de la langue par les enfants : ’apprenant doit penser et s’exprimer
directement en langue étrangere sans passer par la langue maternelle. Si dans la mé-
thode traditionnelle I'erreur avait au moins le mérite d’obliger 'apprenant a revenir
sur les regles de la langue écrite, dans la méthode directe son utilité est compléte-
ment niée et cela tant pour des raisons pédagogiques (elle peut nuire a la motivation
des éleves) que pour des raisons méthodologiques, le « renforcement positif » étant
plus efficace que la correction des erreurs (Puren 1988 : 91). Les erreurs doivent étre
évitées en adaptant le matériel pédagogique au niveau de I’éleve :

Les devoirs ne devront jamais exiger de 'éléve un effort qui dépasse ses forces ; le

maitre aura toujours soin de réduire, par ses explications, & un minimum les possibi-

lités d’erreur qu’ils contiennent ; ce n’est pas & force de corriger des fautes que la clas-
1. . s o1 . ,

se apprendra 4 bien écrire, mais A force d’étre habituée 4 bien faire qu’elle apprendra

a faire mieux encore (Instruction de 1908)".

2! Cité par Puren (1988 : 91).



QU’EST-CE QUE L’ERREUR ? 33

L’accent étant sur 'expression orale, un poids particulier est attribué aux erreurs de
prononciation et aux erreurs de vocabulaire plutot qu’a celles proprement gramma-
ticales.

Dans les années 1940, la méthode audio-orale (MAO) se développe aux Erats-
Unis” pour répondre aux besoins de 'Armée de former des soldats capables de par-
ler, en peu de temps, une langue étrangere sur le champ de bataille. Cette méthode,
ensuite adaptée aux besoins de la classe de langue, s’inspire de la psychologie be-
havioriste de Skinner d’apres laquelle apprendre une langue consiste a acquérir un
ensemble d’habitudes, sous la forme d’automatismes, au moyen de la répétition. A
un stimulus donné (une phrase-modele) par I'enseignant (sollicitation) suit une ré-
ponse immédiate de 'apprenant : si elle est correcte, elle est renforcée, si une erreur
se vérifie, elle doit étre immédiatement corrigée pour éviter la formation d’habitu-
des incorrectes.

Selon la MAO, les comportements verbaux en langue étrangere sont acquis a
partir d’un systeme d’habitudes assimilées en langue maternelle. Lerreur provient
donc essentiellement de I’interférence entre la langue maternelle et la langue cible :
elle doit étre absolument évitée afin de ne pas produire de comportements erronés.
Pour ce faire, 'on a recours a I'analyse contrastive (voir § 1.2.1.1), qui compare les
systemes linguistiques de la langue maternelle et de la langue cible pour prévoir les
¢éléments susceptibles d’engendrer des interférences.

La méthode structuro-globale audio-visuelle (SGAV) se développe 4 la fin des
années 1950 en Europe, notamment en France. Cette méthode se base sur une
linguistique de la parole en situation plutdt que sur une langue abstraite®, ce qui
montre une attention accrue aux usages de la langue. La structure linguistique est
désormais dépendante de la situation de communication qui doit étre envisagée glo-
balement, prenant en compte les différents paramétres constitutifs (contexte, par-
ticipants, but, etc.) et sa multicanalité, a savoir les éléments verbaux, paraverbaux et
non verbaux qui interviennent dans la communication orale.

Dans la méthode SGAV, I'enseignant cherche a réduire les possibilités d’erreur.
L’objectif général étant d’amener 'apprenant & communiquer (surtout a l'oral) dans
des situations de communication données, lorsque erreur se vérifie, la correction
est désormais faite discretement pour encourager les éleves a s’exprimer et éviter les
blocages dans I'échange ; la priorité est donnée a la transmission du message avec le
moyen du bord.

Les éléments acoustiques recouvrant un role prédominant dans cette méthode,
ce sont surtout les erreurs phonétiques, produites par I'interférence de la langue
maternelle sur la langue cible a étre objet de correction.

*2 Cette méthode connait un grand succes en Europe entre les années 1950 et 1960. Néanmoins, en
France aucun manuel appartenant a cette méthode n’existe et c’est la méthode structuro-globale au-
dio-visuelle (SGAV) qui est élaborée presqu’en méme temps.

2 La référence est ici au structuralisme de Saussure (1916) et & 'opposition entre langue et parole.
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L’approche communicative, qui se développe vers la moiti¢ des années 1970,
nait du croisement de facteurs politiques® et de la convergence de plusieurs cou-
rants théoriques®, d’ott 'emploi du terme approche plutot que méthode. En ce qui
concerne le statut de erreur, la norme par rapport a laquelle identifier les erreurs se
retrouve relativisée dans cette approche, I'objectif n’étant plus celui d’atteindre la
compétence du locuteur natif, mais celui d’atteindre la compétence communicative
nécessaire 3 apprenant pour satisfaire ses besoins communicatifs réels. De plus,
dans!’identification des erreurs, 'on prend en compte non seulement le critere de la
grammaticalité en tant que respect des formes linguistiques de la langue cible, mais
également le critére de 'acceptabilité (voir § 1.1.1) selon la situation et I’intention
de communication.

L’on retrouve dans la conception de I'erreur propre a 'approche communicative
les fondements de la RAL, et notamment des travaux sur la communication exo-
lingue et sur I'interlangue (§ 1.2.1.3). Une attitude de tolérance est adoptée vis-a-
vis de 'erreur, qui est définitivement considérée comme une étape naturelle dans le
développement de Iinterlangue.

La parution du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL,
version francaise 2001) marque une nouvelle étape dans la didactique des langues.
La perspective adoptée dans le CECRL est actionnelle et plurilingue®. En ce qui
concerne le traitement des erreurs, dans le Chapitre 6 du Cadre « Les opérations
d apprentissage et d’enseignement des langues », le paragraphe 6.5 est consacré aux
« Fautes et Erreurs ». Dans ce paragraphe, la distinction entre « erreurs » — dues au
développement de regles qui s’écartent de la norme de la L2 — et « fautes » — cau-
sées par des difficultés & mettre en ceuvre la compétence — est reprise. Ainsi :

Les erreurs sont causées par une déviation ou une représentation déformée de la
compétence cible. Il s’agit alors d’une adéquation de la compétence et de la perfor-
mance de 'apprenant qui a développé des régles différentes des normes de laL2. Les
fautes, pour leur part, ont lieu quand I'utilisateur/apprenant est incapable de met-

# L’élargissement de |’ Europe entraine de nouveaux besoins linguistiques pour promouvoir la mobilité
des personnes et favoriser Iintégration dans I’Europe unie.

» Notamment, les travaux de Hymes (1972) sur la compétence de communication (voir § 1.1.1) ; la
théorie des actes de langage (Austin 1962 ; Searle 1969) qui considére le langage comme un instru-
ment pour accomplir des actions communicatives ; la psychologie cognitiviste (e.g. McLaughlin 1987 ;
Anderson 1987) qui voit I’apprentissage comme un processus créateur (et non d’imitation), soumis
4 des mécanismes internes plus qu’aux influences externes ; 'analyse des besoins des apprenants sur la
base desquels choisir les objectifs, les contenus et les supports pédagogiques.

¢ Comme I'expliquent Cuq et Gruca (2005) le terme de perspective est en cohérence avec la philoso-
phie du CECRL qui, plus que prescrire une méthode spécifique, présente des choix méthodologiques
disponibles pour les enseignants et les apprenants de langue étrangere. La perspective est actionnelle
car [’apprenant d’une langue étrangere est désormais vu comme un acteur social A part entiere ayant
4 accomplir des tiches non seulement langagicres et contextualisées autant que possible dans des si-
tuations authentiques de la vie réelle pour agir dans un milieu social donné. L’approche adoptée est
aussi plurilingue (voir § 1.2.1.4) car elle se fonde sur une idée de compétence communicative 4 laquelle
contribuent toute connaissance et toute expérience des langues et dans laquelle les langues du réper-
toire verbal de I'apprenant sont en corrélation et interagissent (Conseil de I"Europe 2001).
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tre ses compétences en ceuvre, comme ce pourrait étre le cas pour un locuteur natif

(Conseil de I’Europe 2001 : 118).

Les différentes attitudes et manieres de considérer les erreurs sont ensuite présen-
tées. L’erreur peut étre vue comme la marque de I’échec de I'apprentissage, de I’inef-
ficacité de I'enseignement, de la volonté de I'apprenant de communiquer avec les
ressources dont il dispose malgré les risques qu’il prend. Elles sont également jugées
inévitables en tant que phase transitoire du développement de I’interlangue. Dans
cette manicre d’analyser les erreurs 'on voit clairement le changement de posture
la concernant : elle fait désormais partie de tout processus d’apprentissage. Du coté
delenseignant, les erreurs lui fournissent des informations précieuses : elles peuvent
ainsi étre utilisées pour la planification de enseignement, pour I’élaboration de ma-
tériel, ou encore comme base pour I'évaluation.

Quant aux différentes activités de remédiation, elles sont nombreuses et vont de
la correction immédiate & "acceptation de toutes les erreurs, selon les objectifs visés.
Ci-dessous, une liste fournie par les auteurs (Conseil de I’ Europe 2001 : 118) :

a. Toutes les fautes et les erreurs doivent étre corrigées immédiatement par 'ensei-
gnant.

b. La correction mutuelle immédiate devrait étre systématiquement encouragée
pour faire disparaitre les erreurs.

c. Toutes les erreurs devraient étre relevées et corrigées lorsque cela n’interfére pas
avec la communication (par exemple, en séparant l'objectif de correction de ce-
lui d’aisance).

d. Les erreurs devraient non seulement étre corrigées mais aussi analysées et expli-
quées en temps opportun.

e. Les fautes qui ne sont guere que des lapsus doivent étre ignorées mais les erreurs
systématiques doivent disparaitre.

f.  On ne devrait corriger que les erreurs qui interferent dans la communication.

g. Les erreurs devraient étre acceptées comme « langue transitoire » et ignorées.

D’autres éléments « périphériques » aident a préciser le statut de Perreur dans la
PA. Tout d’abord la définition des niveaux de compétence” entraine la possibilité
d’atteindre une compétence partielle (voir § 1.2.1.4), dans une langue donnée ou
dans une habilité¢ donnée selon les besoins des apprenants. Cela porte a une relati-
visation ultérieure de la norme. Les erreurs ne sont plus 2 identifier par rapport a la
norme de la langue cible du locuteur natif mais par rapport aux besoins communi-
catifs effectifs des apprenants ; en fonction de la compétence visée dans un domaine
particulier. Le mythe du locuteur natif est désormais dépassé et la langue devient
davantage fonctionnelle : "'approche par compétences valide le principe de compé-
tence partielle et dissociée.

?” Une innovation introduite par le Cadre est la définition de six niveaux des compétences (de débutant
Al davancé C2) en langue étrangere servant de base de référence pour I’élaboration de programmes,
méthodes et dispositifs d’évaluation adaptés au niveau des apprenants.
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De plus, comme nous venons de le voir, I’introduction de la notion de « tiche »**
met ['accent sur le fait que le but de Iapprentissage linguistique est de permettre
a 'apprenant d’utiliser la langue pour agir dans le milieu social ou elle est parlée.
L’attention se déplace alors sur le résultat final de I'action : le poids accordé 4 la
correction se voit réduit autant que l'objectif visé est atteint. Si la maitrise de la L2
de I'apprenant ne lui permet pas de s’exprimer de mani¢re complétement correcte,
il peut néanmoins recourir a des stratégies de compensation et aux différentes res-
sources de son répertoire plurilingue et pluriculturel pour atteindre son but linguis-
tique et social.

Comme pour le panorama sur I’évolution du statut de erreur dans les différents
courants théoriques (§ 1.2.1), 'apercu sur le statut de I'erreur dans les différentes
méthodes d’enseignement/apprentissage des langues — qui s’inspirent de ces cou-
rants théoriques — fait ressortir le fait que, si dans le passé erreur était considérée
négativement comme |’indice d’une lacune dans I'apprentissage et comme un piege
a ¢éviter, elle est désormais acceptée en tant qu’étape naturelle du processus d’ap-
prentissage et moyen adopté par 'apprenant pour satisfaire ses besoins communica-
tifs avec les ressources dont il dispose.

Le tableau 1 résume I’évolution du statut de 'erreur selon les courants théo-
riques et les méthodes d’enseignement/apprentissage des langues.

Tableau 1 — Statut de l'erreur des années 1950 4 présent

Courant de Meéthode Période Théories psycho-socio- Statut de l'erreur
recherche sur didactique linguistiques de référence
Lerreur
Analyse contras-  Méthode 1950-1960  Linguistique structu- L'erreur est causée par 'in-
tive (Fries 1954;  audio-orale relle distributionnelle  terférence de la L1. L'analyse
Lado 1957) (Bloomfield 1935) ; contrastive permet de comparer

Behaviorisme (Skinner  les systémes L1 et L2 pour iden-

1957). tifier de maniére préventive les
structures pouvant provoquer
des interférences et les prévenir.
L'erreur est considérée néga-
tivement et doit étre évitée ou
corrigée immédiatement pour
éviter la formation d’un com-

portement erroné.

% La « tache » est définie comme : [...] toute visée actionnelle que I'acteur se représente comme de-
vant parvenir 4 un résultat donné en fonction d’un probleme 4 résoudre, d’une obligation a remplir,
d’un but quon s’est fixé. I peut s’agir tout aussi bien, suivant cette définition, de déplacer une armoire,
d’écrire un livre, d’emporter la décision dans la négociation d’un contrat, de faire une partie de cartes,
de commander un repas dans un restaurant, de traduire un texte en langue étrangere ou de préparer en
groupe un journal de classe (Conseil de I"Europe 2001 : 16).
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Courant de Meéthode Période
recherche sur didactique
Lerreur

Théories psycho-socio-
linguistiques de référence

Statut de l'erreur

Analyse des er- Approche 1970
reurs communicative

(Corder 1974)

Recherche sur Idem 1980-1990
Pacquisition des
langues :

— Frudes sur
Iinterlangue
(Corder 1981 ;
Selinker 1975) ;

— Frudes sur la
communication
exolingue

(Porquier 1984

Alber & Py 1986 ;

Bange 1992 ;

Pekarek 1999)

Linguistique générative
(Chomsky 1970) ;
Constructivisme (Piaget

1970).

Socio-constructivisme
(Vygotsky 1934 et
Bruner 1981) ;
Cognitivisme
(Mclaughlin 1987 ;
Anderson 1987 ; 1995) ;
Frudes sur la prag-
matique (Austin

1962 ; Searle 1969 ;
Gricel975) ;
Ethnographie de la com-
munication (Goffman

1981 et Gumperz 1989).

Au lieu d’essayer de prédire les
erreurs (analyse @ priori), les
chercheurs analysent (4 pos-
teriori) les erreurs réellement
produites.

Modification du statut de I’er-
reur : cette derniére n’est pas

a éviter mais représente une
étape incontournable dans le
processus d’acquisition.
L’analyse des erreurs reste
descriptive, sans remonter aux
causes, et se contente de décrire
la compétence linguistique de
’éléve & un moment précis.
Du point de vue psycholinguis-
tique, les erreurs sont un moyen
de tester des hypotheses sur le
fonctionnement de la L2 et une
manifestation visible des régles
de 'IL appliquées par les ap-
prenants. L’¢tude longitudinale
des erreurs permet d’observer
le processus d’acquisition sous-
jacent.

Du point de vue de la com-
munication, les erreurs sont le
produit de la mise en ceuvre
par 'apprenant de stratégies
qui lui permettent de satisfaire
ses besoins de communication
malgré les lacunes de son réper-
toire verbal.

La connotation négative attri-
buée a I’erreur est définitive-
ment écartée. Un statut neutre
(Perreur est normale et inévi-
table) voire positif (I'erreur est

significative) lui est attribué.
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Courant de Méthode Période Théories psycho-socio- Statut de [errenr
recherche sur didactique linguistiques de référence
Lerrenr
Frudes sur le pluri- Perspective 2000 Sociolinguistique Le code-switching et d’autres
linguisme actionnelle (Labov 1972) manifestations du bi-multilin-
(Coste et al. Socio-constructivisme ~ guisme, qui étaient auparavant
1997 ; Liidi 2007 ; (Vygotsky 1934 et considérés comme des erreurs,
Grosjean 2018 ; Bruner 1981) ; représentent désormais des
etc.) Ethnographie de la com-  ressources supplémentaires qui
munication contribuent & une communica-
(Goffman 1981 et tion réussie.
Gumperz 1989). Le but final n’est plus I'ac-

quisition d’une compétence
similaire A celle du locuteur
natif de L2 (bilinguisme idéal)
et exempte d’erreurs, mais
d’une compétence linguistique
suffisante pour communiquer/
agir en L2. Les erreurs sont

acceptées.

1.3 Observations conclusives

Comme nous 'avons vu dans ce chapitre (§ 1.1), le concept d’erreur est relatif et
soumis 4 interprétation. En effet, la distinction entre erreur et faute, et méme celle
entre erreur et non erreur, est souple et différents critéres — comme celui de norme et
de variation, de grammaticalité et d’acceptabilité — doivent étre pris en compte pour
avoir une vision exhaustive de ce phénomene.

Nous avons montré (§ 1.2) que le statut de Uerreur, loin d’étre neutre, a évolué
selon les divers courants théoriques et conséquemment selon les méthodes d’ensei-
gnement des langues étrangéres. La connotation négative qui lui était attribuée du-
rant une longue période passée a été abandonnée et erreur est désormais considérée
comme une étape naturelle du processus d’acquisition linguistique.

Deux manic¢res de considérer I'erreur nous semblent alors possibles :

— par rapport a 'interlangue de I'apprenant, elle est une application (et manifesta-
tion) d’une regle interlinguistique, un outil pour tester les hypothéses sur la L2
et progresser ainsi dans I’acquisition. Selon une orientation psycholinguistique,
observer les erreurs récurrentes et systématiques produites par I’apprenant de-
vient ainsi un moyen de déceler les étapes du processus d’appropriation de la L2.

— par rapport a la langue cible, lerreur est un écart des regles grammaticales, lexi-
co-sémantiques, phonologiques ou pragmatiques de la L2 telles qu’elles sont dé-
crites dans les ouvrages de référence (dictionnaires, grammaires, manuels, etc.)
et/ou de ce que les locuteurs natifs auraient produit dans un méme contexte de
communication. Selon une orientation pédagogique, la correction de ces écarts



QU’EST-CE QUE LERREUR ? 39

de la part de 'enseignant pourrait aider 'apprenant a se rapprocher des formes
« standard » dela L2.

Ces deux conceptions ne s’excluent pas. Une étude des erreurs compléte doit en
effet se situer sur deux niveaux qui nous semblent complémentaires : le niveau psy-
cholinguistique, qui considere et décrit I'interlangue par elle-méme, et le niveau pé-
dagogique qui met en rapport la description précédente avec toutes les contraintes
propres de I'apprentissage d’une langue et notamment celle de se rapprocher pro-
gressivement de la maitrise de la L2.

Une analyse des erreurs soigneuse permet ainsi d’¢lucider les processus d’acqui-
sition linguistique et d’¢laborer une réaction adéquate aux erreurs qui puisse aider
les apprenants a progresser dans leur parcours d’appropriation de la L2. Comme le
souligne Marquillo Larruy (2003 : 119) :

Interpréter les erreurs sera toujours une pratique risquée car jamais définitive et ja-
mais totalement certaine mais elle est pourtant indispensable car seule une réaction
réfléchie nous semble permettre un étayage pertinent qui accompagnera I’éleve sur
le chemin de son apprentissage

C’est a cet étayage, sous forme de feedback correctif, que sera consacré le prochain
chapitre.






CHAPITRE 2

Le feedback correctif

Dans ce chapitre, apres avoir défini les deux notions clés qui constituent le fil rouge
de notre recherche, I'« acquisition linguistique » et le « feedback correctif »,
nous examinerons le réle du feedback dans le développement linguistique, avec
une référence particuli¢re & deux théories acquisitionnelles : le cognitivisme et le
socio-constructivisme. Nous présenterons aussi le débat autour du feedback correc-
tif qui a eu lieu & partir des années 1990. Nous aborderons la question de efficacité
du feedback selon la structure linguistique qui fait I'objet de la correction. Ensuite,
nous nous concentrerons davantage sur le feedback a I’écrit. Une attention particu-
liere sera portée aux différentes techniques pour fournir le feedback et notamment
au feedback direct et indirect qui feront I'objet d’une comparaison dans la Partie
IT de ce travail ; nous nous focaliserons enfin sur la mani¢re dont les apprenants
élaborent la correction.

2.1 Définition des notions clés

Nous souhaitons apporter ici quelques précisions terminologiques et montrer la re-
lation qui existe entre deux notions fondamentales de notre cadre théorique : I'« ac-
quisition linguistique » et le « feedback correctif ».

2.1.1 L’acquisition linguistiquc

Le terme acquisition linguistique fait référence aux processus et aux étapes du déve-
loppement de la compétence linguistique qui aboutissent & une augmentation des
savoirs et savoir-faire langagiers et communicatifs d’un apprenant, et de ce fait d une
modification de son interlangue. Tant des conditions internes que des conditions
externes au sujet sont impliquées dans ce processus.

Dans les prochains paragraphes, nous nous concentrerons en particulier sur la
perspective cognitiviste (qui rend compte des conditions internes) et la perspective
socio-constructiviste (qui met le focus sur les conditions externes) sur 'acquisition
des langues, et nous montrerons leur complémentarité. Pour finir, nous nous concen-
trerons sur I’acquisition de la langue seconde, montrant en quoi elle différe — dans ses
conditions internes et externes — de I’acquisition de la langue premicre.

2.1.1.1 La perspective cognitiviste : les conditions internes pour Iacquisition des
langues

Acquérir une langue est différent d’apprendre des notions et ne veut pas dire mé-
moriser des régles de grammaire, mais savoir utiliser la langue pour interagir avec les
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autres. Outre les savoirs déclaratifs (savoir que) sur le fonctionnement de la langue,
il est ainsi nécessaire d’acquérir des savoir-faire (savoir comment) procéduraux et
automatiques qui permettent d’utiliser la langue pour communiquer.

Le probléme se pose de I'articulation entre ces deux types de savoir. D apres
Krashen (1982), ils relevent de deux processus différents : I'apprentissage et Iac-
quisition. L’apprentissage est un processus conscient et volontaire qui se produit en
milieu institutionnel (école, cours de langue, etc.) et qui entraine principalement
des connaissances déclaratives explicites sur la langue (par exemple dans la connais-
sance des régles de grammaire). Quant 4 I"acquisition, elle est un processus naturel,
inconscient, qui se produit en milieu non institutionnel et entraine principalement
des connaissances procédurales et implicites de la langue qui permettent de Iutiliser
de manitre automatique. D’aprés Krashen (1982) et les tenants de la position de
non interférence (non-interface position), les deux processus — d’acquisition et d’ap-
prentissage — seraient distincts et séparés, et la connaissance apprise ne pourrait pas
étre convertie en connaissance acquise.

D’autres chercheurs' sont toutefois convaincus qu’une interface entre appren-
tissage et acquisition est possible grice a la pratique de la langue. D’apres la posi-
tion d’interface forte (strong interface position)’, la compétence acquise basée sur la
connaissance procédurale implicite peut étre ainsi développée a partir de la compé-
tence apprise, basée sur la connaissance déclarative explicite. La contribution des re-
cherches et des théories de la psychologie cognitive a été fondamentale pour mieux
comprendre le passage de 'une a I'autre et en général pour en savoir plus sur les
mécanismes d’acquisition linguistique. Ici nous ferons référence en particulier au
modele du traitement de I'information du psychologue américain Anderson (1987,
1995).

D’apres cet auteur (1987), le savoir déclaratif est Uexpérience du sujet, le savoir
sur les faits qu’il a emmagasiné en mémoire. Le savoir procédural, quant a lui, est la
compétence du sujet, ¢’est-a-dire 'ensemble des régles pratiques qui gouvernent son
comportement et constituent la composante cognitive de ses actions.

L’auteur explique que nous emmagasinons aisément nos expériences dans le sys-
teme de savoir déclaratif. Ces expériences se trouvent sous une forme non analysée
et un effort considérable doit étre fait pour convertir ce savoir en comportement
dans ’action.

L’action est un comportement guidé par une regle pratique qui peut étre for-
mulée comme suit : si X (antécédent), alors fais Y (conséquent). L'antécédent com-
porte une « prémisse intentionnelle », & savoir I'intention de modifier la situation
actuelle dans le sens souhaité, qui fixe le but de I’action ; et une « prémisse cogni-
tive », c’est-a-dire le savoir (qui repose sur expérience) sur un moyen pour réaliser
ce but. Le conséquent est le comportement, 'opération elle-méme.

! McLaughlin (1987), Anderson (1995), DeKeyser (1998 ; 2007).

21l existe également la position de I'interface faible (weak interface position), défendue entre autres par
Pienemann (1989) et N. Ellis (1994), d’aprés laquelle I’ interface entre apprentissage et acquisition est
possible mais 4 certaines conditions.
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L’analyse d’une situation problématique et la construction de la prémisse inten-
tionnelle activent la prémisse cognitive qui devient, d’apres Anderson (1995), un
« opérateur de résolution de probleme ». La régle de production de I'action est
mise en ceuvre quand l'opérateur de résolution de probléme coincide (mazch) avec
’analyse de la situation. Ce matching rend possible 'action et constitue |'interface
entre le savoir déclaratif et le comportement qui suit.

Quand un sujet ne dispose pas dans son expérience antérieure de I'opérateur
de résolution de probléme adéquat, il doit le construire. Pour ce faire, trois voies
sont possibles selon Anderson : la découverte, 'instruction directe et 'analogie. La
découverte est une procédure improbable pour 'apprentissage d’une langue. Dans
I'instruction directe, le savoir mis a disposition doit coincider avec une intention
précise pour déclencher un comportement qui modifie la situation dans le sens
souhaité. Dans le cas de I'analogie, analysant la situation problématique, le sujet
constate qu’une solution antérieure d’un probléme présente des similarités et est
pertinente dans la situation actuelle. Il transpose alors les éléments de la solution
antérieure sur le probléme actuel et construit ainsi un opérateur de résolution du
probléme’.

Une fois la regle procédurale constituée, elle doit étre ajustée au cours d’expé-
riences successives dans lesquelles des corrections sont faites jusqu’a ce que la regle
prenne une forme définitive.

Dans cette phase initiale de résolution controlée des problemes, le traitement
de I'information est un processus lent et qui demande une grande dépense de res-
sources attentionnelles et cognitives. Il est nécessaire de faire en sorte que I'appli-
cation de la regle soit procéduralisée, c’est-a-dire qu’elle devienne cognitivement
moins cofiteuse jusqu’a étre automatisée et disponible avec un contréle minimal
de I'attention. Au fur et & mesure que le sujet réalise (et réussit) la performance, les
conditions externes déclenchent directement le comportement sans passer par le
savoir déclaratif. Cette procéduralisation réduit la charge cognitive.

Le principe de 'apprentissage procédural étant d’apprendre en faisant (fear-
ning by doing), le passage du recours au savoir déclaratif a 'automatisation du com-
portement est graduel et s’effectue par la pratique en contexte. Il est important de
souligner que dans ce cas, la pratique ne correspond pas & un simple renforcement
behavioriste, mais il s’agit d’un véritable travail cognitif d’adaptation de I'action
aux circonstances, qui aboutit & ce que I'attention soit de moins en moins sollicitée,
jusqu’a ce que I’action soit déclenchée sans intervention consciente.

Dans le contexte francophone, cette vision est reprise par Bange (1992), d’apres
lequel 'appropriation linguistique consiste en une transition par degrés d’une per-
formance, liée au départ a un contexte, qui est généralisée a d’autres contextes simi-
laires jusqu’a ce que son déroulement devienne affermi et automatisé. Bange (1996)
rejette la dichotomie « acquisition vs apprentissage » car elle ne repose que sur

3 Dans le cas de la langue maternelle, 'apprentissage se fait par analogie avec les regles gouvernant 'ac-
tion tandis que I'apprentissage d’une langue seconde prend appui sur les représentations construites
lors de apprentissage d’une langue antérieurement acquise dont la langue maternelle.
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des approximations conceptuelles. Les deux termes sont équivalents et désignent les
processus complexes d’'un mécanisme unique d’appropriation des langues. Comme
Iexplique I'auteur (Bange 2005 : 33) :

Il n’y a aucune raison de penser qu’il existe deux sortes de mécanismes d’acquisition
ou d’apprentissage étrangers 'un a autre. Il est plus simple de penser, au contraire,
qu’il existe un mécanisme unique et complexe d’appropriation des langues qui est
une spécification des mécanismes généraux de 'apprentissage et dans lequel il faut
déméler la part de I'implicite et de Uexplicite, du déclaratif et du procédural et aussi
la place de P’externe (du social) et du cognitif.

Bange (2005) préfere ainsi parler d’« appropriation des langues », processus qui
regroupe des mécanismes cognitifs internes et des mécanismes déclenchés de ex-
terne. Dans ce paragraphe, nous nous sommes concentrés sur les mécanismes co-
gnitifs internes au sujet (2 la fois implicites et procéduraux, et des explicites et dé-
claratifs) ; dans le prochain paragraphe, nous approfondirons davantage la place de
Iexterne (du social) avant de montrer leur complémentarité.

2.1.1.2 Laperspective socioconstructiviste : les conditions externes pourl’acquisition
des langues

Le socioconstructivisme se fonde essentiellement sur le travail de Vygotsky (1934,
trad. francaise 1985) et a été ensuite développé dans le domaine de la psychologie
et des sciences de I’éducation par Leontiev (1981), Bruner (1981), Wells (1999),
Engestrom (2001), et dans le domaine de I’acquisition des langues notamment par
Lantolf (2000), Swain (2000), Lantolf & Throne (2006). Ces auteurs convergent
sur I’idée que I'apprentissage est un phénomene sociocognitif. Le développement
des facultés cognitives est un processus dialectique dans lequel les capacités men-
tales biologiques (par exemple, la mémoire ou I’attention involontaire) sont réorga-
nisées en systemes psychologiques complexes (par exemple, la mémoire intention-
nelle ou I'attention volontaire) a travers des interactions verbales entre un expert et
un novice.

Ce qui différencie le socioconstructivisme des autres théories psychologiques du
développement cognitif que nous avons mentionnées au paragraphe précédent, c’est
que ce courant théorique voit le cheminement du développement du social 4 I'indi-
viduel : les fonctions cognitives apparaissent d’abord dans les interactions sociales
(mécanismes interpsychiques) et sont ensuite intériorisées par le sujet (mécanismes
intrapsychiques). Le développement cognitif de I'individu (novice) se produit par
la médiation des interactions avec un expert. Ici, le processus d’intériorisation n’est
pas un processus d’imitation mais un mécanisme transformateur suite auquel 'ap-
prenant transforme la connaissance co-construite dans Iinteraction avec un expert
et, de ce fait, devient progressivement autonome.

L’une des notions centrales du socioconstructivisme est celle de Zone Proximale
de Développement (ZPD) développée par Vygotsky (1985) par rapport aux inte-
ractions entre enfant (novice) et adulte (expert). Dans les interactions avec le no-
vice, 'expert doit garantir une aide adéquate qui puisse permettre au novice d’aller



LE FEEDBACK CORRECTIF 45

au-dela de ses capacités. Pour fournir cette aide, I'expert doit ainsi prendre en consi-
dération le niveau de développement du novice 4 un moment donné de son appren-
tissage (quel qu’il soit) et la phase successive de son apprentissage. La différence
entre ces deux niveaux est nommée la ZPD, dont Vygotsky (1985 : 270) donne la
définition suivante :

La disparité entre I’Age mental, ou le niveau de développement présent, qui est déter-
miné 4 I'aide des problémes résolus de maniére autonome, et le niveau qu’atteint
Penfant quand il résout des problémes non plus tout seul mais en collaboration.

Pour qu’elle soit efficace, I'aide de 'expert doit étre contingente, dynamique et ca-
librée selon le niveau effectif du novice afin de lui permettre d’accomplir la tiche
(Aljaafreh & Lantolf 1994). Puisqu’au cours de I’interaction, les besoins du novice
peuvent changer, I'aide de expert doit pouvoir s’adapter a I'évolution de ces be-
soins.

Pour décrire les interactions entre 'enfant et I'adulte, la métaphore employée,
introduite pour la premicre fois par Wood ez al. (1976) et reprise par Bruner (1981),
est celle d’interaction de tutelle, dans laquelle est mis en ceuvre I'« étayage » (scaf

folding). Bruner (1981 : 320) le définit comme : « 'ensemble des interactions d’as-
sistance de I’adulte permettant 4 'enfant d’apprendre 4 organiser ses conduites afin
de pouvoir résoudre seul un probleme qu’il ne savait pas résoudre au départ ».

Le tuteur est ainsi un acteur expert, qui par sa médiation permet au novice de
dépasser le niveau actuel de son expérience. Cela s’applique également au domaine
de 'apprentissage/acquisition des langues ol un locuteur compétent (par exemple
un adulte dans le cas de 'acquisition de la langue premiére et un locuteur natif ou
Ienseignant dans le cas de I"acquisition d’une langue seconde) prend le role de I'ex-
pert, et enfant ou I'apprenant celui de novice.

2.1.1.3 La complémentarité entre conditions internes et externes d’acquisition des
langues

Comme nous I’avons vu, la condition de tout apprentissage procédural est ’action.
Par conséquent, I'apprentissage de la communication ne peut se faire que dans la
communication, c’est en communiquant qu’on apprend A communiquer. A pre-
miere vue, cette situation peut sembler paradoxale. La solution du paradoxe se
trouve d’apres Bange (2005) dans le soutien que I’apprenant/novice regoit de I'ex-
pert dans Iinteraction de tutelle qui sert de médiation pour son développement co-
gnitif. C’est ce processus de médiation qui permet de sortir de la dichotomie entre
dimension cognitive individuelle et dimension sociale interactionnelle. De fait, la
fonction du tuteur est d’assurer 'apprentissage en faisant agir. L’apprentissage ne
peut étre réalis¢ que par celui qui doit apprendre par son propre travail cognitif sur
le savoir mis  sa disposition. Le moment interactionnel sert ainsi a soutenir le mo-
ment cognitif individuel’. Le tuteur soutient le novice dans I'acquisition d’un opé-

# Par exemple, le fait qu’un enseignant énonce une régle ne fait pas en sorte qu’elle soit acquise par ’ap-
prenant et qu’il peut l'utiliser pour construire une phrase. Un travail cognitif individuel est nécessaire
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rateur de résolution de probleme, puis dans sa mise au point et dans son automatisa-
tion jusqu’a ce que le novice soit en mesure de régler lui-méme ’action et devienne
autonome. L’appropriation linguistique est ainsi vue comme (Bange 1996: 3) :

la transition par degrés de la régulation du comportement (verbal) du sujet par un
autre compétent (de I’hétéro-régulation) 4 la régulation de ce comportement par le
sujet lui-méme (& I'autorégulation), au contrdle interne par le sujet de ses propres
opérations.

Bange met ainsi en cohérence des concepts issus du courant cognitiviste et du cou-
rant socio-constructiviste. Comme I'explique I’auteur (Bange 2005 : 54) :

Entre les deux, il n’existe aucune contradiction, aucune incompatibilité, mais seu-
lement une différence d’accent dans le cadre d’une congruence générale. Avec
Anderson, on décrit les activités cognitives d’un individu dans I’acquisition d’un
savoir-faire. L'analyse est centrée sur le sujet cognitif. Bruner n’ignore pas ce point
de vue, mais il décrit aussi 'évolution des activités conjointes des partenaires dans
Papprentissage.

Cette conception de 'appropriation linguistique montre la complémentarité entre
interaction et cognition et entre apprentissage et acquisition. En effet, différents mé-
canismes — externes et internes au sujet — sont impliqués dans le processus d’appro-
priation linguistique : des événements communicatifs externes qui la déclenchent
et des mécanismes intrapsychiques qui concurrent a la mémorisation. L’apprenant/
novice passe ainsi de 'événement communicatif — a travers I’hétérorégulation de la
part d’un tuteur expert propre de I'apprentissage — a autorégulation qui caractérise
'acquisition. S’il est vrai que la langue est acquise dans et par la communication,
'apprentissage est alors le chainon intermédiaire entre communication et acquisi-
tion (voir Bange 2005).

2.1.1.4 De l'acquisition de la L1 a I'acquisition de la L2

Différents critéres (chronologiques, de la maitrise, sociaux, historiques et culturels)
peuvent étre adoptés pour définir la notion de « langue seconde ». Néanmoins,
pour des raisons d’espace, nous ne les approfondirons pas ici. Il nous suffit de dire
que, faisant référence a Klein (1989), nous parlons de L2 dans le sens de langue ac-

. . L . , . ,
quise aprés la L1, généralement entre trois ans et la puberté (acquisition précoce de
laL2) ou apres la puberté (acquisition adulte de la L2).

ots affirme que ’acquisition de la langue maternelle et de la langue

Vygotsky (1985) affirme que I"acq g g

étrangere appartiennent a une classe unique de processus de développement verbal.
e processus serait ainsi identique ; ce qui differe sont les conditions, internes e

Lep t dentiq qui diffe tl dit t t
externes, de sa mise en ceuvre (Bange 2005).

Parmi les conditions internes figure la maitrise de la langue maternelle. Avec la
langue maternelle, lenfant acquiert un ensemble sémiotique de représentations du
monde ainsi que les regles d’interaction socio-culturelles. L’apprenant d’une langue

de la part de 'apprenant pour I’intégrer 4 son systéme de savoirs préexistants.
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seconde maitrise déja ce systeme linguistique, conceptuel et socio-culturel acquis
avec sa L1. Cela constitue la base et la prémisse pour 'apprentissage de L2.

Les significations en langue seconde sont ainsi médiatisées — au moins dans
une premiére phase — par les concepts représentés par la langue maternelle. Bange
(2005) explique le passage de la conceptualisation 4 la formulation en L2 suivant
I’hypothese lexicale’ de Levele (1989). A partir d’une conceptualisation, le sujet
passe par I’intermédiaire du lexéme de L1 pour activer la forme correspondante au
lexeme de L2. Au début, cette procédure est controlée par une attention consciente
mais au fur et & mesure que I'apprentissage progresse, la procéduralisation qui se met
en place comporte un effacement de la médiation constituée par le savoir du sujet
sur sa L1 et a la disparition du contréle dans la procédure d’acces lexical.

Les conditions externes sont les conditions interactionnelles dans lesquelles se
déroule I'apprentissage. On peut en distinguer deux types principaux : I'interaction
avec des locuteurs natifs en situation d’immersion et celle avec 'enseignant en si-
tuation scolaire®.

Dans le premier cas, la langue est acquise dans le milieu social ou elle est utilisée
pour la communication ordinaire. Dans ce contexte, la langue est acquise dans la
communication, sans guidage systématique de la part d’un enseignant (Klein 1989).
Le locuteur-apprenant utilise ses connaissances disponibles pour communiquer, et
en communiquant il apprend. Le but prioritaire est le succes de la communication,
réussir  comprendre et a se faire comprendre en fonction des connaissances dispo-
nibles. La langue, inégalement maitrisée par les interactants, est le moyen de réso-
lution de problemes dans la communication entre locuteurs natifs et non natifs. La
motivation dans I'apprentissage est la réalisation des buts de I'interaction et, plus
en général, I’intégration au milieu social. L’attention 4 I'exactitude formelle et 4 la
composante métalinguistique est faible car le locuteur/apprenant réfléchit moins
sur les régles de fonctionnement de la langue. Ces conditions externes d’appropria-
tion de la L2 ressemblent a celles de 'appropriation de la L1.

Le second cas est celui de 'apprentissage de la langue en milieu scolaire, en
classe de langue. La classe de langue garantit 'apprentissage selon un horaire et un
rythme réduit par rapport a celui de "acquisition en situation d’immersion linguis-
tique et permet d’échapper aux difficultés de la communication exolingue. Dans ce
contexte, le focus est sur la forme linguistique : I'apprenant regoit un izput ciblé sur
des données linguistiques qui sont préparées pour lui. Cet input suit une certaine
progression selon la difficulté d’acquisition, I'utilité des structures, etc. L’apprenant

5 D’aprés Levelt (1989) le lexique sert de médiateur entre la conceptualisation et la formulation. A
I’étape conceptuelle, un message préverbal est formé. A Paide du savoir déclaratif contenu dans le
lexique, I'on procede ensuite 4 'encodage grammatical et phonologique et donc 4 la formulation du
message.

¢ Dans la réalité, le contexte mixte d’acquisition en milieu naturel et d’apprentissage en classe est assez
fréquent. Il suffit de penser au cas du travailleur migrant qui suit des cours de langue ou de I'étudiant
qui fait un séjour a I'écranger dans le pays dans lequel la langue qu’il étudie est parlée.
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recoit des explications métalinguistiques sur le fonctionnement de la L2 et une im-
portance majeure est accordée a I'exactitude formelle.

Or, il ne faut pas oublier que le processus naturel d’acquisition linguistique est
actif également en classe de langue. L’enseignement des langues est une tentative
d’intervention dans ce processus naturel pour optimiser. De telles interventions
peuvent produire des résultats positifs si elles respectent les lois qui le gouvernent.
Cela est possible seulement si I’enseignant connait les réalités psycholinguistiques
de I"apprentissage et est conscient que 'activité cognitive de 'apprenant obéit a ses
propres lois qu’il ne peut contraindre. Les contenus de I'enseignement et leur pro-
gression ne peuvent par conséquent étre imposés de I'extérieur mais doivent suivre
et respecter les mécanismes internes d’acquisition de I'apprenant.

2.1.2 Le feedback correctif

Différentes définitions du terme « feedback correctif »” ont été données. Lightbown
& Spada (1999 : 172) le définissent comme : « an indication to the learner that his
or her use of the target language is incorrect »*. Dans ce sens, « feedback correctif »
est souvent utilis¢ comme synonyme de « correction », bien qu’entre les deux il
existe plutdt une relation d”hyperonymie. Le feedback correctif en tant que réaction
a lerreur ne comporte pas nécessairement une correction dans le sens de fournir la
forme correcte : il se peut, par exemple, que la personne qui fournit erreur se limite
a signaler qu’une erreur a été commise sans donner de correction.

D’autres éléments a prendre en compte dans la définition de la notion sont ’in-
tention de la personne qui accomplit I'intervention corrective et I'interprétation
du destinataire, car elles ne coincident pas nécessairement. Pour distinguer les deux,
Long (2015) désigne par « correction » ’intervention corrective qui est interpré-
tée comme telle par le destinataire, et par « feedback » I’intervention qui est cor-
rective dans les intentions de la personne qui I’'accomplit mais qui n’est pas toujours
regue en tant que telle par le destinataire. De surcroit, une intention corrective peut
étre attribuée 4 des interventions qui ne le sont pas dans les intentions de la per-
sonne qui la produit. Ortega (2009) appelle ces épisodes des « feedback négatifs ».

Cela étant précisé, bien que pour des questions d’ordre pratique nous utilisions
les termes de « feedback » et de « correction » comme des synonymes, nous nous
référons au feedback correctif dans 'acception suggérée par Long (2015) et nous in-
diquons I'intervention corrective — dans les intentions de la personne qui I"accom-
plit — en réponse & une production de I’apprenant qui contient des erreurs linguis-
tiques. Cette réponse peut prendre tant la forme de simple signalisation de I'erreur
que d’indication de la forme correcte (ou reformulation corrective).

7 « Rétroaction corrective » en frangais.
« Une indication 4 'apprenant que son utilisation de la langue cible est incorrecte » (notre traduc-
tion).
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2.2 Réle du feedback correctif dans l'acquisition linguistique

Une fois les notions d’acquisition linguistique et de feedback correctif définies, nous
pouvons maintenant examiner la relation entre elles. Pour ce faire, nous analyserons
les conditions internes d’élaboration du feedback ainsi que celles externes relatives
a son administration dans ’interaction, tant dans la communication exolingue que
dans celle en classe de langue. Pour finir, nous montrerons la complémentarité entre
les deux dimensions — interne et externe — présentant le feedback comme instru-
ment de médiation dans I'enseignement/apprentissage des langues.

2.2.1 L’¢laboration cognitive du feedback correctif

Nous avons vu que I’acquisition linguistique se vérifie quand I'élaboration contrélée
de la connaissance déclarative est convertie en connaissance procédurale automati-
sée : ¢’est ce qu’on appelle en didactique des langues (voir le CECRL) le passage du
savoir au savoir-faire.

La phase d’¢laboration contrélée commence quand les apprenants regoivent de
I'input. Deux types d’input sont alors possibles, I'input qui fournit de I'« évidence
positive » (positive evidence, voir Gass 2005), ¢’est-a-dire des modeles d’énoncés
possibles et grammaticalement corrects en langue cible, et 'input qui donne de
I'« évidence négative » (negative evidence), c’est-a-dire qui indique les énoncés in-
corrects ou inacceptables en langue cible. Le feedback correctif sur la production
erronée de 'apprenant est une source d’input qui donne de I'évidence négative.

Un certain nombre de chercheurs (Swain 1985 ; Schmidt 1990 ; 1995 ; Swain
& Lapkin 1995 ; DeKeyser 1998 ; 2007) affirment que les activités controlées, y
compris le feedback correctif, facilitent le passage de la connaissance déclarative a
la connaissance procédurale. Pour observer la manié¢re dont ce passage se vérifie,
Bitchener & Storch (2016) ont repris et adapté au feedback correctif le schéma ¢la-
boré par Gass (1997) afin d’illustrer I'élaboration cognitive de I'input. Nous repre-
nons ci-dessous ledit schéma.
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Figure 2 — Empes de l'éelaboration cognitive du feedback selon Gass
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D’apres ce schéma, il est possible de voir qu’une fois le feedback fourni aux appre-

nants (premier encadré du schéma), la premicre étape de son élaboration est celle

de l'attention (deuxi¢me encadré). Reprenant Schmidt (1990 ; 1994 ; 2001), Gass

distingue trois niveaux d’attention :

— lalerte (alertness), c’est-a-dire I’état de préparation a 'apprentissage ;

— lorientation (orientation) de attention de ’apprenant sur la forme linguistique
plutodt que sur le sens du message ;

— ladétection (detection), c’est-a-dire 'enregistrement cognitif du stimulus.
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L’attention permet a Iapprenant de remarquer qu’une information linguistique
nouvelle a été apportée. D’apres I'hypothese du repérage (noticing hypothesis de
Schmidt 1995), les aspects linguistiques que I'apprenant dégage dans I’input sont
susceptibles d’étre acquis.

Les apprenants percoivent ainsi les écarts (noticing the gap) entre leur propre
production et les formes linguistiques standard (troisitme encadré du schéma) : soit
ils se limitent & prendre conscience de ces écarts (noticing with awareness), soit ils
montrent en avoir compris les raisons (noticing with understanding).

Comme nous le voyons dans le quatrieme et le cinquieme encadrés, le repérage
de la nouvelle forme porte & la compréhension de I'input (comprehended input) et
A sa « prise » conséquente. Au moment de la prise (cinquieme encadré), 'appre-
nant compare |’input avec la connaissance préexistante, a savoir la connaissance de
la langue maternelle, des autres langues constituant le répertoire linguistique, et des
principes universaux du langage. Dans le processus de comparaison interlinguis-
tique, il formule ensuite des hypothéeses sur le fonctionnement de la langue cible.
La phase d’intégration (sixi¢me encadré) ou de la saisie est le résultat du test des
hypotheses. L’hypothese peut étre confirmée ou infirmée : si I'input coincide avec
I"hypothese formulée, elle sera intégrée (integration) au systéme linguistique de I'ap-
prenant et donc saisie ; si hypothese est au contraire infirmée, elle sera écartée.
Une nouvelle hypothéese sera alors formulée et confirmée ou infirmée a son tour.
L’output correct, dans le dernier encadré & gauche, est la manifestation que le pro-
cessus de développement de la nouvelle connaissance explicite s’est mis en ceuvre. Si
l'output est encore erroné (dernier encadré a droite), le processus revient a la phase
initiale et donc au feedback. Cependant, méme si 'apprenant produit de output
correct comme résultat de I’élaboration cognitive du feedback, cela ne garantit pas
toujours que l'output correct sera produit dans ses productions a court/moyen
terme. La nouvelle connaissance doit en effet étre consolidée par la pratique. Ainsi, a
chaque fois que la forme est requise, ’apprenant extrait 'information de la mémoire
a long terme, I'élabore dans la mémoire de travail et recourt a I’attention controlée
pour faire correspondre le sens avec la forme correcte. Extraire la connaissance ex-
plicite de la mémoire 4 long terme & plusieurs reprises fournit autant d’occasions
pour une élaboration plus automatisée et facilite, par conséquent, le passage de la
connaissance déclarative a la connaissance procédurale. Il s’ensuit qu’une seule oc-
currence de feedback n’est pas suffisante pour déterminer le développement linguis-
tique, mais plusieurs épisodes correctifs peuvent étre nécessaires pour consolider la
connaissance et progresser dans 'acquisition.

2.2.2 Le feedback correctif dans I’ interaction

La prise en compte de la dimension cognitive isolée, propre de la perspective co-
gnitiviste, n’est pas suffisante pour comprendre le processus d’appropriation lin-
guistique. Il est nécessaire d’intégrer la dimension contextuelle et interactionnelle
des relations de I’individu avec son environnement. En ce qui concerne le feedback
correctif, cette dimension peut étre analysée a partir de deux perspectives : la théorie
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socio-constructiviste (voir § 2.1.1.2) qui rend compte des processus d’apprentissage,
et les théories interactionnistes (a savoir I’ hypothése de I’interaction de Long 1983
1996° et I'hypothese de loutput de Swain 1985 ; 1995) qui cherchent a expliquer,
dans une optique plus résolument linguistique, I"acquisition des langues secondes.

Dans une perspective socio-constructiviste, le feedback peut étre vu comme
'une des formes de soutien que I'expert peut fournir au novice dans |interaction de
tutelle pour faciliter le développement de ses compétences.

Dans une perspective interactionniste, le feedback correctif est une technique
interactionnelle de négociation de la forme qui permet de rendre compréhensible
Iinput linguistique pour en faciliter 'acquisition. A ce propos Long (1996 : 451-
452) affirme que :

[...] negotiation work that triggers interactional adjustments by the NS or more
competent interlocutor, facilitates acquisition because it connects input, internal
learner capacities, particularly selective attention, and output in productive ways!.

De plus, le feedback est un moyen d’attirer I'attention des apprenants sur la forme
linguistique, condition nécessaire pour le développement de la compétence en L2
(Long 1996). En tant que technique de focalisation sur la forme, le feedback correc-
tif aide apprenant a porter son attention sur I’information linguistique nouvelle
et sur I’écart entre la forme correcte et sa production erronée. Cela peut 'amener a
modifier son output. D’aprés I’ hypothese de 'output de Swain (1985, 1995), quand
les apprenants doivent rendre leurs productions compréhensibles pour leurs inter-
locuteurs, il est probable qu’ils se rendent compte des limites de leur compétence et
qu'ils « stretch their interlanguage in order to meet communicative goals »" (Swain
1995 : 127). A ce moment, le passage de I'élaboration sémantique 4 I’élaboration
morphosyntaxique en L2 se produit. Cette opération s’avére propice pour le déve-
loppement linguistique car elle porte les apprenants 4 se concentrer encore une fois
sur la forme linguistique.

Les épisodes de feedback correctif peuvent se vérifier tant dans I’ interaction avec
des locuteurs natifs — par exemple dans des contextes d’appropriation de L2 en im-
mersion dans le milieu ot elle est parlée — que dans I'interaction en classe de langue
avec 'enseignant (ou d’autres apprenants).

? D’apres cette hypothese, la négociation du sens qui se produit au cours de I'interaction est 'un des
moyens pour rendre compréhensible pour 'apprenant I'input en L2. Les participants a I’interaction
s’engagent dans des opérations de négociation du sens (4 travers les demandes de clarification, les pa-
raphrases, les répétitions, les vérifications de la compréhension, etc.) pour faciliter I intercompréhen-
sion. Cette négociation facilite 'acquisition car elle relie I'input, les capacités internes de I’apprenant
et Poutput.

' « [...] le travail de négociation qui déclenche des ajustements interactionnels de la part du locu-
teur natif ou du locuteur plus compétent facilite 'acquisition parce qu’il relie, de mani¢re productive,
I'input avec les capacités de I’apprenant, en particulier avec I'attention sélective et 'output » (notre
traduction).

11 « Ils poussent leur interlangue pour atteindre des buts communicatifs » (notre traduction).



LE FEEDBACK CORRECTIF 53

2.2.2.1 Le feedback correctif dans la communication exolingue

Nous avons vu que dans des situations d’appropriation en immersion linguistique,

la L2 est acquise par la communication sans guidage systématique de la part d’un en-

seignant. Néanmoins, méme si le guidage n’est pas systématique comme en classe de
langue, toute acquisition d’une langue est « guidée » par certains facteurs comme
par exemple les matériaux linguistiques auxquels I'apprenant a acces, et des épisodes

d’« enseignement » peuvent étre présents également dans ce contexte (Klein 1989).

Dans des situations de communication exolingue™, cela se vérifie par exemple quand

Iinterlocuteur-expert fournit des mots qu’il ne connait pas a I'interlocuteur-appre-

nant, ou encore quand il lui donne du feedback correctif sur une erreur.

Se situant a I’intersection de la recherche sur I’acquisition des langues secondes
etdel’analyse des conversations exolingues entre locuteurs inégalement compétents,
De Pietro er al. (1989) définissent ce dernier type d’épisodes comme Séquences
Potentiellement Acquisitionnelles (SPA). Il s’agit de séquences ternaires d’interac-
tion entre un locuteur natif (expert) et un locuteur non natif (novice) susceptibles
de favoriser le processus d’acquisition linguistique. Leur structure est la suivante :
1. une production « auto structurante » du locuteur non natif qui présente une ou

plusieurs erreurs ;

2. une réaction (reprise, demande, etc.) « hétéro-structurante » du natif; a savoir le
feedback correctif. Cette réaction présente souvent des phénomenes de « putsch
énonciatif » qui selon Behrent (2007 : 11) « correspond a la prise de la place
énonciative de I'apprenant par le locuteur natif ». Par exemple, le locuteur natif
effectue la réparation corrective de ’énoncé erroné a travers une prise de parole
ot il semble s’exprimer 2 la place du locuteur non natif.

3. une reprise « auto-structurante » du locuteur non natif.

Ce qui est susceptible de favoriser 'acquisition dans la séquence que nous venons
de présenter est 'asymétrie des répertoires linguistiques des interlocuteurs qui en-
traine des étayages au sens de Bruner (1983). L’activité d’apprentissage vient ainsi
s’ajouter parallelement & I'activité de communication et un « contrat didactique »
s’instaure entre les interactants : le locuteur natif prend le réle de soutien a 'ap-
prentissage (et éventuellement, d’enseignant) et fournit de I’étayage au locuteur non
natif qui devient de ce fait un « candidat apprenant » (Bange 1992).

L’autre caractéristique de la SPA qui peut faciliter I'acquisition est que, suite &
I'apparition de problémes qui perturbent le bon déroulement de la communication
(4 savoir les erreurs du locuteur non natif dans le point 1 de la SPA), le feedback du
locuteur natif (point 2) produit une focalisation périphérique de I’attention sur la
forme, au cours d’un échange ot la focalisation centrale est plutdt sur objet thé-
matique, sur le contenu du message a transmettre. Dans le contexte de la communi-
cation exolingue, le feedback du locuteur non natif a ainsi un but local de caractere

!> La communication exolingue s’établit entre des locuteurs ne disposant pas d’une L1 commune et
qui possedent des compétences inégales dans la langue de ’échange. Cette communication est asymé-
trique et reconnue en tant que telle par les interlocuteurs (voir § 1.2.1.3.2).
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formel (a savoir la correction de I'erreur) qui est subordonné a un but de caractere
social plus ample (la bonne réussite de la communication).

Comme nous I’avons vu, attirer I’attention du locuteur-apprenant sur la forme
linguistique permet de lui faire prendre conscience de I’écart entre sa production et
les formes standards de la langue cible, ce qui peut porter aI'incorporation dela cor-
rection (point 3 de la SPA). Cela correspond a ce que Py (1996) appelle la « prise »
(ou uptake) de 'élément, c’est-a-dire a la création d’un objet & intégrer au systéme
linguistique de I"apprenant. La prise de la forme corrigée, c’est-a-dire sa réutilisa-
tion dans un nouvel énoncé, peut constituer un premier indicateur d’acquisition
(Lyster & Ranta 1997). Néanmoins, on ne peut parler de « saisie » (ou inzake) de
I’élément que lorsque ce dernier est intégré au systeme linguistique de I'apprenant
donnant lieu & une modification de ce méme systeme et donc a une restructuration
de l'interlangue. Dans ce cas ’élément peut étre considéré comme acquis (Py 1996).

2.2.2.2 Le feedback correctif dans I’interaction en classe de langue

L’autre contexte d’appropriation d’une L2 est la classe de langue sous le guidage de
I’enseignant. A partir des années 1980, le développement des recherches sur 'ana-
lyse du discours oral dans le domaine de la linguistique et de la pragmatique inte-
ractionnelle dans le monde francophone (par exemple Roulet ez 4/. 1985 ; Kerbrat-
Orecchioni 1990 ; Vion 1994.) mene & considérer la classe de langue comme 2 la fois
une réalité sociale qui fait partie d’une institution et un espace communicationnel,
un réseau d’interactions.

Un certain nombre de recherches”® commencent ainsi 4 s’intéresser aux inte-
ractions pédagogiques dans une perspective résolument plus didactique. L’analyse
des interactions en classe de langue vise alors & comprendre comment se déroulent
les échanges entre des partenaires qui ont des buts convergents a visée didactique,
lorsqu’il existe un enjeu d’apprentissage. Comme I'expliquent Cicurel et Blondel
(1996 : 11), la classe de langue serait ainsi : « un espace social mettant en jeu une
interaction a but externe (en 'occurrence I'apprentissage de la langue) avec une dis-
tribution prévisible des roles des interactants (celui d’apprenant et d’enseignant) ».

Cicurel (2011 : 44) synthétise ainsi les caractéristiques de I'interaction didac-
tique en classe de langue :

L’interaction didactique met en relation un interactant expert dans la matiere en-
seignée avec des interactants-apprenants qui ont besoin de sa collaboration ; la for-
me dialoguée de la transmission se construit collectivement, mettant en ceuvre un
systeme d’alternance de la parole dont on peut dire que c’est I'interactant expert
qui en a généralement la maitrise ; elle comporte des rituels qui aident (ou parfois
déroutent) les participants.

Le participant-expert, dans ce cas I'enseignant, utilise différentes stratégies pour se
faire comprendre, pour favoriser ’apprentissage, pour attirer I'attention sur les pro-
blémes langagiers, etc. Ainsi faisant, il manipule la communication en L2 mettant

'3 Par exemple, Bouchard & Dabéne (1980), Bouchard (1984), Bange (1992), Moirand (1992),
Cicurel & Blondel (1996) et plus généralement les travaux des membres du Cediscor.
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en place des stratégies d’optimisation pour maximiser les processus acquisitionnels
de I'apprenant (Bange 1996).

A cette fin, la structure de base de I'organisation discursive en classe, dénommée
« séquence d’élicitation » par Bange (1996)", est constituée de trois étapes :
1. initiative de Ienseignant ;
2. réplique de "apprenant ;
3. ¢évaluation par I’enseignant.

L’évaluation est I'acte qui permet a I’éleve de savoir si sa réponse est adéquate
(Sinclair & Coulthard 1975). Elle peut avoir tant une valeur positive d’acceptation
de la production de I'apprenant qu’une valeur négative de signalisation d’un pro-
bléme dans la production. Il s’agit, dans ce cas, de feedback correctif. Le feedback
correctif ou évaluation négative entraine I'arrét de la progression et la reprise de
certains éléments linguistiques.

Or, a la différence des situations de communication exolingue ot la focalisation
centrale est sur I'objet thématique de I’échange, en classe de langue, la focalisation
est généralement sur les aspects formels. Le but du feedback — et plus généralement
de toute la séquence d’interaction — peut également différer dans les deux situa-
tions. Le feedback du locuteur natif dans la communication exolingue vise la résolu-
tion d’un probléme de communication, I’apprentissage de la langue n’est qu’un but
annexe qui doit porter a acquérir de moyens de communication adéquats en L2. En
revanche, dans la séquence d’élicitation en classe, le feedback de I’enseignant vise
généralement la correction grammaticale. Ce qui devrait étre un moyen au service
de la communication risque de devenir la fin de ce type de communication, qui se
retrouve réduite 3 un encodage grammaticalement correct (Bange 1996).

Cela ne veut pas dire que la notion de SPA propre a la communication exolingue
ne soit pas applicable en classe de langue. A ce propos, Causa (2002) distingue entre
« séquences a dominante acquisitionnelle » ot le focus est sur la forme linguistique
et « séquences & dominante communicationnelle » ou le focus est sur le contenu
du message & transmettre, tout comme dans la situation de communication authen-
tique.

Dans ces séquences, au cours d’une activité & dominante communicationnelle,
le feedback correctif de I'enseignant sert a attirer I’attention de 'apprenant sur la
forme linguistique pour résoudre des pannes dans la communication et redevient
ainsi un moyen au service de la communication. Le feedback correctif dans ces sé-
quences peut ainsi étre considéré comme une technique interactionnelle de focus on

form qui, comme I'explique Long (1998 : 40), consiste 4 :

briefly drawing students’ attention to linguistic elements (words, collocations, gram-
matical structures, pragmatic patterns, and so on) in context, as they arise incidental-
ly in lessons whose overriding focus is on meaning, or communication®.

' Bange reprend ici le modele Initiation-Response-Feedback (IRF) de Sinclair & Coulthard (1975).
15 « Attirer bri¢cvement 'attention des étudiants sur les éléments linguistiques (mots, collocations,
structures grammaticales, structures pragmatiques, etc.) en contexte, au fur et 2 mesure qu’ils se ma-
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Ce type d’interaction pédagogique permet aux apprenants de tester leurs hypo-
theses sur le fonctionnement de la langue cible et & enseignant de donner des in-
formations sur la réussite communicative de leur production ou des opportunités
pour la modifier.

Les séquences d’interaction en classe, qui respectent les conditions de la com-
munication authentique avec sa dimension actionnelle et cognitive individuelle de
résolution de problémes, peuvent maximiser les processus naturels d’acquisition
linguistique et étre considérées, en conséquence, comme potentiellement acquisi-
tionnelles.

2.2.3 Le feedback correctif comme instrument de médiation

Une fois les conditions internes d’élaboration du feedback et celles externes rela-
tives & son administration dans I’interaction examinées, il nous semble nécessaire
d’approfondir la notion de médiation afin de montrer la complémentarité entre les
deux.

La notion de médiation a été définie comme une « notion nomade » (Lenoir
1996) car elle a différentes connotations et donne lieu  des interprétations variées
selon la discipline de référence. Dorénavant nous ferons référence au domaine de la
didactique des langues et par conséquent, au feedback correctif comme instrument
de médiation dans I'interaction en classe de langue, qui est le contexte qui nous
concerne de plus prés dans cet ouvrage.

Dans le domaine de I'enseignement/apprentissage des langues étrangeres, la
notion de médiation apparait dans le CECRL, ou elle est envisagée comme acti-
vité langagicre de réception et de production et qui permet « par la traduction ou
Iinterprétariat, le résumé ou le compte rendu, de produire a I’intention d’un tiers
une (re)formulation accessible d’un texte premier auquel ce tiers n’a pas d’abord
acces direct » (Conseil de I'Europe 2001 : 18). Dans cette acception réductive, la
dimension de co-construction du sens n’est pas véritablement prise en compte et la
médiation se trouve réduite a la somme d’opérations de réception et production.
La notion de médiation dans son sens plus large a été approfondie dans le volume
complémentaire du CECRL de 2018. Ce volume, qui introduit des descripteurs
tres détaillés pour la compétence de médiation, reprend I'approche proposée par
Coste et Cavalli (2015).

Les auteurs envisagent la médiation comme un phénomene visant la réduction
de la distance, soit : « toute intervention visant a réduire la distance entre deux
(voire plus de deux) poles qui se trouvent en tension ['un par rapport a l'autre »
(Coste & Cavalli 2015 : 28). D’aprés les auteurs, la fonction de I'enseignant, des
manuels et de tout autre moyen/support pédagogique est d’offrir aux apprenants
une médiation vers les savoirs, savoir-faire et savoir-étre & acquérir. Cette acquisition
passe par des « approximations successives », c’est-a-dire « des processus de ré-

nifestent incidemment dans la lecon ot la focalisation se fait sur le sens, ou sur la communication »
(notre traduction).
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duction de la distance entre I'apprenant et les éléments de connaissance a maitriser,
réduction d’abord approchante puis de plus en plus effective » (Coste & Cavalli
2015 : 29).

Dans cette perspective, la médiation se fonde sur deux aspects complémen-
taires : la construction du sens et la création des bonnes conditions pour qu’elle
puisse avoir lieu. Le premier aspect correspond a la médiation cognitive définie
comme un « processus de facilitation de 'acces 4 la connaissance et aux concepts,
en particulier lorsque I'individu se révele incapable d’y accéder de lui-méme, sans
doute a cause de la nouveauté et de la méconnaissance des concepts et/ou d’une
barri¢re linguistique ou culturelle » (Conseil de I’Europe 2018 : 183). Le deuxi¢me
aspect correspond a la médiation relationnelle, ¢’est-a-dire le « processus de mise
en ceuvre et de gestion des relations interpersonnelles afin de créer un climat positif
et coopératif » (Conseil de I Europe 2018 : 183). A ces aspects s"ajoute enfin la mé-
diation langagicre représentée par les reformulations linguistiques et sémiotiques et
qui rend possibles les deux autres types de médiation (Coste & Cavalli 2015 : 109).

D’apres ce que nous venons de dire, il est possible de considérer le feedback
comme une forme de médiation cognitive'® qui vise 2 faciliter la construction du
savoir chez I’apprenant.

Mais en quoi consiste-t-clle exactement, cette facilitation ? Comme laffirme
Andersen (1979), 'apprenant a une perception « nativisée » de la L2, c’est-a-dire
qu’il pergoit et interprete 'input en L2 selon des critéres personnels, sur la base des
éléments de L2 dont il dispose et d’autres connaissances — en particulier des langues
déja maitrisées (langue maternelle et autres langues acquises/apprises). Andersen

(1983 :20) dit a cet égard :

In all the settings where the learner already has a language when he begins to acquire
another, the linguistic features of his earlier-acquired language(s) are relevant to the
outcome of his acquisition of the additional language. [...] The input in all these
settings is perceived and processed to a large extent in terms of the existing (or simul-
taneously acquired) languages the learner knows and uses”.

Une opération de médiation est ainsi nécessaire pour compenser la nativisation et
le recours par 'apprenant a des criteres exclusivement internes. Comme le précise
Narcy-Combes (2005 : 139) :

[...] I'observation est nativisée. Ce que I'apprenant remarquera sera analysé en fon-
ction de sa culture et de sa langue de départ ou d’autres critéres internes. Cela impo-
sera une médiation qui le sensibilisera & ce qu’il n’aura pu percevoir et lui évitera de

!¢ Le feedback direct par reformulation de la production incorrecte de I'apprenant avec la forme cor-
recte peut étre considéré aussi comme une forme de médiation langagicre.

'7 « Dans tous les contextes ol 'apprenant connait déja une langue et commence 4 en acquérir une
autre, les caractéristiques linguistiques de la ou des langues précédemment acquises sont pertinentes
pour le résultat de son acquisition de la langue supplémentaire. [...] L’input, dans tous ces contextes,
est pergu et traité dans une large mesure en termes de langues existantes (ou acquises simultanément)
que I’apprenant connait et utilise » (notre traduction).
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construire son intake sur des perceptions nativisées, puisque les criteres guidant le
repérage seront également nativisés.

La médiation de l'enseignant favorise ainsi le processus de « dénativisation »,
c’est-a-dire le remplacement des représentations nativisées de I'apprenant par des
représentations qui correspondent au syst¢me de la L2. Ainsi Demaizi¢re & Narcy-
Combes (2005 : 48) affirment :

Un apprentissage de L2 ne peut [...] étre efficace que s’il permet de passer par un
travail cognitif que 'on peut qualifier de dénativisation, qui permettra d’effacer les
représentations erronées et de les remplacer par celles qui correspondent bien au
systeme de la L2. La dénativisation n’est possible que si ’apprenant est devenu lucide
sur les écarts entre ses premiéres représentations ou interprétations et le systéme de la
L2 et s’il s’entraine a les réduire.

Dans ce sens, comme ['affirment Swain e /. (2015 : 151) : « la médiation est le
processus qui fait le lien entre le social et I’individuel », deux dimensions qui, nous
le soulignons encore une fois, sont complémentaires et étroitement liées dans le
processus d’appropriation linguistique. La fonction du feedback correctif en tant
qu’instrument de médiation est ainsi celle de faciliter le repérage, de la part de I'ap-
prenant, des écarts entre sa production et le syst¢me de la LC. Fcarts qu’il ne serait
pas capable de repérer lui-méme & cause de sa perception nativisée de la L2. Ce pro-
cessus de dénativisation, initi¢ grice a la médiation offerte par le feedback correctif,
se fonde par ailleurs sur le travail cognitif individuel de 'apprenant. Le feedback
interactionnel est ainsi une intervention extérieure qui est susceptible de susciter
chez 'apprenant un feedback cognitif interne — a savoir une évaluation du résultat
de son action par rapport a son intention — qui le porte & modifier les regles de son
interlangue et a les ajuster aux conditions d’emploi, les consolider ou les affaiblir
pour se rapprocher de plus en plus du syst¢eme de la L2 et progresser ainsi dans I"ap-
propriation linguistique.

2.3 Débats et positionnements sur le feedback correctif

Dans ce chapitre, nous allons présenter le débat autour du feedback correctif, suite
aux critiques de Truscott qui, dans les années 1990, en a mis en question ['utilité.
Les critiques avancées ont eu comme résultat d’attirer I'attention sur ce sujet et de
nombreux chercheurs ont essayé alors de démontrer empiriquement®® la pertinence
du feedback dans I'acquisition linguistique.

2.3.1 Le feedback correctif et les critiques de Truscott (1996 ; 1999 ; 2004 ; 2007 ;
2010)

Dans ses articles « The case against grammar covvection in L2 writing classes »
(1996) et « What'’s wrong with oral grammar correction » (1999), Truscott propo-

'8 Nous avons déja montré les positionnements théoriques en faveur du feedback correctif en § 2.2.
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sait d’abandonner la correction, quelle que soit la technique utilisée. Pour soutenir
cette position, qu’il a défendu aussi dans les articles successifs (2004, 2007, 2010), il
présente les arguments suivants.

Un premier argument porte sur la nature progressive et complexe du processus
d’acquisition linguistique. En faisant référence aux théories acquisitionnelles sur le
développement de 'interlangue, il affirme que I'acquisition d’une structure gram-
maticale est un processus graduel et non une découverte immédiate, comme la pra-
tique de la correction semble le suggérer. Ainsi, un simple transfert d’information
(sous forme de feedback) ne peut aider les apprenants a corriger leurs erreurs et,
surtout, a les éviter dans les productions subséquentes.

Pourvu qu’une forme d’apprentissage se vérifie suite au feedback, il ne s’agit,
d’apres auteur, que d’un pseudo-apprentissage, une connaissance superficielle et
transitoire. Cet argument se base sur la distinction entre « connaissance du lan-
gage » et « connaissance sur le langage », autrement dit entre acquisition et ap-
prentissage, connaissance procédurale implicite et connaissance déclarative expli-
cite (voir Krashen 1982 ; 1985). Truscott insiste sur le fait que le feedback peut
avoir une valeur limitée pour le développement de la connaissance métalinguistique
déclarative et, par conséquent, n’étre utile pour la révision des textes que sur le court
terme ; il en exclut Iefficacité quant a I'acquisition linguistique sur le long terme
(voir Truscott & Hsu 2008).

Un autre argument concerne la faisabilité de fournir le feedback au moment
exact ou 'apprenant est prét & comprendre/intégrer/acquérir une forme ou struc-
ture linguistique. Se basant sur la théorie de la « processabilité » et particuli¢re-
ment sur I’hypothese de '« enseignabilité » de Pienemann (1984, 1998)%, d’apres
laquelle "acquisition de certaines structures semble suivre un ordre naturel non mo-
difiable par Ienseignement, Truscott souligne que le feedback n’est pas efficace s’il
est fourni au mauvais moment ou s’il ne respecte pas l'ordre naturel.

De plus, sur le plan pédagogique, Truscott affirme que donner le feedback aux
apprenants peut s’ avérer contre-productif car, dans certains cas et & certaines condi-
tions, il risque de les décourager/bloquer au lieu de les motiver. Il ajoute que, dans
la correction des erreurs, et dans la conséquente élaboration des corrections, ensei-
gnants et apprenants pcrdent du temps précieux qui pourrait, au contraire, étre uti-
lisé¢ pour des activités plus ciblées pour le développement linguistique.

Pour finir, Truscott soutient que des preuves empiriques solides sur I'efficaci-
té de la correction manquent, et, de surcroit, que différentes études (Semke 1984 ;
Robb ez al. 1986 ; Kepner 1991 ; Sheppard 1992 et plus récemment Truscott & Hsu
2008) en prouvent 'inefficacité.

Les critiques de Truscott ont eu une grande résonance et différents chercheurs
ont poursuivi ce débat en leur opposant des arguments théoriques et empiriques en
faveur du feedback. Parmi ces chercheurs, Lyster ez al. (1999) dans larticle « A res-

Y Pour plus de détails voir § 2.4.1.
2 Par exemple, Lyster ez al. (1999), Ellis ez al. (2006), Lyster & Saito (2010), Lyster ez a/. (2013) pour
le feedback oral ; Ferris (1999 ; 2003 ; 2004 ; 2006 ; 2012), Chandler (2003 ; 2004), Bitchener (2008),
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ponse to Truscott’s “What’s wrong with oral grammar correction” » ont répondu A ses
critiques sur la validité du feedback oral ; Ferris (1999) dans « The case for grammar
correction in L2 writing classes: A response to Truscott (1996) » ou encore Chandler
(2004) dans « A response to Truscott » argumentent en faveur du feedback écrie”'.

D’un point de vue théorique, les défenseurs du feedback reprennent les théories
cognitivistes et socioconstructivistes (voir § 2.2) en rappelant que la connaissance
déclarative, y compris celle acquise par le feedback, peut étre automatisée et trans-
formée en connaissance procédurale. Ils rappellent aussi que, si le feedback se pré-
sente comme une forme d’étayage dynamique contingent et calibré aux besoins des
apprenants, il s’avere efficace.

D’un point de vue pédagogique, les chercheurs en faveur du feedback correctif
citent différentes études” qui prouvent que les apprenants ne sont donc pas décou-
ragés par le feedback et, au contraire, qu’ils souhaitent que leurs erreurs soient cor-
rigées.

Sur le plan empirique, les défenseurs du feedback montrent que les résultats des
¢tudes sur lesquelles Truscott se fonde pour prouver I'inefficacité du feedback ne
sont pas jugés fiables du point de vue méthodologique a cause du manque d’un
groupe de controle. Bitchener & Ferris (2012 : 23) soulignent que le manque de
preuves solides en faveur de la correction ne permet pas de justifier les arguments sur
lesquels se fonde Truscott et, conséquemment, d’abandonner une pratique consoli-
dée comme celle du feedback correctif. Ils soulignent en effet : « I# is important to
realize that the absence of research and, therefore, evidence on the effect of written CF
across different domains is not evidence of ineffectiveness »*.

Ainsi, comme nous le verrons dans les pages qui suivent, des études empiriques
plus systématiques, a savoir longitudinales, reproductibles et avec la présence d’un
groupe de contréle, ont été conduites pour prouver la validité du feedback dans le
développement linguistique.

2.3.2 Etudes expérimentales en faveur du feedback correctif

Les critiques de Truscott ont eu pour effet d’attirer 'attention des chercheurs sur
le feedback correctif tant oral qu’écrit et de nombreuses études empiriques ont été
conduites pour en prouver Uefficacité. Dans ce paragraphe, nous présenterons les

Bitchener & Knoch (2008 ; 2009 ; 2010 ; 2015), Bitchener & Ferris (2012), Bitchener & Storch
(2016) pour le feedback écrit.

! Truscott a répliqué a son tour avec « The case for “The case against grammar corvection in L2 writing
classes: A response to Ferris” » (1999) et « Evidence and conjecture on the effects of correction: A response
to Chandler » (2004), entre autres. Dans ces articles, il affirme que les réponses regues sont 2 la fois
infondées et trés sélectives, laissant une grande partie de ses critiques sans contestation et, dans certains
cas, les renforgant méme.

22 Entre autres, Schulz (1996), Jean & Simard (2011) pour le feedback oral, et Saito (1994) et Ferris e
al. (2010) pour le feedback écrit.

» « Il est important de comprendre que I’absence de recherche et, par conséquent, de preuves sur
Peffet du feedback écrit dans différents domaines ne constitue pas une preuve d’inefficacité » (notre
traduction).
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principaux résultats de ces études, nous concentrant particuli¢rement sur les études
sur le feedback écrit qui est 'objet d’étude de ce travail.

Pour le feedback oral, différents études expérimentales* montrent que, suite a la
réception du feedback, les apprenants modifient leur output de mani¢re appropriée.
Cette « prise » (uptake) de la correction est considérée « facilitatrice de I'acqui-
sition » (Ellis ez 2/ 2001 : 282). D’autres études™ qui prévoient un pré-test et un
post-test dans leur protocole d’enquéte montrent que le feedback permet également
la « saisie » (intake) de I’élément objet de corrections et prouvent ainsi que les effets
du feedback perdurent & moyen/long terme.

Les ¢études qui ont prouvé Iefficacité du feedback écrit sont, elles aussi, nom-
breuses. Nous pouvons en distinguer trois catégories :

- celles qui examinent les effets du feedback sur la révision immédiate du texte ;

- celles qui observent son impact sur la production d’un nouveau texte a court
terme ;

— celles qui évaluent son role dans le développement linguistique a long terme.

Le tableau 2 résume les résultats des principales études relevant des trois catégories.

Tableau 2 — Résultars des principales études sur le feedback corvectif écrit

Objectif de ['étude Auteurs Résultats et conclusions

Observer les effets du FC écritsurla Fathman & Whalley (1990) ; Les apprenants des groupes expéri-
Ashwell (2000) ; Ferris & Roberts mentaux recevant FC obtiennent de

(2001).

révision immédiate du texte
meilleurs résultats que le groupe de
controle.

> Le FC a des effets positifs sur la
révision du texte.

Observer les effets du FC écrit sur

Van Beuningen e . (2008) Les apprenants des groupes expéri-

la production d’un nouveau texte 2 mentaux recevant FC obtiennent de
court terme (1 semaine) meilleurs résultats que le groupe de
contréle.

> Le FC a des effets positifs a court

terme.

Observer les effets du FC écrit sur
la production de nouveaux textes
3 moyen/long terme (entre 3 sc-

maines et 10 mois)

Sheen (2007) ; Bitchener (2008) ;
Bitchener & Knoch (2008, 2010a,
2010b) ; Ellis e# 2/. (2008) ; Sheen et
al. (2009) ; Ferris (2012) ; Shintani
& Ellis (2013) ; Shintani ez al.
(2014) ; Stefanu (2014) ; Rummel
(2014) ; Guo (2015).

Apres le FC, les apprenants des
groupes expérimentaux, contraire-
ment 4 ceux du groupe de controle,
améliorent la correction grammati-
cale des productions écrites subsé-
quentes.

> Le FC a des effets positifs a

moyen/long terme.

2 Par exemple, Russell & Spada (2006), Mackey & Goo (2007), Lyster & Saito (2010), Li (2010),

Lyster et al. (2013).

% Par exemple, Mackey & Oliver (2002), Iwashita (2003), Leeman (2003), Ishida (2004), Mackey &
Silver (2005), McDonough (2005), Ellis ez 4/. (2006), Mackey (2010).



62 LA CORRECTION DES ERREURS ECRITES EN CLASSE DE LANGUE ETRANGERE

Les ¢tudes de la premiere catégorie prouvent les effets positifs du feedback correctif
sur la révision écrite. Bien évidemment, si une erreur est révisée correctement, cela
ne signifie pas que la forme est acquise, mais cela signale que le processus d’appren-
tissage s’est mis en place (Bitchener & Storch 2016). L’étude de Van Beuningen ez
al. (2008), appartenant a la deuxi¢me catégorie, montre que les effets du feedback
sur la révision immédiate du texte perdurent dans I’écriture d’un nouveau texte dans
le court terme.

Néanmoins, dans une perspective acquisitionnelle, il est essentiel de vérifier si
ces effets sur le court terme perdurent en facilitant "appropriation linguistique.
Cela est fait par les études de la troisieme catégorie qui observent les effets du feed-
back en lien avec le développement linguistique sur le long terme*.

D’apreés Bitchener & Storch (2016), les résultats de ces travaux sont fiables et
comparables car tous présentent un protocole d’enquéte similaire qui prévoit la pré-
sence d’un groupe de contrdle et comprend les étapes suivantes :

— un pré-test pour établir le niveau départ des apprenants ;

— le traitement des erreurs avec le feedback correctif ;

- un post-test immédiat pour examiner les effets du feedback sur le court terme ;
- un post-test différé pour voir si ces effets perdurent dans le temps.

Les résultats de ces études montrent que, par rapport au groupe de contréle, les
apprenants qui regoivent le feedback obtiennent de meilleurs résultats en termes
d’amélioration de la correction grammaticale dans I’écriture d’un nouveau texte a
court terme. Cela pourrait montrer que le processus d’apprentissage s’est mis en
place. Les apprenants des groupes expérimentaux sont aussi en mesure de retenir le
feedback regu, au moins jusqu’a dix mois (Bitchener & Knoch 2010a). Cela pourrait
signifier que le processus d’apprentissage est en phase de consolidation (Bitchener
& Storch 2016).

Les ¢tudes que nous venons de présenter ont été conduites dans une perspec-
tive essentiellement cognitive. Toutefois, les recherches empiriques conduites dans
une perspective socioconstructiviste” confirment également la valeur du feedback
correctif pour le développement linguistique. Elles s’attachent a observer principa-
lement le feedback oral fourni dans des sessions de discussion individuelle avec les
apprenants car le dialogue oral facilite la co-construction de la connaissance, notion
centrale du concept d’étayage.

Parmi celles-ci, nous citons notamment celle de Aljaafreh & Lantolf (1994) qui
considere le feedback comme un étayage calibré selon les besoins des apprenants sur
une échelle de douze niveaux, qui vont de I"autocorrection a la communication de
la forme correcte par I'enseignant. Dans ce travail, le développement linguistique
est mesur¢ tant en termes d’incrémentation de la correction grammaticale dans les

2% De trois semaines dans [’étude de Shintani & Ellis (2013) A dix mois dans I’étude de Bitchener &
Knoch (2010a).

7 Voir par exemple Aljaafreh & Lantolf (1994), Nassaji & Swain (2000), Nassaji (2012), Erlam ez al.
(2013).
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productions subséquentes qu’en termes du type de soutien requis : le passage d’un
type de feedback plus explicite a un feedback plus implicite étant considéré comme
une preuve du développement linguistique. Pour les trois informateurs qui ont re¢u
le feedback oral sur leurs productions écrites, les signes de développement sont en
effet observables tant en termes d’incrémentation de la correction qu’en termes de
diminution du soutien requis.

A notre connaissance, seulement deux études (Morton et al. 2014 et Storch
2014) ont été conduites sur le feedback écrit dans cette perspective. Elles confir-
ment une diminution progressive de la quantité de feedback requis et le passage
d’un feedback plus explicite & un feedback moins explicite. Ce qui est considéré
comme une marque d’acquisition.

Néanmoins, fournir ce type de feedback trés personnalisé requiert beaucoup de
temps a I'enseignant, et bien qu’il soit réalisable avec un nombre limité d’appre-
nants, il s’avere plus difficile dans le contexte d’une classe plus nombreuse (Ellis
2010).

2.4 Le focus du feedback correctif

Si, comme nous I'avons vu (§ 2.2 et § 2.3), le feedback correctif joue d’une maniére
générale un role dans le développement linguistique des apprenants, certains cher-
cheurs (par exemple, Ferris 1999 ; 2002 ; Truscott 2001 ; 2007) affirment qu’il n’est
pas efficace sur toutes les structures linguistiques. D’autres encore (par exemple,
Sheen 2007 ; Bitchener 2008) pensent que le feedback n’est pas efficace si les erreurs
sur toutes les structures Iinguistiques sont corrigées en méme temps.

Pour clarifier ces points, dans les prochains paragraphes, nous examinerons : a)
Pefficacité du feedback — oral et écrit — selon le type d’erreur traitée ; b) la distinc-
tion entre feedback focalisé sur certaines structures linguistiques et feedback non
focalisé sur toutes les erreurs produites.

2.4.1 Lefficacité du feedback selon le type d’erreur produite

Par rapport au type d’erreur produite, deux facteurs peuvent affecter U'efficacité du
feedback correctif : le premier est lié¢ aux caractéristiques formelles de la langue cible,
le second au stade de développement de I'IL de I’apprenant & un moment donné de
son apprentissage.

Concernant le facteur proprement formel, le débat est ouvert sur I’identification
des catégories linguistiques « traitables » ou, 4 'inverse, « non traitables » par le
feedback. Ferris (1999 ; 2002) opere une distinction, selon la langue, entre les struc-
tures idiosyncratiques non traitables, comme par exemple les éléments lexicaux, et
les structures traitables gouvernées par des regles stables, comme les articles. D apres
'auteure, le feedback correctif serait plus efficace sur ces derniéres. Cette affirma-
tion est confirmée, par exemple, par les études sur I’anglais de Bitchener ez 4/. (2005)
et Frear (2012) qui montrent que le feedback a des effets sur les catégories linguis-
tiques régies par des regles grammaticales, plus précisément les articles et le participe



64 LA CORRECTION DES ERREURS ECRITES EN CLASSE DE LANGUE ETRANGERE

passé dans la premicere étude, et les verbes réguliers dans la seconde, mais il n’a pas
d’effets sur les erreurs dans les catégories qui, en anglais, sont plus idiosyncratiques,
comme les prépositions et les verbes irréguliers.

En revanche, toujours en référence a I'anglais, Truscott (2001 ; 2007) affirme
que 'acquisition de certains éléments syntaxiques, lexicaux et morphologiques ne
concerne pas uniquement la forme mais également la compréhension du sens et leur
utilisation en relation avec d’autres éléments. Le feedback est donc inefficace pour
les éléments linguistiques plus complexes : il peut avoir des effets seulement sur les
éléments plus simples (par exemple, les erreurs lexicales), comme I’affirme 'auteur :
« errors that involve simple problems in relatively discrete items rather than integral
parts of a complex system »* (Truscott 2001 : 94).

A ce propos, Van Beuningen (2010 : 13) dit que les propositions des deux au-
teurs sont opposées, en effet :

Whereas Truscott (2001) claimed that lexical errors, for example, belong to the most
correctible L2 problems because they are relatively discrete, Ferris suggested that it
is precisely the idiosyncrasy of lexical errors which makes them less suitable targets
for CF?.

Nous sommes de I’avis que dans I"analyse de I'impact du feedback sur une catégorie
d’erreur donnée, il faudrait prendre en compte son caractere plus ou moins idio-
syncratique ainsi que sa complexité en termes de relations avec les autres éléments
linguistiques que I’apprenant doit traiter en relation avec le stade de développement
de son IL.

Ainsi, autre facteur qui influe sur la possibilité de traitement d’une forme
linguistique par le feedback est le stade de développement de I'IL de I'apprenant.
Selon la théorie de la processabilité (Processability Theory) de Pienemann (1998 ;
2005), la progression dans ’acquisition est soumise au développement graduel des
procédures cognitives de traitement langagier. A chaque stade de développement
correspondent des procédures de traitement qui permettent la production de cer-
taines formes et constituent autant de prérequis pour accéder au stade supérieur.
De méme, d’apres I"hypothese de '« enseignabilité » (Teachability Hypothesis) du
méme auteur (1984 ; 1985 ; 1986 ; 1989), ordre naturel d’acquisition ne peut
étre modifié par I'enseignement (acquisition guidée). L'enseignabilité des struc-
tures est soumise aux mémes contraintes psychologiques qui modélent "acquisition
non-guidée : est « enseignable » ce que I'apprenant est prét & acquérir (developmen-
tal readiness). Par conséquent, I'enseignement grammatical s’avere efficace si fourni
quand I'apprenant se trouve dans un stade de son interlangue qui est proche du
stade ot la forme en objet aurait pu étre acquise naturellement. Ainsi que le précise

% « Erreurs qui impliquent des problemes simples dans des éléments relativement discrets plutot que
des parties intégrantes d’un systeme complexe » (notre traduction).

» « Alors que Truscott (2001) affirmait que les erreurs lexicales, par exemple, faisaient partie des
problemes de L2 les plus corrigibles car elles sont relativement discrétes, Ferris a suggéré que c’est pré-
cisément |’idiosyncrasie des erreurs lexicales qui en fait des cibles moins appropriées pour le feedback
correctif » (notre traduction).
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Pienemann (1984 : 186) : « a structure can only be learned under instruction if the
learner’s interlanguage has already reached a stage one step prior to the acquisition of
the structure to be taught »* .

Ces hypotheses mettent 'accent sur le fait que, comme toute forme d’ensei-
gnement grammatical, le feedback correctif doit étre calibré selon le stade de dé-
veloppement de I'IL de l'apprenant (developmentally moderated feedback), c’est-
a-dire concerner les structures grammaticales qu’il est prét a acquérir. Dans le cas
contraire, le processus de traitement de I’information (voir § 2.2.1) ne se produit
pas et le feedback s’avére, par conséquent, inefficace.

Dans leur étude sur I'apprentissage de I’italien par des apprenants australiens,
Bettoni & Di Biase (2009) ont testé empiriquement efficacité de ce type de feed-
back calibré selon le stade de développement de "apprenant. Leur étude montre que
les apprenants du groupe expérimental qui regoivent du feedback oral étalonné se-
lon leur stade de développement (focalisé seulement sur la concordance entre nom
et adjectif ) obtiennent de meilleurs résultats par rapport au groupe de contrdle qui
regoit du feedback non focalisé sur toutes les erreurs produites. Ainsi, les premiers
améliorent la précision grammaticale des structures focalisées et passent plus rapi-
dement au stade successif de développement.

Conformément a ces résultats, dans leur étude sur le feedback oral, Grassi &
Mangiarini (2010) observent que les apprenants d’italien L2 qui étaient préts a ac-
quérir la structure focalisée par la correction® bénéficient davantage du feedback
recu et obtiennent de meilleurs résultats sur le long terme par rapport aux appre-
nants qui n’avaient pas le niveau de développement adéquat pour élaborer la struc-
ture focalisée.

2.4.2 La distinction entre feedback focalisé et feedback non focalisé

Concernant le focus du feedback correctif oral ou écrit, I'autre aspect a prendre en
compte est le degré d’exhaustivité de la correction, c’est-a-dire la quantité d’erreurs
qui sont corrigées (Van Beuningen 2012). A ce propos, une distinction est faite
entre feedback non focalisé et feedback focalisé. Le feedback non focalisé est une
technique exhaustive qui prévoit la correction de toutes les erreurs produites par
I'apprenant dans son discours ou dans son texte, peu importe la catégorie linguis-
tique de ces erreurs ; le feedback focalisé est, en revanche, une technique sélective
qui prévoit la correction de certaines catégories d’erreurs uniquement. Les erreurs
qui ne rentrent pas dans les catégories choisies ne sont pas corrigées.

Chaque technique a ses avantages et ses désavantages. D un coté, focaliser le fee-
dback sur une ou deux structures cible peut faciliter le repérage de Ierreur (noticing,
cf. Schmidt 2001), ce qui représente une condition essentielle pour I"acquisition
(Ellis ez al. 2008). De plus, fournir du feedback sur les structures linguistiques que

3 « Une structure peut étre apprise par instruction a condition que I'interlangue de I'apprenant ait
préalablement atteint un stade qui se situe juste avant le stade d’acquisition de la structure 3 ensei-
gner » (notre traduction).

31 La troisitme personne des pronoms clitiques en italien.
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les apprenants ne sont pas encore préts & acquérir en fonction de leur niveau de com-
pétence risque de ne produire aucun effet. La correction de toutes les erreurs risque
aussi d’étre démotivante pour les apprenants et d’engendrer une surcharge cognitive
dans I’élaboration du feedback (Sheen 2007 ; Bitchener 2008). De I'autre coté, si
'un des objectifs principaux de I'enseignant consiste & améliorer la correction gram-
maticale globale des apprenants, et non uniquement ['utilisation d’une forme gram-
maticale a la fois, focaliser les corrections seulement sur certaines erreurs pourrait
étre insuffisant (Ferris 2010 ; Storch 2012 ; Van Beuningen ez 4/. 2008 ; 2012). De
plus, la correction de certaines erreurs et 'omission d’autres, surtout a ’écrit, pour-
rait engendrer de la confusion chez les apprenants (Van Beuningen 2012).

Sur le plan empirique, les résultats des quelques écudes (Ellis ez 2. 2008 ; Sheen
et al. 2009 ; Bettoni & Di Biase 2009) qui comparent les effets du feedback foca-
lisé avec ceux du feedback non focalisé ne concordent pas. Pour Ellis ez 4/. (2008)
les deux types de correction sont également efficaces ; en revanche, pour Sheen ez
al. (2009) et Bettoni & Di Biase (2009) le feedback focalisé est plus efficace que
le feedback non focalisé. D’autres études (Bitchener ez /. 2005 ; Bitchener 2008 ;
Bitchener & Knoch 2008 ; 2009 ; 2010a ; 2010b ; Sheen 2007 ; Ellis ez /. 2008 ;
Shintani & Ellis 2013 ; Shintani ez a/. 2014 ; Stefanou 2014) montrent que le fee-
dback écrit focalisé sur I'utilisation de I’article en anglais a facilité I’acquisition de
cette structure. Néanmoins, ces études prouvent I'efficacité du feedback focalisé sur
des erreurs qui portent sur des structures considérées « traitables » au sens de Ferris
(2002) car gouvernées par des regles (voir § 2.4.1). Ainsi, leurs résultats ne sont pas
généralisables pour les autres catégories linguistiques et des recherches ultérieures
sont nécessaires pour étudier les effets du feedback focalisé sur d’autres catégories
et sur d’autres syst¢mes linguistiques. De plus, ces études, qui visent a examiner
Iefficacité du feedback sur I'acquisition d’une structure linguistique donnée, ont
été conduites pour la plupart dans un laboratoire alors qu’il est rare que dans des
situations d’enseignement authentiques, le feedback des enseignants (3 différence
de celui des chercheurs) soit limité & une structure présélectionnée (Ferris & Kurzer
2019). Leurs résultats sont ainsi difficilement généralisables a la réalité de la classe
de langue.

Pour nous, la vraie question n’est pas de déterminer quelle technique corrective
est la plus efficace en absolu mais de savoir choisir la technique la plus appropriée en
fonction du contexte, de la situation et de 'objectif visé. Ainsi, si l'objectif est datti-
rer 'attention des apprenants sur une structure cible pour en faciliter I'acquisition,
un feedback focalisé sera stirement plus efficace, alors que si 'objectif est d’amélio-
rer la correction globale des apprenants, il vaudrait mieux choisir un feedback non
focalisé. De plus, une distinction s’avére nécessaire en fonction de la situation dans
laquelle le feedback est fourni : s’il est vrai qu'a I'oral le feedback non focalisé ris-
querait d’engendrer une surcharge cognitive car les apprenants doivent le traiter en
temps réel, ce risque n’existe pas a 'écrit ol les apprenants ont a disposition plus de
temps pour réviser leur texte et analyser le feedback. Ou encore, il faut tenir compte
du niveau de compétence des apprenants, car le risque de surcharge cognitive est
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sans doute plus important chez des apprenants de niveau débutant que chez des
apprenants de niveau avancé. Ainsi, un feedback focalisé serait plus approprié pour
les premiers alors que les deuxiemes pourraient élaborer plus aisément le feedback
non focalisé. Nous rappelons également que des solutions de compromis existent
entre corriger toutes les erreurs et ne corriger que les erreurs sur une/deux struc-
tures-cibles®. Une solution possible est, par exemple, celle de focaliser le feedback
uniquement sur les structures qui correspondent au niveau de développement de
I'apprenant, excluant les erreurs qu’il n’est pas prét a traiter et qu’il serait par consé-
quent inutile de corriger.

2.5 Le feedback correctif écrit

Les travaux en acquisition des langues se sont surtout attachés au réle du feedback
dans des contextes oraux. Toutefois, le feedback a I’écrit joue un role également im-
portant dans le développement linguistique : tout comme la production orale, la
production écrite permet a I’apprenant de repérer les écarts entre sa production et
les formes de la langue cible, d’intégrer de nouvelles connaissances, de tester des
hypotheses et d’automatiser des connaissances, favorisant ainsi I’apprentissage.

Ces dernitres années, la recherche en acquisition des langues s’est ainsi intéres-
sée au role du feedback écrit dans le processus d’acquisition. Un nombre croissant
de chercheurs® ont analysé les spécificités du feedback écrit par rapport au feedback
oral et son role dans le développement de la L2. En particulier, Sheen (2010) affirme
que I'intention corrective du feedback oral peut étre plus ou moins claire selon la
stratégie adoptée ; en revanche, 'intention corrective du feedback écrit est plus ma-
nifeste. Par exemple, les reformulations conversationnelles risquent de passer ina-
percues aupres des apprenants alors que, lorsqu’ils voient les annotations sur leurs
textes, ils comprennent aisément qu’il s’agit de corrections. De plus, le feedback
oral est fourni (et élaboré) en temps réel alors que le feedback écrit est différé. Enfin,
le feedback oral est généralement adressé 4 un seul apprenant mais il est disponible
pour les autres en qualité d’écouteurs, alors que le feedback écrit n’est destiné qu’a
un seul apprenant.

Nous ajoutons a cela que le feedback oral est précaire car il a une durée de
quelques tours de parole alors que la permanence du texte écrit permet a 'appre-
nant de revenir sur la correction quand il le désire et d’y réfléchir plus longuement.
Par conséquent, si 'oral échappe facilement a la mémorisation consciente, le temps
dont dispose 'apprenant pour élaborer le feedback écrit permet une mémorisation
plus consciente. Un autre point qui doit étre mentionné est la charge cognitive
requise pour élaborer le feedback écrit qui est moindre par rapport a la modalité
orale. En effet, le feedback oral demande & 'apprenant une élaboration rapide et
en temps réel qui peut s’avérer cognitivement importante surtout pour des niveaux

32 Ce qui est le cas le plus fréquent dans les études conduites en laboratoire.
3 Par exemple, Sheen (2010) ; Bitchener (2012) ; Polio (2012) ; Williams (2012).
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débutants. La charge cognitive d’¢laboration du feedback écrit peut étre allégée par
le fait que, grice 4 la permanence du texte écrit, I'apprenant a a disposition plus de
temps pour réfléchir sur ses erreurs.

Le tableau suivant résume les différences principales entre les deux modalités du
feedback correctif que nous venons d’exposer :

Tableau 3 — Différences entre feedback oral et feedback écrir

Feedback oral Feedback écrit
L’intention corrective est plus ou moins claire. L’intention corrective est claire.
Immédiat. Différé.
Les apprenants sont destinataires et écouteurs du fee- Les apprenants sont destinataires du feedback de ma-
dback. ni¢re individuelle.
Les apprenants sont exposés 4 un feedback qui n’est pas  Chaque apprenant est généralement exposé au feed-
limité aux erreurs produites individuellement. back sur ses propres erreurs.
Il s’épuise en quelques tours de parole. L’apprenant peut revenir sur la correction et y réfléchir

de manicére plus approfondie.
1l échappe a la mémorisation consciente. Il peut étre mémorisé de manicre consciente.
Son élaboration demande une charge cognitive impor-  Son élaboration demande une charge cognitive moins

tante. importante.

Comme nous I’avons vu précédemment et comme le confirment Ferris & Kurzer
(2019), la « grande question » sur 'efficacité du feedback écrit a été résolue :
dans « les bonnes conditions », il aide les étudiants dans I'amélioration de leurs
compétences d’écriture en L2 et dans leur parcours d’acquisition linguistique. Par
contre, des recherches supplémentaires sont encore nécessaires sur quelles sont ces
« bonnes conditions » et les études sur le feedback écrit devraient, dorénavant, se
concentrer sur I’analyse de son fonctionnement et de la meilleure fagon de le four-
nir. C’est pourquoi, dans les prochains paragraphes, une attention particuli¢re sera
portée A : a) la technique corrective adoptée par I’enseignant ; b) la maniere dont les
apprenants élaborent le feedback recu.

2.5.1 Feedback direct et feedback indirect

Il existe différentes techniques pour fournir du feedback & Iécrit. Si a oral la dis-
tinction est faite entre techniques explicites et implicites, I’ intention corrective du
feedback écrit est nécessairement repérable et, par conséquent, le feedback écrit ne
peut étre qu’explicite.

A Décrit, la distinction principale est entre techniques directes et techniques in-
directes. Le facteur principal qui différencie ces deux techniques est le type d’« évi-
dence » donnée par I'enseignant et I'implication conséquente de 'apprenant dans
le processus de correction. En effet, ainsi que nous I’avons rappelé a plusieurs re-
prises, si le feedback direct est une technique « input providing » (Ellis 2010) qui
fournit aux apprenants de 'input en L2 & travers |'indication de 'erreur et de la cor-
rection correspondante (évidence positive), le feedback indirect est une technique
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« output pushing » (Ellis 2010) qui indique seulement qu’une erreur a été commise
(¢évidence négative) incitant les apprenants & s’autocorriger.

Chaque technique a ses avantages et ses désavantages. Ainsi, le feedback direct
peut résulter plus clair et immédiat car il donne de I’évidence positive du fonction-
nement de la langue cible. Il permet aux apprenants qui le regoivent d’élaborer im-
médiatement la correction et demande par conséquent un effort d’élaboration mi-
nimal qui peut étre suffisant pour la révision immédiate du texte mais qui, d’apres
Ferris (2004), risque de ne pas engendrer des effets sur le long terme. En revanche, le
feedback indirect, dans lequel les apprenants n’ont pas la forme correcte de erreur
produite mais doivent formuler en autonomie des hypotheses de résolution pour
la trouver, favorise en revanche un engagement plus actif, une réflexion métalin-
guistique plus approfondie, et sollicite la capacité d’autocorrection. D’apres Ferris
(2004), ces opérations sont susceptibles d’avoir des effets plus durables par rapport
au simple recopiage de la correction directe.

Sur le plan empirique, différentes études se sont attachées a examiner les effets
de ces deux types de feedback afin d’identifier la technique corrective la plus effi-
cace, mais leurs résultats ne concordent pas. Parmi les études plus anciennes, Semke
(1984) et Robb ez al. (1986) n’observent pas de différences entre les deux tech-
niques. Pour Lalande (1982) et Sheppard (1992) le feedback indirect s’avére au
contraire plus efficace. Plus récemment, I’étude de Chandler (2003) montre une
efficacité majeure du feedback direct. Toutefois, comme le soulignent Bitchener
& Storch (2016), ces résultats ne sont pas comparables et fiables et cela pour des
problémes d’ordre essentiellement méthodologique, comme la diversité de la tAche
accomplie, le manque de contrdle de la longueur du texte produit, I'absence d’un
groupe de contréle, etc.

Parmi les études les plus récentes, Van Beuningen e# al. (2008 ; 2012) et
Bitchener & Knoch (2010b), en se fondant sur un protocole d’enquéte visant 2 évi-
ter les faiblesses méthodologiques que nous venons de mentionner, ont trouvé que
sile feedback direct et le feedback indirect sont également efficaces pour la révision
a court terme, le feedback direct a des effets plus significatifs sur la production d’un
nouveau texte. La Russa & Nuzzo (2016) montrent elles aussi un certain avantage
du feedback direct dans la production d’un nouveau texte, mais c’est le feedback
indirect qui s’avere plus efficace pour la révision du texte. Dans I’étude de Karim
& Nassaji (2018) en revanche, le groupe qui regoit le feedback direct obtient de
meilleurs résultats dans la révision du texte par rapport aux deux groupes qui re-
coivent du feedback indirect (avec ou sans codage métalinguistique) et au groupe
de controdle. Cependant, les différences entre les groupes ne sont pas vraiment si-
gnificatives dans I'écriture d’un nouveau texte. Storch (2009) montre aussi que le
feedback direct est plus efficace sur les textes brefs ; par contre, le feedback indirect
est plus efficace sur les textes plus longs.

Ces résultats si contradictoires peuvent, a notre avis, étre attribués a des diver-
gences dans la méthodologie d’enquéte adoptée par chaque étude : par exemple si
elle est conduite dans une classe authentique ou dans un laboratoire, avec ou sans
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un groupe de contrdle, quelle est la durée de I’étude et du traitement par le feed-
back correctif, etc. D’autres différences sont présentes aussi dans la définition des
concepts clés : par exemple ce qu'on désigne par feedback direct et par feedback
indirect, si les deux sont focalisés sur certaines erreurs ou pas, s’ils comprennent
des informations métalinguistiques ou pas, etc. Pour finir, une autre différence fon-
damentale est représentée par le courant de recherche dans lequel s’inscrit chaque
étude. En effet, Pobjectif de 'étude change selon si elle s’inscrit dans le courant
des recherches dans I’acquisition des langues, qui étudie généralement les effets du
feedback sur I’acquisition d’une ou plusieurs structures cibles ; ou dans le courant
des recherches sur I’écriture en langue seconde, qui analyse les effets du feedback sur
I’'amélioration des capacités d’écriture des éleves. Bien qu’ils examinent des phéno-
menes similaires, ces deux courants ne posent pas nécessairement les mémes ques-
tions et n’obtiennent pas les mémes réponses (Ferris 2010). En effet, si une étude
vise a trouver la technique qui facilite ’acquisition de certaines structures linguis-
tiques®, le feedback direct, qui est moins ambigu, s’avere plus efficace ; alors que si
l'objectif de la recherche est de découvrir quelle technique aide les éléves & améliorer
leur capacité d’écriture en L2%, le feedback indirect, qui encourage les compétences
d’auto-correction des apprenants, pourrait étre plus utile (Ferris & Kurzer 2019).

L’identification de la technique corrective la plus efficace reste ainsi objet de
débat. De toute fagon, comme pour la distinction entre feedback focalisé et non
focalisé (§2.4.2), pour nous la vraie question n’est pas tant « Quelle est la meilleure
technique ? » mais plutdt « Dans quelles conditions une technique s’avere-t-elle
plus efficace qu’une autre ? ». En effet, nous concordons avec Ellis (2008 : 106)
qui affirme que « there is no corrective feedback recipe »* et ce qui peut étre efficace
pour un apprenant dans un contexte donné risque de ne pas I’étre pour un autre
dans un autre contexte (Hyland 2010). Par exemple, le feedback direct demandant
normalement une charge cognitive d’élaboration mineure pourrait ainsi étre plus
utile pour les apprenants & un niveau de compétence débutant, en particulier, pour
le traitement des erreurs sur les structures qui n’ont pas encore ¢été acquises. Au fur
et & mesure que la compétence en L2 se développe et que I'apprenant devient plus
autonome, ce serait plutét le feedback indirect qui s’avérerait le plus utile pour la
consolidation des structures (partiellement) acquises ou en voie d’acquisition. Ou
encore un feedback qui donne directement la solution de 'erreur pourrait s’avérer
plus efficace pour le traitement des erreurs qui portent sur des structures idiosyncra-
tiques (voir § 2.4.1), alors que le feedback indirect pourrait étre plus approprié pour
les erreurs sur des structures gouvernées par des regles auxquelles les apprenants
peuvent remonter, lorsqu’ils les connaissent, pour s’autocorriger.

34 Par exemple, Sheen (2007), Bitchener (2008), Bitchener & Knoch (2008), Ellis ez a/. (2008).
3 Par exemple, Lalande (1982), Ferris & Helt (2000), Ferris (2006).
3¢ « Il n’existe aucune recette de feedback correctif » (notre traduction).
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2.5.2 L’élaboration du feedback correctif écrit

Au-dela du type de correction adopté par I'enseignant, la maniere dont les appre-
nants élaborent le feedback peut également influencer son efficacité. Observer
comment les apprenants élaborent la correction permet d’analyser leurs réflexions
et aide & comprendre comment ils I'utilisent ou pourquoi ils ne l'utilisent pas et
comment ils s’engagent dans son élaboration.

L’engagement a été défini par Ellis (2010) comme la maniére dont les apprenants
réagissent au feedback qu’ils recoivent, ce qui implique des dimensions cognitives,
comportementales et affectives. L’engagement cognitif concerne I'investissement
psychologique dans 'apprentissage et la mani¢re dont les apprenants élaborent le
feedback, c’est-a-dire la profondeur de I’élaboration ou 'utilisation d’opérations
métacognitives pour réviser le texte. L’engagement comportemental traduit en pra-
tique ces opérations cognitives et concerne la conduite des éleves, c’est-a-dire les ré-
visions effectivement réalisées ou les stratégies observables qu’ils mettent en ceuvre
pour améliorer la correction du texte produit. Enfin, 'engagement affectif fait réfé-
rence aux réactions émotionnelles et aux attitudes des éléves face au feedback.

Puisqu’il est difficile d’observer directement les processus internes des apprenants,
seulement peu d’études se sont penchées sur cet aspect (Ellis 2010) et I'engagement
des étudiants dans 'élaboration du feedback a été un domaine relativement peu étudié
(Christenson e 4l. 2012). Néanmoins, certains travaux ont montré que I’engagement
des apprenants dans’élaboration du feedback écrit facilite le développement des com-
pétences en L2. Par exemple, Qi & Lapkin (2001) ont adopté la Méthode de la Pensée
a Voix Haute”” (MPVH) et ont demandé aux apprenants de verbaliser leurs pensées
au cours de I'¢élaboration du feedback. Se concentrant sur la dimension cognitive de
I'engagement, les auteurs ont distingué deux réactions principales au feedback :

— le repérage superficiel (perfunctory noticing) — lorsque les apprenants se limitent

a prendre connaissance de la correction ;

— le repérage profond (substantive noticing) — lorsque les apprenants discutent de
la correction, montrant 'avoir comprise.

D’apres les auteurs, ce dernier conduit a de meilleurs résultats dans les textes succes-
sivement produits par les apprenants.

Analysant les interactions des apprenants pendant I’élaboration du feedback,
Storch et Wigglesworth (2010) ont identifié les Episodes Liés 4 la Langue (ELL)*,
c’est-a-dire les séquences discursives ayant pour objet des éléments de la langue
cible, et ont fait une distinction entre :

— ELL 4 engagement minimal : lorsque les apprenants lisent simplement la correc-
tion ;

— ELL a engagement ¢levé : lorsque les apprenants discutent et commentent la
correction, montrant qu’ils 'ont comprise.

37 Think Aloud Protocols en anglais.
38 Language Related Episodes, LRE en anglais.
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Ces chercheurs ont également conclu qu’il existe un lien entre le niveau d’enga-
gement montré par les apprenants et leurs résultats dans la révision du texte. En
particulier, les apprenants ayant montré un niveau d’engagement élevé obtiennent
de meilleurs résultats dans la révision du texte par rapport aux apprenants ayant
montré un niveau d’engagement plus faible.

Les résultats des études susmentionnées montrent que si les apprenants s’en-
gagent activement dans I’¢élaboration de la correction et montrent avoir compris la
raison de lerreur, ils obtiennent de meilleurs résultats. L’engagement lors de I'éla-
boration du feedback semble donc une condition essentielle pour bénéficier de ses
effets positifs (Zhang & Hyland 2018).

Quoi qu’il en soit, considérant la dimension sociale et cognitive de I'engage-
ment, les variations individuelles sont fréquentes et certains apprenants élaborent le
feedback correctif de manitre plus efficace que d’autres (Ferris ez al. 2013 ; Zhang &
Hyland 2018). Cela peut étre dt a plusieurs facteurs, tels que le contexte institution-
nel de la classe (Lee 2008), le niveau de compétence des apprenants (Qi & Lapkin
2001 ; Zheng & Yu 2018) ; la motivation, les objectifs et les croyances qui sont fa-
connés par leurs expériences antérieures (Goldstein 2006 ; Storch & Wigglesworth
2010 ; Han 2017). Des recherches qui étudient I’interaction du feedback requ avec
des variables significatives, notamment I’impact des facteurs individuels et contex-
tuels sur I’élaboration du feedback, permettraient ainsi de mieux comprendre les
conditions dans lesquelles une technique corrective donnée s’avere la plus appro-
priée.

2.6 Observations conclusives

Dans ce chapitre, nous avons fait un tour d’horizon des travaux les plus significatifs
sur le feedback correctif en examinant différents aspects, a savoir les fondements
théoriques et empiriques en faveur de cette pratique, le focus de la correction, le
feedback dans la production écrite et les différentes techniques pour le fournir. Au
vu des résultats que nous avons passés en revue, nous avons remarqué que, a cause de
problémes essentiellement méthodologiques, il n’existe pas de preuves empiriques
solides qui soutiennent 'avantage d’une technique corrective sur 'autre. Comme
nous I’avons précisé, pour nous, ce qui compte n’est pas tant de déterminer quelle
technique corrective est la plus efficace en absolu que de savoir quelle technique est
la plus appropriée en fonction du contexte, de la situation et de 'objectif visé.

Dans les études a venir, il serait ainsi nécessaire de contrdler soigneusement I'im-
pact des variables impliquées et d’éviter les faiblesses des études précédentes (voir §
2.5.1). Il faudrait tout d’abord évaluer I'impact du contexte dans lequel se déroule
I'expérimentation. En effet, les résultats des études conduites en laboratoire risquent
de ne pas avoir de validité écologique car, ce contexte différant notablement de la
classe de langue réelle, ils ne refletent pas les conditions dans lesquelles les langues
sont enseignées (Nuzzo 2018).
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Il faudrait également mesurer les effets du feedback non seulement sur la révi-
sion immédiate du texte, mais également dans les productions subséquentes par des
post-tests, immédiats et/ou différés. Des études longitudinales sont fondamentales
pour observer le développement de I'interlangue des apprenants (Guenette 2007 ;
Bitchener & Storch 2016).

Il serait aussi nécessaire de décrire dans le détail lexpérimentation : les questions
de recherche et les variables prises en compte aussi bien que le protocole d’enquéte
adopté pour le recueil des données. La clarté dans I'exposition de ces questions per-
met éventuellement de répliquer I'étude pour en vérifier et généraliser les résultats
obtenus (Bitchener & Knoch 2015).

Enfin, comme nous 'avons vu, l'efficacité du feedback correctif peut dépendre
non seulement de la technique corrective adoptée par I'enseignant mais également
de la manic¢re dont les apprenants s’engagent dans son ¢laboration. Cela peut étre
influencé par des facteurs contextuels et individuels, biologiques, psychologiques
et sociaux, comme le niveau de compétence des apprenants dans la langue objet
d’analyse, le contexte d’apprentissage et exposition formelle et/ou informelle a
cette langue, leur répertoire verbal, I'age, la motivation, etc. Dans les études a venir,
il serait ainsi nécessaire de définir clairement quelles sont les variables analysées et
de controéler et évaluer leur impact sur 'élaboration et Iassimilation du feedback
par les apprenants.

A la lumiére de ces considérations, dans notre étude, qui sera présentée dans la
Partie IT, nous allons prendre en compte les éléments susmentionnés afin de mettre
en place une méthodologie d’enquéte fiable qui nous permettra d’¢tablir le type de
feedback le plus efficace pas en absolu mais dans des conditions précises.






PARTIEII

UNE EXPERIMENTATION
SUR LE FEEDBACK CORRECTIF ECRIT






CHAPITRE 3

Présentation de Iétude expérimentale

Le cadre théorique sur lerreur et le feedback que nous avons dressé dans les cha-
pitres précédents nous permet de mieux détailler maintenant I'objet d’étude, les
objectifs et les variables en jeu ainsi que les questions de recherche qui constituent
le fil rouge de notre recherche. Sur la base des théories de référence et des résultats
des études empiriques mentionnés dans les chapitres 1 et 2, nous avons ainsi pu
formuler quelques hypotheses de départ et définir le type de données a recueillir
pour les vérifier. Ainsi, durant 'année scolaire 2016-2017, nous avons mené une
¢tude expérimentale dans deux classes d’italien comme langue étrangere dans un ly-
cée bordelais. Le contexte de I'expérimentation ainsi que I’échantillon de référence
seront également présentés dans ce chapitre.

3.1 Définition de l'objet d’étude, des objectifs et des variables en jeu

Notre objet d’étude est le feedback correctif sur les erreurs dans la production écrite
d’apprenants d’une L2. Deux principales perspectives de recherche se sont occupées
du feedback correctif : d’une part la RAL (voir § 1.2.1.3), qui vise 2 examiner de
quelle manicre le feedback peut favoriser Iacquisition linguistique ; d’autre part
la recherche sur Iécriture en L2 (Second Language Writing studies), qui s’occupe
d’étudier comment le feedback peut aider les étudiants & améliorer leur production
écrite.

La premicére perspective de recherche s’est surtout intéressée aux effets du feed-
back a I'oral' sur I"acquisition linguistique’, tandis que la deuxi¢me a trouvé son ex-
pression principale dans ce qu'on appelle les revision studies (Ferris 2010 : 188), a sa-
voir des études® qui se sont focalisées principalement sur les effets du feedback écrit
sur la révision et réécriture d’'un méme texte. Dans les derniéres années, les deux
orientations de recherche se sont rapprochées. D’un c6té, la RAL s’est intéressée au
role du feedback écrit dans I'acquisition linguistique. De 'autre c6té, les recherches

! Dans la production orale, les apprenants sont appelés & s’exprimer en LC en temps réel. Leur at-
tention est plutdt focalisée sur la transmission du sens et ils ont recours surtout aux connaissances
implicites et procédurales qui leur permettent de communiquer, sans pouvoir revenir sur ce qui est dit
pour le réviser a 'aide des connaissances déclaratives explicites. Pour ces raisons, la production orale
est considérée &tre une mesure plus claire de I'acquisition linguistique.

2 Voir par exemple les études de Mackey & Oliver (2002) ; Iwashita (2003) ; Leeman (2003) ; Ishida
(2004) ; Mackey & Silver (2005) ; McDonough (2005) ; Ellis ez a/. (2006) ; Mackey (2010).

3 Voir par exemple les études de Ashwell (2000) ; Fathman & Whalley (1990) ; Ferris & Roberts
(2001) sur 'anglais L2.
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sur I’écriture en langue seconde se sont focalisées non seulement sur la maniére dont
on apprend a écrire en L2 (apprentissage de 'écriture) mais également sur la ma-
ni¢re dont on apprend la L2 a travers Iécriture (apprentissage par 'écriture).

Dans notre étude, nous avons choisi d’adopter cette perspective de recherche
plus récente, notre objectif général étant d’analyser le role du feedback écrit (direct
et indirect) dans le processus d’acquisition linguistique de I'italien.

Différentes raisons théoriques et pédagogiques justifient ce choix. Une premiére
raison concerne |'application pratique des résultats de notre recherche dans 'action
didactique en classe de langue. Comme l'expliquent Bitchener & Storch (2016 :
3), fournir du feedback écrit est une pratique didactique consolidée chez les en-
seignants de langue mais dont la contribution au développement de la L2 des ap-
prenants a été relativement peu étudiée. Si le but de I'enseignement des langues est
d’intervenir dans le processus naturel d’acquisition linguistique pour Ioptimiser
(Klein 1989), lorsque les enseignants fournissent du feedback a I’écrit, leur objectif
n’est pas exclusivement d’améliorer I’habilité de production écrite des apprenants.
Un objectif plus général est de favoriser le processus d’acquisition linguistique.
Conséquemment, I’étude que nous nous proposons de faire sur les effets du feed-
back écrit sur le développement de la L2 pourrait répondre au besoin concret des
enseignants de savoir si leurs pratiques sont susceptibles (ou pas) de favoriser le dé-
veloppement linguistique de leurs apprenants.

Une deuxi¢me raison réside dans le fait que la plupart des études conduites sur
le feedback correctif & I’écrit ont observé ses effets a court terme (une ou deux se-
maines) mais le nombre de recherches longitudinales sur les effets du feedback sur
’acquisition linguistique reste encore relativement restreint (Bitchener 2017 ; Ellis
2017). Comme l'expliquent Nassaji & Kartchava (2017 : 176) :

In short, although positive effects have been shown for feedback in various contexts,
since these effects have often been examined after a short interval, there is a need to
examine whether feedback has more enduring effects. To this end, as highlighted by
several authors in this volume and elsewhere, it is essential to conduct longitudinal
studies, which Ellis (Chapter 1) considered currently lacking in the literature®.

Avec notre étude, nous espérons donc contribuer, tout au moins en partie, & com-
bler cette lacune.

En dernier lieu, il nous semble que les objectifs des deux courants de recherche
— celui des recherches sur Iécriture en L2 (examiner les effets du feedback sur la
production écrite, par exemple dans la réécriture du méme texte), et celui de la RAL
(en observer les effets sur 'acquisition linguistique dans le plus long terme) — ne
doivent pas nécessairement s’exclure réciproquement. Dans notre étude, nous es-
sayons par conséquent de les rendre complémentaires en observant si les effets du

* « En bref, bien que des effets positifs aient été démontrés pour le feedback dans divers contextes,
puisque ces effets ont souvent été examinés apres un court intervalle, il est nécessaire d’examiner si le
feedback a des effets plus durables. A cette fin, comme l'ont souligné plusieurs auteurs dans ce volume
etailleurs, il est essentiel de mener des études longitudinales, ce qui, selon Ellis (chapitre 1), fait actuel-
lement défaut dans la littérature » (notre traduction).



PRESENTATION DE L’ETUDE EXPERIMENTALE 79

feedback correctif écrit sur la réécriture du méme texte perdurent par la suite dans
les productions écrites et orales des apprenants.

S’il est crucial d’étudier les effets sur I'acquisition linguistique du feedback cor-
rectif Jato sensu, il est également important de connaitre dans quelles conditions ces
effets se produisent, et d’observer les facteurs qui peuvent faciliter ou entraver ce
processus. Dans notre recherche, une attention toute particuli¢re sera portée a : a)
la technique corrective adoptée par I'enseignant ; b) la maniére dont les apprenants
élaborent la correction recue, pouvant impacter Iefficacité méme du feedback cor-
rectif.

Pour le premier point, déterminer si certains types de feedback sont plus ef-
ficaces que d’autres au développement de la L2, et si le type d’information qu’ils
fournissent aux apprenants® est un facteur critique dans ce processus, a une impor-
tance 4 la fois théorique et pédagogique. Sur le plan théorique, les modeles qui ex-
pliquent et prédisent comment on acquiert la L2 doivent prendre en compte, parmi
les conditions d’apprentissage, les différences entre les techniques correctives : par
exemple, si le feedback direct, qui donne la solution a ’erreur, est plus bénéfique que
le feedback indirect, qui ne la fournit pas mais sollicite la réflexion des apprenants
(ou vice-versa). Par ailleurs, sur le plan pédagogique, ces questions sont également
fondamentales car les enseignants, en plus de savoir si le feedback correctif est sus-
ceptible de bénéficier au développement linguistique de leurs apprenants, auraient
intérét A utiliser les techniques qui aident davantage les éleves a progresser dans leur
parcours d’apprentissage.

Comme nous ’avonsvu en § 2.5.1, le feedback direct et le feedback indirect sont
les techniques correctives les plus étudiées dans les recherches qui se sont occupées
du feedback correctif a I’écrit. Néanmoins, il n’y a pas d’accord sur I’identification
de la technique corrective la plus efficace. Dans notre étude, nous nous focaliserons
aussi sur cette dichotomie, en comparant les effets du feedback direct avec ceux du
feedback indirect tant sur la réécriture d’'un méme texte que sur la production de
nouveaux textes écrits et oraux, pour pouvoir établir quelle technique corrective
aide davantage les apprenants dans leur parcours d’acquisition de la L2 et quels fac-
teurs affectent son efficacité.

Pour les raisons évoquées en § 2.5.2, il serait trés ambitieux, voire peu réaliste
de notre part d’affirmer qu’une technique corrective donnée serait la plus efficace
en absolu, car, comme le dit Ellis (2008 : 106), une recette universelle du feedback
correctif n’existe pas, et ce qui peut étre efficace pour un apprenant dans un contexte
donné risque de ne pas I’étre pour un autre dans un contexte différent. Par consé-
quent, nous ne visons pas tellement a identifier la meilleure technique en absolu
mais plutdt a observer dans quelles conditions une technique s’avére plus efficace
que lautre.

Les données constituant notre corpus de référence, s’étant fondées sur un cer-
tain nombre de criteres objectifs, nous ont permis d’observer, outre efficacité de la

51l s’agit de la correction de Ierreur dans le cas du feedback direct et d’une information, exprimée par
un symbole, sur le type d’erreur commise dans le cas du feedback indirect.
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technique corrective adoptée par I'enseignant, I'impact d’autres facteurs — contex-

tuels, individuels ou encore linguistiques. Parmi ces facteurs nous pouvons men-

tionner notamment :

— le contexte d’apprentissage de la langue cible (LC) qui, comme nous le verrons
dans la suite, joue un rdle sur I'exposition des apprenants a la LC et, par consé-
quent, sur leur motivation et leurs habitudes d’apprentissage ;

- le profil linguistique des apprenants, a savoir leur répertoire verbal ainsi que leur
niveau de compétence en LC. Sachant que selon ce niveau une technique correc-
tive pourrait s’avérer plus efficace qu’une autre ;

- le type d’erreurs produites par les apprenants, car une technique corrective don-
née pourrait s’ avérer plus efficace sur un type d’erreur plutdt que sur un autre.

Par ailleurs, une attention particuliere sera ici également portée au processus d’éla-
boration de la correction par les apprenants (point b). En effet, observer comment
les apprenants élaborent la correction permet de voir/comprendre leur maniére de
réagir au feedback regu ainsi que les étapes de leur raisonnement, la maniére dontils
I'utilisent ou pourquoi ils ne I'utilisent pas. La prise en compte de la maniére dont
les apprenants élaborent le feedback pourrait, en conséquence, nous aider & mieux
interpréter les résultats concernant Iefficacité du feedback correctif. En particulier,
nous observerons la maniere dont les apprenants s’engagent dans I’élaboration de la
correction, I’engagement des apprenants étant considéré une condition essentielle
pour profiter des effets positifs du feedback.

Enfin, une derni¢re précision nous semble nécessaire. Si, comme nous 'avons
vu au chapitre 2, le theme du feedback correctif écrit a été amplement exploré, et
de nombreuses recherches expérimentales ont été produites pour I"apprentissage de
I'anglais, tres peu d’études ont été faites, tout au moins a notre connaissance, pour
les autres langues. Notre recherche se propose ainsi d’explorer les effets du feedback
écrit sur 'acquisition de I'italien langue étrangere.

Suite A ces précisions, I'objectif de notre travail de recherche pourrait étre syn-
thétisé comme suit : comparer les effets du feedback correctif direct et du feedback
correctif indirect tant sur la révision et réécriture d’un texte que sur les productions
écrites et orales subséquentes des apprenants, tout en prenant en compte |’impact
que I'élaboration de la correction ainsi que d’autres facteurs contextuels, individuels
et linguistiques ont sur I’assimilation du feedback.

Une fois identifiées de la sorte les variables en jeu, il faut donner une définition
claire du sens que ces variables prennent dans 'expérimentation :

- le feedback correctif direct renvoie a une reformulation de I'erreur par la forme
correcte de la part de I'enseignant ;

— le feedback correctif indirect correspond au soulignage de I'enseignant de ler-
reur et 2 'indication par un symbole du type d’erreur produite ;

— I’¢laboration du feedback concerne 'engagement montré par les apprenants au
cours de la révision du texte ;
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3.2

les facteurs individuels regroupent le profil linguistique des apprenants, leur ré-
pertoire verbal et leur niveau de compétence en LC ;

les facteurs contextuels renvoient aux caractéristiques du contexte formel/infor-
mel, homoglotte/alloglotte d’enseignement/apprentissage de la LC ;

les facteurs linguistiques analysés concernent le type d’erreurs (morphosyn-
taxiques, lexicales, orthographiques) produites.

Questions de recherche et hypothéses de départ

A partir des objectifs ciblés, nous avons défini un certain nombre de questions de
recherche qui constituent le fil rouge de notre étude :

l.a.

Quels sont les eftets du feedback, direct ou indirect, sur la réécriture du texte ?

Lb. Quelle est la technique corrective la plus efficace 2

2.a.

2.b.

Quels sont les effets de la mani¢re dont les apprenants élaborent la correction
sur la réécriture du texte ?

Quelle est la relation entre le type de feedback regu et la maniére dont les ap-
prenants élaborent la correction ?

C&cls sont les effets du feedback, direct ou indirect, sur les productions écrites
et orales subséquentes des apprenants ?

Quelle est la technique corrective la plus efficace 2

Quels sont les effets du feedback direct et du feedback indirect selon le type

) PN
d’erreur traité ?

Ces questions ont constitué le point de départ pour la formulation d’une série d’hy-
potheses que nous présenterons ci-apres.

3.2.1 Les effets du feedback sur la réécriture du texte

Hypothése 1a : les travaux précédents, et notamment les revisions studies conduites
sur I’anglais L2, montrent des effets positifs du feedback correctif sur la réécri-
ture du texte. Sur cette base, nous pouvons supposer que le feedback correctif
aide les apprenants a réviser efficacement leur texte et & corriger les erreurs pro-
duites dans la réécriture du méme texte.

Hypothése 1b : la technique indirecte, qui ne donne pas une solution toute faite
mais sollicite un engagement actif de la part des apprenants pour s’auto-corriger,
pourrait les aider & mieux se souvenir du feedback recu et des corrections appor-
tées. En conséquence, cette technique corrective pourrait favoriser la révision et
la réécriture des textes. En revanche, le feedback direct, qui donne la solution
immédiate & l'erreur commise, risque de ne pas susciter un engagement actif chez
les apprenants. Il se peut ainsi qu’en phase de réécriture ces derniers ne se sou-
viennent plus du feedback regu, ne I’ayant pas élaboré d’eux-mémes.
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3.2.2 L’élaboration du feedback

— Hypothése 2a : plusieurs travaux® montrent que, si les apprenants s’engagent acti-
vement dans [’élaboration de la correction et montrent avoir compris la correc-
tion regue et/ou les raisons de Uerreur, ils révisent et réécrivent leur texte de ma-
ni¢re plus efficace par rapport aux apprenants qui montrent un niveau d’enga-
gement minimal dans I’¢laboration de la correction. A cet égard, nous pouvons
formuler I’hypothese d’apres laquelle la maniere dont les apprenants élaborent
la correction a des effets sur la réécriture du texte et, notamment, qu’un niveau
d’engagement élevé mene a de meilleurs résultats.

— Hypothése 2b : en raison du type d’information qu’elles fournissent, on peut sup-
poser que les deux techniques correctives entrainent des mécanismes différents
d’¢laboration chez les apprenants. La technique indirecte, qui ne fournit pas la
solution immédiate a 'erreur commise, pourrait solliciter une réflexion méta-
linguistique plus approfondie de la part des apprenants qui doivent s’engager
activement pour trouver la bonne formulation. Au contraire, la technique cor-
rective directe pourrait entrainer un niveau d’engagement inférieur de la part
des apprenants qui ne sont pas poussés & réfléchir dans le processus de refor-
mulation. Toutefois, il se peut également que le feedback direct, en donnant la
correction de maniere explicite, aide les apprenants — surtout ceux qui ont un
niveau débutant — & comprendre davantage I'erreur commise. Dans ce méme
sens, avec le feedback indirect, les apprenants pourraient ne pas arriver, avec les
connaissances dont ils disposent, & auto-corriger toutes les erreurs produites.

3.2.3 Les effets du feedback sur la production de nouveau textes écrits et oraux

— Hypothése 3a : sur le plan théorique, la validité du feedback dans le dévelop-

pement linguistique a été prouvée dans plusieurs travaux se situant dans des
perspectives de recherche différentes mais complémentaires (perspective cogni-
tiviste et socioconstructiviste, voir § 2.2). Nous avons ainsi établi que le feedback
interactionnel est une intervention extérieure qui est susceptible de susciter chez
I’apprenant un feedback cognitif interne — & savoir une évaluation du résultat de
son action par rapport a son intention — qui le mene a modifier les regles de son
interlangue et a les ajuster aux conditions d’emploi, les consolider ou les affaiblir
pour se rapprocher de plus en plus du systeme de la L2 et progresser ainsi dans
'appropriation linguistique.
Sur le plan empirique, la plupart des études conduites sur 'acquisition de I’an-
glais L2 ont montr¢ les effets positifs du feedback correctif écrit dans les pro-
ductions écrites subséquentes des apprenants, surtout sur le court terme (une
ou deux semaines). Quelques plus rares études ont montré que les effets du fee-
dback perdurent également sur le plus long terme (dix mois dans Bitchener &
Knoch 2010). En conséquence, nous pouvons supposer que le feedback, quelle
que soit la modalité choisie, a des effets sur I'acquisition linguistique.

¢ Par exemple, Qi & Lapkin (2001), Sachs & Polio (2007), Storch & Wigglesworth, (2010).



PRESENTATION DE L’ETUDE EXPERIMENTALE 83

—  Hypothése 3b : pour les mémes raisons exposées en 1b et 2b, nous croyons que le
feedback indirect, qui porte les apprenants a s’engager davantage dans I’élabora-
tion de la correction, s’avere étre plus efficace non seulement dans la réécriture
immédiate du texte, mais également dans le processus d’acquisition linguistique.
En conséquence, le feedback direct, qui sollicite dans une moindre mesure I'enga-
gement de la part des apprenants, risque de s’avérer moins efficace.

3.2.4 Les effets du feedback selon le type d’erreur traité

—  Hypothése 4 : Le feedback indirect pourrait savérer plus efficace pour le traitement
des formes dites « traitables », c’est-a-dire des éléments linguistiques gouvernées
par des regles grammaticales” (voir § 2.4.1) et pour la consolidation des structures
(partiellement) acquises ou en voie d’acquisition. Dans ces cas, les apprenants
pourraient assez facilement remonter a la régle de la L2 pour trouver, de maniére
autonome, la solution aux erreurs produites. En revanche, le feedback direct pour-
rait étre plus efficace pour le traitement des erreurs qui touchent les structures dites
« non traitables »* car plus idiosyncratiques ou qui sont au-dela de la ZPD des
apprenants et qu’ils ne pourraient pas réviser de maniere autonome.

Quoi qu’il en soit, Pefficacité du feedback tient 4 différents éléments de nature
variée comme le niveau des apprenants, le contexte d’apprentissage, la nature des
erreurs, ctc. Ces hypothéses restent ainsi 2 confirmer (ou pas) par les résultats de
'expérimentation.

3.3 Données empiriques

Il est maintenant nécessaire de réfléchir aux données nécessaires pour atteindre les
objectifs fixés et vérifier les hypotheses formulées.

Il nous a semblé tout d’abord pertinent de collecter des données préliminaires
sur les facteurs contextuels et individuels susceptibles d’affecter Iefficacité du feed-
back. Pour cette raison, nous avons conduit une pré-enquéte qui nous a permis de
recueillir des données qualitatives sur le contexte d’enseignement/apprentissage de
la LC et sur le profil biographique et linguistique des informateurs. En effet, comme

'explique Causa (2018 : 31) :

Les données sont toujours situées : elles sont récoltées dans un pays donné, dans un
contexte (micro—contexte et macro—contexte) donné, dans une situation d’enseigne—
ment/ apprentissage/formation donnée, avec des enseignants X et des apprenants
Y, etc., autant de variables que la DDL se doit de connaitre et comprendre. C’est
pourquoi les différents parametres constitutifs des espaces pédagogique et didacti-

7 Comme par exemple les erreurs morphosyntaxiques sur la concordance entre articles, noms et ad-
jectifs.
¥ Comme par exemple les erreurs lexicales de sélection du mot approprié.
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que doivent étre décrits dans les plus menus déeails ; c’est en effet A partir de [A que le
corpus va étre appréhendé.

Une fois le contexte d’expérimentation et les caractéristiques des informateurs
cernés, il a été nécessaire de réfléchir sur le type de données quantitatives pouvant
mieux nous aider & répondre aux questions de recherche initialement formulées.

Ainsi, pour observer les effets du feedback correctif sur la réécriture du texte et
établir quelle technique corrective — directe ou indirecte — est la plus efficace (ques-
tion la et 1b), des données écrites ont été nécessaires, plus précisément des textes
écrits par les apprenants et les réécritures de ces mémes textes suite au feedback recu.

Pour les questions 2a et 2b, qui concernent les effets de I’élaboration de la correc-
tion sur la réécriture du texte et son lien avec le type de feedback recu, nous avons dit
collecter des données pouvant nous apporter des informations sur la maniére dont
les apprenants élaborent le feedback. Observer comment les apprenants élaborent le
feedback n’est pas une opération simple, étant donné que nous ne pouvons pas avoir
un acces direct en temps réel aux processus internes des apprenants. Pour résoudre
ce probleme, nous avons décidé de faire travailler les étudiants a Iécriture du texte’
en bindme et d’enregistrer leurs interactions lorsqu’ils le révisaient et le réécrivaient
apres avoir requ le feedback correctif. Cela nous a permis d’observer leurs réflexions
et leur engagement au cours de I'élaboration du feedback.

En ce qui concerne les questions 3a et 3b, une réflexion sur les données pouvant
nous permettre d’observer les effets du feedback direct et indirect sur I'acquisition
linguistique a été nécessaire. La plupart des études menées sur le feedback correctif
écrit ont analysé les effets du feedback — en termes d’amélioration de la correction
grammaticale — sur les productions écrites subséquentes des apprenants. Cela ne
nous semble pas suffisant pour pouvoir établir si une progression dans I'acquisition
linguistique s’est vérifiée (ou pas). Ainsi, nous avons estimé important de recueil-
lir des données qui pouvaient nous fournir une vision d’ensemble plus complete
de I’état de I'interlangue des apprenants. Cela requiert de prendre en compte non
seulement leurs productions écrites, mais également leurs productions orales. En
effet, a l'oral les apprenants sont appelés a s’exprimer en LC en temps réel, grice
a leur compétence procédurale implicite, et sans pouvoir revenir sur ce qui est dit
pour le réviser a 'aide des connaissances déclaratives explicites. C’est la raison pour
laquelle, pour répondre aux questions 3a et 3b, nous avons collecté des productions
écrites et des productions orales. Nous avons ajouté également I’élément temps :
pour observer les effets du feedback sur I'acquisition linguistique, il faut en effet
observer le développement de I’interlangue. Ce processus a une nature dynamique
et évolue dans le temps ; des données longitudinales, recucillies au moyen d’un pré-
test, d’un post-test immédiat et d’un post-test différé, ont ainsi été nécessaires pour
analyser les changements qui se produisent dans Iinterlangue de nos informateurs.

? Ce qui correspond & une pratique normalement adoptée par leur enseignant et percue comme natu-
relle et motivante par les apprenants.
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Enfin, les données recueillies pour répondre aux questions de recherche la et 1b
et 3a et 3b seront également utilisées pour répondre a la question de recherche n°4,
relative aux effets spécifiques des techniques correctives (directe et indirecte) selon
le type d’erreur traitée. De cette manicre, les erreurs présentes dans les productions
des apprenants seront prises en compte pour répondre A cette question.

L’ensemble de ces données — données écrites et orales et données relatives a la
maniere dont la correction est élaborée — constituera notre corpus de référence. 1l
s’agit de données de différentes natures, mais complémentaires, d’oti leur cohérence.

3.4 La pré-enquéte : contexte de ['expérimentation et échantillon de référence

Dans notre recherche, nous avons jugé nécessaire d’inclure une pré-enquéte dans
laquelle nous avons pris en compte une série de critéres de base, plus précisément :
les caractéristiques du contexte dans lequel se déroule 'expérimentation ; le statut
des langues impliquées ; les caractéristiques des informateurs.

Pour mieux examiner ces facteurs, la pré-enquéte a prévu : une phase d’obser-
vation de la classe pour bien cerner les facteurs susceptibles d’affecter efficacité du
feedback ; un questionnaire pour connaitre le profil biographique et linguistique
des apprenants.

3.4.1 Le contexte de I'expérimentation et le statut des langues impliquées

Avant de présenter le contexte spécifique dans lequel notre expérimentation s’est
déroulée, des remarques préliminaires concernant des questions  la fois méthodo-
logiques et théoriques nous semblent nécessaires pour mieux en comprendre les
caractéristiques et les implications sur la mani¢re dont la LC est enseignée/apprise.

Nous avons décidé de conduire notre expérimentation dans une classe de langue
authentique plutdét que d’en simuler les conditions dans un contexte artificiel
comme un laboratoire. Effectuer 'expérimentation dans un laboratoire nous aurait
probablement permis de mieux contréler et isoler les variables en jeu. Néanmoins,
ce contexte differe notablement de celui d’une classe réelle (différente motivation et
participation des apprenants, absence d’un contrat didactique, etc.). Cela aurait pu
affecter la validité des résultats et la possibilité d’en dégager des pistes pédagogiques
a exploiter dans la pratique didactique en classe de langue. Comme lexpliquent

Mackey & Gass (2005 : 143) :

The use of intact classes, although not typical of experimental research, may have
the advantage of enhancing the face validity of certain types of classroom research.
For example, if the effects of a particular instructional method are investigated, an
existing classroom may be the most ecologically sound setting for the research'.

' « L’utilisation de classes intactes, bien qu’elle ne soit pas typique de la recherche expérimentale, peut
avoir I’avantage d’améliorer la validité apparente de certains types de recherche en classe. Par exemple,
si les effets d’une méthode d’enseignement particuli¢re sont étudiés, une salle de classe existante peut
étre le cadre le plus écologique pour la recherche » (notre traduction).
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Comme ’affirme Causa (2018 :27) :

[...] étre chercheurs en DDL signifie suivre en temps réel ce qui se passe dans les espa-
ces classes, qu’ils soient réels ou virtuels. Ne pas/ne plus y étre constitue en soi un
paradoxe. Il s’agit méme d’un véritable danger pour notre discipline, dans la mesure
ol l'on risque de faire une recherche qui n’a aucune attache a la réalité, en d’autres
termes de faire de la recherche-fiction.

En conduisant notre expérimentation dans une classe authentique, nous visons a
obtenir des résultats qui seront concretement applicables en classe pour répondre
aux exigences des enseignants de connaitre les pratiques correctives qui aident les
éleves a progresser dans I’acquisition linguistique.

Pendant I'année scolaire 2016-2017, nous avons ainsi participé au programme
d’échange d’assistants de langue" du Ministero dell’ Istruzione, dell’ Universita e del-
la Ricerca (MIUR)* et nous avons été affectée au Lycée Victor Louis® de Talence,
commune de 'aire urbaine de Bordeaux. Dans ce lycée, I'italien est enseigné/ap-
pris dans un contexte formel et alloglotte. Les caractéristiques de ce contexte sont
susceptibles d’influencer les pratiques d’enseignement/apprentissage ainsi que la
motivation des apprenants. Plus précisément, la carence d’exposition a la LC et le
manque d’occasion pour la pratiquer pourrait porter a un rythme d’acquisition plus
lent* par rapport a un apprentissage dans une situation d’immersion linguistique en
contexte homoglotte, ou 'apprentissage formel en classe se lie 2 un apprentissage in-
formel en dehors de celle-ci. De surcroit, le manque d’occasions de pratiquer la LC
en dehors du cours pourrait se traduire par une baisse de la propension a apprendre
la langue (Klein 1989). La plupart des éleves ne vivant pas dans le milieu social ot
la langue est parlée, ils ne sont pas poussés a apprendre la langue pour s’intégrer
éventuellement dans la société de la LC. En d’autres termes, ne pouvant utiliser que
tres peu la langue en dehors du cours, les apprenants n’ont pas de besoins communi-
catifs concrets et immédiats. L’apprentissage de italien se faisant dans un contexte
institutionnel et formel comme I’école, les apprenants sont en quelque sorte obligés
d’apprendre la langue pour réussir leur parcours scolaire. Ce facteur de motivation

! Le programme d’échange d’assistants linguistiques entre I Italic et certains pays européens (Autriche,
Belgique, France, Irlande, Royaume-Uni, Allemagne et Espagne) vise 2 promouvoir la diffusion des
respectives langues nationales. Pendant sept mois, les assistants travaillent aux c6tés des professeurs
de langue italienne dans les écoles étrangeres. En tant que locuteur natif de la langue, la mission de
Passistant est de contribuer 4 'appropriation d’une langue authentique, d’améliorer les compétences
en communication orale et de faciliter la découverte des réalités culturelles de son pays.

12 Le Ministero dell Istruzione, dell’ Universita e della Ricerca (MIUR) est I'équivalent du Ministére de
I’Education Nationale et de la Jeunesse frangais.

1 Le Lycée Victor Louis (htep://www.lvlouis.net/) affiche une grande diversité de publics sco-
laires dans des formations polyvalentes : BAC général littéraire (L), économique et social (ES) ou
scientifique (S), BAC en Sciences et Technologies du Management et de la Gestion (STMG), BAC
Professionnel (secrétariat, comprtabilité, vente, commerce), et des formations spécifiques sont égale-
ment proposées pour les sportifs de haut niveau.

' Selon Singleton (1995), il faudrait 18 années d’exposition & des données institutionnelles pour équi-
valoir & une année en contexte naturel, et méme dans ce cas, les conditions ne seraient pas identiques.
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est, parmi ceux cités par Klein (1989)" le plus faible, et fonctionne rarement de
fagon autonome pour mettre en route le processus d’acquisition. Comme 'explique
'auteur (Klein 1989 : 28) :

Il ne devient en général actif que lorsqu’il est étroitement li¢ & d’autres facteurs qui
poussent réellement 'apprenant a apprendre : le succes social, mesuré aux notes et
aux examens, I’évitement des punitions, ou des facteurs tels que ceux que nous avons
envisagés en (1) - (3)*.

De plus, puisque l’enseignement en contexte institutionnel suit un programme
préétabli par Iinstitution et n’est pas centré sur I’analyse des besoins et des inté-
réts concrets des apprenants, cela pourrait affecter ultérieurement la motivation des
éleves.

La motivation dans I"apprentissage de I'italien des apprenants dans ce contexte
sera donc principalement extrinseque, a savoir fondée sur des facteurs externes a
I’apprenant comme, par exemple, le désir d’obtenir des bonnes notes, d’obtenir
un dipléme, etc. Néanmoins, une motivation que nous pouvons qualifier d’intrin-
séque, c’est-a-dire relevant de facteurs internes a 'apprenant, comme le c6té affectif,
le plaisir, la curiosité ou I'intérét pour la LC, pourrait relever des attitudes person-
nelles de certains apprenants. Ce type de motivation sera présente principalement
chez les apprenants qui ont une attitude positive vis-a-vis de la langue en raison de
leurs représentations (ils ont une image positive de la LC ou de ses locuteurs natifs,
ils la trouvent agréable, ils la trouvent facile & apprendre, etc.).

En ce qui concerne les langues principales impliquées dans notre expérimenta-
tion, elles sont le francais comme langue de départ et I’italien comme langue cible.

L’italien occupe une place minoritaire dans le systéme scolaire francais”. D’apres
Causa (2004), différents facteurs sont a prendre en compte pour comprendre les
raisons de cette marginalité. Parmi ces facteurs, un réle important est joué par les
représentations sur la langue qui sont 4 leur tour influencées par la proximité/éloi-

5 D’apres Klein (1989), les autres facteurs déterminant la propension & apprendre sont : Iintégration
sociale, les besoins de communication et les attitudes.

!¢ Le point 1 est représenté par I’intégration sociale, le 2 par les besoins de communication et le 3 par
les attitudes.

7 D’apres la Publication annuelle de I’Education nationale, de I'Enseignement supérieur et de la
Recherche, Reperes et références statistiques sur les enseignements, la formation et la recherche
[RERS 2018], sur I’étude des langues vivantes dans le second degré, I'italien n’est presque jamais choisi
comme premiére langue vivante (LV1) par les éleves (0,1 %) et se place loin derricre les autres langues,
en particulier 'anglais (99,5 %). La situation s’améliore légerement dans les statistiques de la deuxieme
langue vivante (LV2), ot I'italien est choisi par 5,3 % des éleéves mais reste encore trés éloigné de I'espa-
gnol (72 %) et de I'allemand (16,5 %). En revanche, italien est la langue la plus fréquemment choisie
comme troisi¢me langue vivante (LV3) (38,6 %) bicn que, par rapport & 2017, il ait légérement perdu
du terrain (passant de 39 % du 2017 4 38,6 % en 2018) au profit du chinois (qui est passé¢ de 16,6 %
en 2017317 %).
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gnement géographique, la diffusion de la langue'®, offre de Iécole, la formation des
enseignants, etc.

Un role crucial est joué par les supports didactiques. Ainsi I'image de I'Italie,
véhiculée par les documents et les activités didactiques, correspond souvent au sté-
réotype selon lequel I’italien serait une langue de culture (langue de la littérature, de
Iart, de la musique, etc.), une langue a regarder plut6t qu'une langue pour commu-
niquer dans la vie quotidienne. Comme I'explique Causa (2004 : 429) :

Dans ce contexte, I'italien donne de lui-méme une image statique, figée, hors du
temps alors qu’il est avant tout une langue vivante qui bouge comme toutes les lan-
gues parlées. En d’autres termes, I’italien apparait d’une certaine facon lointain non
pas sur le plan spatial, mais plutot sur le plan diachronique.

Cela se lie étroitement a la perception relative 4 la rentabilité de la langue : en effet,
I’italien est souvent pergu, a tort ou a raison, comme moins « rentable » que ’an-
glais ou I’espagnol.

Un dernier facteur, qui n’est toutefois pas le moins important, est représenté
par la proximité/distance des langues ressenties par les apprenants. Causa (2005) a
montré que les langues per¢ues comme les plus proches sont d’une part celles qui
appartiennent a la méme famille linguistique, comme dans le cas de italien et du
francais®, et d’autre part, la langue la plus étudiée (I’anglais). De plus, la perception
de la proximité d’une langue pourrait également étre influencée par la proximité de
la situation d’apprentissage vécue, par exemple si deux langues sont apprises dans le
méme contexte, ou dans la méme période de temps (Causa 2004).

La proximité entre les langues peut étre soit jugée néfaste, puisqu’elle génére des
interférences négatives®, soit considérée comme un facteur de facilité extréme?, ce
qui démotive I'apprenant.

Les représentations sur les langues que la culture d’origine et les habitudes d’ap-
prentissage forgent chez I’individu ont une influence certaine non seulement sur

'8 Par exemple, au moyen de I’émigration mais aussi de films, pi¢ces de théatre, littérature, produits
alimentaires, mode, restaurants, etc.

1% L’italien et le francais appartiennent a la famille des langues romanes.

2 Dans le cas des langues proches, les interférences négatives seraient plus fréquentes par rapport aux
langues éloignées. En effet, plus les systemes linguistiques des langues en question sont éloignés, plus
les différences sont manifestes ; plus les langues sont proches, plus les différences s’amenuisent et de-
viennent difficiles & repérer.

*! Dans une étude sur les stratégies mises en ceuvre par des ¢tudiants universitaires francophones qui ap-
prennent I'italien, Causa (2004) montre qu’en début d’apprentissage, les étudiants se sentent rassurés
par la proximité linguistique et ont la sensation d’apprendre facilement. Toutefois, lorsqu’ils avancent
dans P'apprentissage, les interférences avec la langue maternelle ou avec d’autres langues étrangeres
de la méme famille linguistique (par exemple I'espagnol) commencent 4 poser probléme. Ainsi, une
sensation de confusion suit celle de facilité. Cette confusion serait positive pour I’apprentissage car la
troisi¢éme phase qui s’en suit serait une phase « active » qui porte les ¢tudiants 4 exploiter la proximité
linguistique pour mettre en place une série de tentatives visant la résolution de problemes dans Iap-
prentissage et, par-13, le dépassement des interférences. Ces tentatives pourraient, a long terme, donner
lieu & de véritables stratégies d’appui favorisant I’appropriation de la LE.
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le choix des langues 4 étudier mais également sur le processus d’apprentissage lui-
méme. Elles peuvent agir comme des filtres susceptibles d’entraver, ou au contraire
d’inciter la motivation, influencer I'investissement intellectuel et le travail person-
nel de 'apprenant, en classe et en dehors de celle-ci, et méme ses résultats dans I’ap-
prentissage de la langue.

Pour conclure, autre que la langue de départ et la langue cible, il est également
important de prendre en compte toutes les autres langues en présence dans le ré-
pertoire verbal des apprenants car, puisque ces langues ne sont pas juxtaposées et
distinctes mais en corrélation et interaction dans le répertoire verbal plurilingue
des informateurs (Coste ¢f al. 1997), elles sont susceptibles d’influencer I’appren-
tissage de Ditalien. Véronique (2009) affirme ainsi que I'apprenant plurilingue a
une conscience métalinguistique accrue et dispose d’informations linguistiques
nombreuses et variées, issues de son apprentissage antérieur d’autres langues, sur
lesquelles il peut s’appuyer dans I’apprentissage de la nouvelle langue.

3.4.2 Identification de I’échantillon de référence

Comme nous 'avons expliqué, a la rentrée 2016-2017, nous avons été affectée en
qualité d’assistante de langue italienne au Lycée Victor Louis. L’offre linguistique
du lycée est riche et variée et différentes initiatives pour promouvoir Iapprentis-
sage des langues y sont mises en place. Quatre langues vivantes sont enseignées :
I’anglais, I’espagnol, ’allemand et ’italien. A I’époque de notre expérimentation,

g g q
I’italien n’était dispensé que comme troisieme langue vivante? (LV3) en tant qu’en-

q g q
seignement optionnel offert aux éleves des classes de seconde, premiere et terminale
générales.

Nous avons conduit notre expérimentation dans les deux classes de terminale
qui nous avaient été assignées par notre tutrice au sein de I’établissement, Mme

andrine de Nardi. Les deux classes avaient eu la méme enseignante d’italien LV3
Sand de Nardi. Les d 1 teul gnante d

epuis la seconde et suivaient exactement le méme programme, elles étaient donc
d 1 de et t exact tl g lles étaient d
parfaitement assimilables.

La premicre classe (A) était composée de dix-huit éleves, la deuxieme classe (B)
de seize éleves. Notre échantillon aurait donc dii étre constitué de trente-quatre
éleves. Toutefois nous avons di exclure huit apprenants — cing de la classe A et trois
de la classe B — qui n’ont pas été présents tout au long de 'expérimentation et n’ont

q g
pas passé tous les tests. L’échantillon de référence se compose ainsi de vingt-six in-
formateurs qui ont été répartis dans trois groupes : un groupe qui a requ le feed-

22 Le lycée propose des sections européennes en anglais, en espagnol et en italien. Des programmes de
mobilité européenne (Erasmus, Comenius, Leonardo, et Voltaire) sont en place et des échanges sont
organisés avec |'Irlande, I”Espagne et I'Italie. De plus, il y a une section binationale Franco-Espagnole
pour l'obtention simultanée du BACHIllerato espagnol et du BACcalauréat francais (BACHIBAC)
ET & partir de 'année scolaire 2017-2018, la section binationale franco-italienne pour I'obtention de
I'ESABAC a été introduite.

» Ce qui confirme la place minoritaire de cette langue par rapport aux autres langues enseignées dans
’établissement.
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back direct (GFD), un groupe qui a regu le feedback indirect (GFI) et un groupe
de contrdle (GC) qui n’a pas requ de feedback. Dans la classe A, huit apprenants
ont été assignés au groupe GFD et cinqau GC. Dans la classe B, neuf apprenants
ont été assignés au groupe GFI et quatre au GC. Le choix d’assigner la plupart des
apprenants de la classe A au groupe feedback direct et la plupart des apprenants de
la classe B au groupe feedback indirect a été aléatoire, tout comme le choix des ap-
prenants a assigner au groupe de contréle dans les deux classes. Les groupes étaient
donc ainsi constitués :

1. GFD : Marine, Joséphine, Enzo P., Bassirou, Araik, Meherik, Celia et Clara ;

2. GFI : Julien, Jules, Ines, Louana, Martin, Lino, Léa, Kevin et Camille ;

3. GC : Marie, Lou, Sianna, Alexie, Enzo, Riccardo, Carla, Vanessa et Valentine.

Avant de commencer 'expérimentation, nous avons demandé et obtenu de notre
tutrice le permis de conduire une expérimentation dans les deux classes. Nous lui
avons expliqué dans le détail les objectifs de expérimentation ainsi que les diffé-
rentes phases prévues. Nous avons également informé les apprenants du fait que
nous étions en train de recueillir des données pour une étude expérimentale sur la
correction des erreurs dans leur classe. Ils ont tous accepté de bon gré de participer &
I’étude en qualité d’informateurs. Nous avons pu ainsi commencer a mettre en place
I'expérimentation dans les deux classes.

3.4.2.1 La phase d’observation

Nous avons prévu une phase d’observation qui a eu lieu tous les vendredis pendant
trois semaines. Saisir les caractéristiques du contexte et de la classe ou s’est déroulée
'expérimentation ainsi que du profil des informateurs est indispensable pour bien
cerner les facteurs susceptibles d’affecter les effets du feedback sur le développement
linguistique des apprenants. De plus, la prise en compte de ces facteurs est essentielle
pour pouvoir concevoir des outils pour le recueil des données qui soient adaptés aux
spécificités du public.

Nous avons ainsi congu une grille pour I'observation de la classe (voir annexes)
et nous nous sommes limités & une analyse descriptive des données recucillies, cela
¢tant suffisant pour les objectifs de notre étude. Pour un souci de synthése nous ne
reportons ici que les aspects retenus pour les fins de notre expérimentation, A savoir :
- le contexte du cours et sa fréquence. Le cours se déroule dans un contexte ins-

titutionnel alloglotte avec une fréquence de 2h30 par semaine. Les caractéris-

tiques de ce contexte? pourraient influer négativement sur la motivation des
apprenants et ralentir leur progression dans I’apprentissage. Ce qui, a notre avis,
se produit dans les classes observées

% Par exemple, la carence d’exposition 4 la LC, le manque d’occasions de communication avec des lo-
cuteurs natifs en dehors de la classe, le fait d’étudier des contenus/réaliser des activités pour la plupart
imposés par les programmes ministériels qui ne correspondent nécessairement pas a leurs intéréts et
besoins.
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- le niveau général de compétence du public. Sur la base de ce qu’affirme I'ensei-
gnante, du manuel adopté, du programme du cours, les apprenants® ont acquis
le niveau A1 et sont en train d’acquérir le niveau A2. Cela correspond au niveau
attendu au baccalauréat pour les LV3 a la fin du lycée. C’est ce niveau que nous
avons consideré dans la conception des tests administrés pour le recueil des don-
nées ainsi que dans I"analyse des données ;

- les habitudes d’apprentissage des informateurs. Nous avons observé que les ap-
prenants ont I’habitude de travailler en bindme surtout pour les activités de pro-
duction. Cela a confirmé notre décision de choisir cette modalité de travail dans
la phase de traitement avec le feedback de notre protocole d’enquéte ;

— les activités effectuées en classe. Elles sont centrées sur la dimension orale de
la langue ; les apprenants sont en conséquence plus accoutumés a s’exprimer a
oral qua I’écrit. Le fait que notre expérimentation soit centrée sur la produc-
tion écrite pourrait donc représenter une réelle difficulté pour les apprenants.
Nous avons également observé qu’une place assez importante est accordée a la
grammaire et que les apprenants sont accoutumés a 'emploi du métalangage,
bien qu’il s’agisse d’un métalangage simple et adapté a leur niveau. Ce sont donc
ces mémes termes, que les apprenants connaissent et qui ne posent pas de pro-
bléemes de compréhension, que nous avons utilisés pour fournir les indications
sur le type d’erreur produite dans le groupe qui recoit le feedback indirect ;

— les habitudes des apprenants par rapport au feedback correctif. La technique
employée majoritairement par l’enseignante est directe, ce qui pourrait repré—
senter un avantage pour le groupe qui regoit ce type de feedback. Néanmoins,
dans leur parcours d’apprentissage, les apprenants ont déja été exposés aux deux
techniques correctives, directe et indirecte. Par conséquent, ils ne devraient pas
rencontrer de difficultés particulieres avec les deux types de feedback fournis
pendant expérimentation ;

- la participation des apprenants. Certains apprenants participent plus activement
que d’autres. Cela est sans doute dfi 2 un niveau de compétence plus avancé* ou
encore a leur motivation ou a leur personnalité. Des informations plus détaillées
sur ces éléments ont été recueillies par le biais du questionnaire dont les résultats
seront exposés dans le prochain paragraphe.

3.4.2.2 Le questionnaire

Outre les informations biographiques relatives au nom, au prénom et a I'age des

apprenants, les informations sur le profil des apprenants que nous avons souhaité

recueillir par le questionnaire (voir annexes) sont :

- des informations sur leur répertoire linguistique, notamment sur les langues pré-
sentes dans ce répertoire et sur I’italien en particulier. Cette donnée nous semble

. . . ’ . .
Comme nous le verrons dans le prochain paragraphe, certains apprenants s’écartent du niveau gé-
néral de la classe.
26 ; e > . PSR T .
Déterminé par un parcours d’apprentissage de I’italien qui, comme nous le verrons, dure plus long-
temps.
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particuli¢rement importante car, Iitalien étant la troisieme langue étrangere
apprise par les informateurs, ils ont nécessairement un profil plurilingue qui se
compose de leur(s) LM acquise(s) depuis 'enfance et au moins de deux autres
langues étrangeres (LV1 et LV2) apprises & ’école. Connaitre quelles sont les
langues en contact dans le répertoire verbal des apprenants est fondamental pour
remonter a la source de certains écarts.

- des informations sur la motivation dans I'apprentissage de I'italien et les situa-
tions d’emploi de cette langue. Ces éléments sont susceptibles d’influencer les
efforts que les apprenants fournissent dans ’apprentissage de la langue et méme
leurs résultats dans "apprentissage. Par exemple, un apprenant qui a 'opportu-
nité d’utiliser la langue en dehors de la classe sera probablement plus motivé par
rapport & un apprenant qui ne [utilise jamais et qui, par conséquent, n’a pas
de besoins de communication immédiats et concrets ; ou encore un apprenant
qui trouve Iitalien agréable sera probablement plus motivé a I'apprendre par
rapport a un apprenant qui le déteste. On peut ainsi supposer que les apprenants
qui, pour des raisons différentes, sont plus motivés, s’engageront davantage dans
I’apprentissage de la langue, voire méme dans I'élaboration du feedback.

— des informations sur le niveau de compétence en italien. Comme nous I’avons
vu, le degré d’efficacité des techniques correctives peut varier selon le niveau
de compétence des apprenants en LC. En conséquence, il est essentiel pour
nous de le mesurer et d’en tenir compte dans 'analyse des résultats. Ainsi que
nous I’avons mentionné plus haut, le niveau général de la classe est A.1.2/A2.
Cependant, observer le niveau de chaque informateur au début de 'expérimen-
tation sert & s’assurer qu’il soit le plus homogene possible, car un niveau de dé-
part différent peut affecter les résultats finaux.

Pour la conception des items, nous avons pris comme référence différent outils :
les descripteurs du CECR de niveau Al et A2, les référentiels des niveaux Al et
A2 congus par les organismes certificateurs pour I'italien L2, les épreuves d’examen
du CILS pour les adolescents de niveau Al et A2%. Nous avons choisi de poser
des questions a implication personnelle sur les intéréts et les habitudes des appre-
nants (questions 15 a 18) pour les motiver & s’exprimer librement et permettre a
tous d’écrire selon leur niveau. Les réponses attendues étaient des phrases simples et
isolées sur des sujets familiers, ce qui correspond au descripteur du CECR du niveau
Al. La question 19 était une courte production écrite dans laquelle il était demandé
aux éleves de se présenter, décrire leur aspect physique et leur personnalité, leurs
gotits etc. La consigne choisie reflétait deux des actions socio-communicatives — se
présenter/parler de soi et exprimer ses gotts — des référentiels des niveaux Al et A2
congus par les organismes certificateurs pour I’italien L2. La longueur du texte de-
mandée était entre 50 mots, attendus pour le niveau A1, et 70 mots minimum pour
le niveau A2. Le but de cette question ouverte, ot une production plus libre était de-
mandée aux apprenants, ¢tait de nous permettre d’observer s’il y avait dans I'échan-

7 Certification d’Italien Langue Etrangere délivrée par " Université de Sienne.
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tillon de référence des apprenants plus ou moins avancés par rapport au niveau glo-
bal de la classe. Pour finir, le dernier item (20) visait a évaluer la compréhension
écrite par un texte a trous (test de closure) dans lequel avait été effacé & chaque fois
le septieme mot. Sur la base de leur compréhension du texte, les apprenants devaient
trouver et ensuite écrire dans les espaces blancs les mots qui avaient été effacés.

Les apprenants ont eu a disposition 45 minutes®* pour compléter le question-
naire qui leur a été administré la semaine suivant la phase d’observation, et qui nous
a permis de recueillir les informations suivantes sur leur profil.

L’échantillon de référence se compose de onze garcons et quinze filles, Agés entre
16 et 17 ans (voir graphique 1)

Graphique 1 — Sexe et dge des apprenants

10

W Sexe M
OSexe F

17 ans 16 ans

Quant au profil linguistique des apprenants®, ils sont tous francophones et le

frangais est leur langue maternelle. Deux apprenants (Ricardo et Carla) ont indi-

qué comme langues maternelles le francais et le portugais, deux autres (Araik et

Meherik) le francais et I’arménien, un troisiéme (Bassirou) le francais et le « séné-
¢ ¢

galais »* (voir graphique 2).

¥ Chaque séance de cours a une durée de 50 minutes dont 5 sont généralement employées pour faire
I'appel.

» Nous présentons ici les réponses telles qu’elles ont été données par les apprenants, respectant leurs
perceptions relatives a I’identification de leur(s) langue(s) maternelle(s).

0 Le « sénégalais » n’identifie pas une langue reconnue. Outre le francais qui est la langue officielle,
au Sénégal six langues nationales sont présentes : le diola, le malinké, le pular, le sérere, le soninké,
et le wolof, qui est la langue la plus parlée. Néanmoins, par manque d’informations supplémentaires
de la part de I'apprenant, nous ne sommes pas en mesure de remonter 2 la langue 2 laquelle il faisait
référence.
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Graphique 2 — Langues maternelles des apprenants

B francais
Dfrangais et portugais
DOfrangais et ammenien

Dfrancais et sénégalais

Tous les apprenants étudient I’anglais comme LV1 depuis I’école primaire (depuis
dix ans et demi). Certains apprenants ont choisi comme LV2 I’espagnol tandis que
d’autres ont choisi 'allemand (voir graphique 3). La plupart des apprenants étu-
dient leur LV2 depuis le college (depuis quatre ans et demi) et trois apprenantes®
depuis le lycée (depuis deux ans et demi). Les informateurs déclarent avoir appris
tant leur LV1 que leur LV2 4 I’école, donc dans un contexte formel.

Dans notre étude, nous n’avons pas opéré une distinction entre les apprenants
ayant comme LV2 Pallemand, langue typologiquement ¢loignée de Iitalien, ou
I’espagnol, langue typologiquement proche de Iitalien. L’exposition qu’ils ont a
ces langues est en effet assez réduite a cause du contexte d’apprentissage : il s’agit
de deuxi¢mes langues étrangeres apprises a ’école. Ainsi, nous avons estimé qu’une
influence majeure sur 'apprentissage de I'italien (LV3) et sur I'assimilation du fee-
dback dans cette langue aurait pu étre exercée par le frangais (LM) ou par I'anglais
(LV1). Par conséquent, nous avons décidé de ne pas ajouter d’autres variables & notre
analyse et nous avons considéré I’échantillon comme globalement homogene quant
au répertoire linguistique car tous les apprenants ont la méme LM et la méme LV1.

En ce qui concerne I'apprentissage de Iitalien, tous les apprenants déclarent
I'avoir appris a I’école, sauf un (Lino) qui affirme ’avoir appris aussi par son pére,
qui est italien®. La plupart des informateurs I’étudient depuis la seconde, donc de-
puis deux ans et demi, sauf trois éleves (Marine, Louane et In¢s) qui étudient de-

3! Marine, Louana et In¢s, les apprenantes qui avaient étudié I'italien comme LV2 au college.

3 Lino nous a expliqué qu’il ne voyait pas souvent son pére. Par les réponses subséquentes nous nous
apercevons aussi qu’il déclare employer rarement cette langue et que son niveau de compétence corres-
pond au niveau A1.2. Le cas de Lino correspond ainsi & celui du semi-speaker (Dorian 1977), & savoir
un locuteur dont I'exposition 4 la langue a été constante dés enfance mais extrémement réduite et
fragmentaire et qui a eu peu d’occasions de production active. Le résultat est un niveau de compétence
plus élevé en réception qu’en production mais qui reste globalement réduit (Andorno 2017).
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puis la quatrieme du collége (quatre ans et demi) et un apprenant (Lino) qui I’étudie
depuis un an et demi (voir graphique 4).

Graphique 3 - LV1 et LV2 des apprenants
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Graphique 4 — Durée du parcours d apprentissage de ['italien

1

01 an et demi
B2 ans et demi

D04 ans et demi
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Graphique 5 — Artitudes des apprenants envers Uitalien

B utile
Opas utile

Oje ne sais pas

Comme le montre le graphique 5, treize apprenants déclarent aimer beaucoup ’ita-
lien, cinq I'aimer extrémement et huit 'aimer assez.

Nous pouvons ainsi supposer que les apprenants qui I’aiment extrémement ou
beaucoup sont plus motivés que les autres dans I’apprentissage de cette langue. Il en
va de méme pour les douze apprenants (voir graphique 6) qui pensent que : I'italien
leur sera utile dans le futur pour vivre en Italie (une apprenante), y passer les va-
cances (six apprenants) ou y travailler (cing apprenants). Sept pensent qu’il ne leur
sera pas utile et sept n’ont pas d’avis.

Graphique 6 — Opinion des apprenants sur ['utilité de litalien

H rarement (2/5)

Osouvent (4/5)

Pour ce qui est de 'emploi de Iitalien (voir graphique 7), la plupart des apprenants
(24) affirment ne l'utiliser que rarement, tandis que deux apprenantes (Marine et
Alexie qui ont une correspondante italienne) déclarent 'employer souvent.
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Graphique 7 — Fréquence d’emploi de Uitalien

De 1 & 5, les apprenants aiment litalien :

5

O extremenent {5/5)
B beaucoup (4/5)
Dlassez (375)

e graphique 8, ci-dessous, montre que presque tous les apprenants n’utilisent
Le graphique 8, ci-d tre q que t 1 t

’italien qu’en cours, donc dans une situation formelle, sauf les deux apprenantes
I q

qui ont une correspondante italienne et Lino qui ['utilise aussi (rarement) avec son
pere. Leur degré d’exposition a la langue ainsi que les situations dans lesquelles ils
I’emploient sont, par conséquent, différents par rapport aux autres apprenants : ils
emploient la LC non seulement dans des situations formelles a I’école mais égale-
ment en dehors de celle-ci, dans des situations informelles, pour interagir avec leurs
proches ou avec leurs correspondants ; ils peuvent également bénéficier d’une expo-
sition majeure a la LC par rapport a leurs camarades.

Graphique 8 — Contexte d’emploi de Uitalien

B formel
O formel et informel

23

Le graphique 9 montre que les apprenants trouvent difficiles les activités de pro-
duction orale et écrite tandis que les activités de compréhension orale et écrite sont
généralement considérées plus faciles.
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Graphique 9 — Perception des différentes activités en italien
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12
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10 10
10 g

B facile
g Ddifficile

lire écouer parier écrire

En ce qui concerne le niveau de compétence (voir graphique 10), comme nous
I'avons vu au paragraphe précédent, il est, d’'une manicere générale, débutant (ni-
veau A1/A2 du CECR). Les résultats du questionnaire nous ont confirmé qu’au
début de I'expérimentation, I’échantillon est assez homogene quant au niveau de
compétence linguistique. La grande majorité du groupe, notamment les apprenants
qui étudient Iitalien depuis la seconde (plus Lino), ont un niveau A1.2, proche du
niveau A2 ; les trois apprenantes ayant étudié I'italien depuis la quatrieme ont un
niveau plus avancé qui correspond au niveau A2.2 du CECR.

Graphique 10 — Niveau de compétence en italien

3

mAL2
OA22

Le niveau de la majorité des apprenants semble donc étre inférieur a ce & quoi 'on
pourrait s’attendre, considérant le volume horaire d’apprentissage auquel ils ont été
exposés®. Cela pourrait étre dit au contexte formel et alloglotte dans lequel I"ap-

33 Si on considére que chaque a.s. se compose de 36 semaines et que le cours d’italien LV3 au lycée se
déroule avec une fréquence de 2h30 par semaine, les apprenants qui étudient 'italien depuis 2 ans et
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prentissage de I'italien se déroule mais aussi au fait que, comme nous I'avons déja
expliqué, les apprenants sont plus accoutumés a s’exprimer a l'oral ; il se peut alors
que leur niveau en production écrite soit plus faible que leur niveau de production
aloral.

3.5 Observations conclusives

La pré-enquéte que nous venons de présenter a été une étape fondamentale de notre
expérimentation qui nous a permis d’élaborer par la suite un protocole d’enquéte
valide et de constituer, en conséquence, un corpus fiable et cohérent.

Dans cette premicere phase, nous avons adopté une approche essentiellement
qualitative et observationnelle, apte a recueillir des données descriptives prélimi-
naires sur le contexte d’enseignement de la langue ainsi que sur le profil biogra-
phique et linguistique des apprenants.

Une approche plus résolument quantitative et expérimentale a été adoptée pour
recueillir des données visant a examiner les effets du feedback sur les productions
des apprenants. Cette approche sera présentée dans le prochain chapitre.

demi ont été exposés a environ 212 heures de cours. D apres I Association of Language Testers in Europe
(ALTE) environ 200 heures d’apprentissage sont nécessaires pour acquérir un niveau A2, mais nos
apprenants ont un niveau Al.2.






CHAPITRE 4

M¢éthodologie d’enquéte et d’analyse

Ce chapitre est dédié au protocole d’enquéte que nous avons mis en place dans notre
expérimentation. En particulier, nous présentons les modeles adoptés pour I'élabora-
tion du protocole d’enquéte et les différentes phases qu’il a prévu. Nous expliquerons
ensuite nos choix méthodologiques concernant les outils et supports que nous avons
choisis pour le recueil des données, les consignes ainsi que les tAiches demandées dans
les productions écrites et orales aux apprenants. Pour finir nous présenterons le corpus
de données que nous avons recueillies et les démarches adoptées pour leur analyse.

4.1 Le protocole d’enquéte

Dans la conception de notre protocole d’enquéte, nous nous sommes inspirés prin-
cipalement de I’¢tude de Storch & Wigglesworth (2010). L’¢tude, conduite en
Australie sur des apprenants d’anglais comme langue seconde, visait a comparer
les effets du feedback direct et du feedback indirect sur la réécriture immédiate du
texte et sur la production d’un nouveau texte. En paralléle, Iélaboration de la cor-
rection par les apprenants était prise en compte. Les informateurs avaient été répar-
tis en deux groupes, I'un qui avait regu le feedback direct et 'autre qui avait recu le
feedback indirect. Le protocole d’enquéte avait prévu trois sessions :

- session 1 (jour 1) : écriture collaborative d’un texte en bindmes ;

— session 2 (jour 5) : réécriture en bindmes du méme texte apres avoir recu les
corrections. Cette session avait été enregistrée pour observer la maniére dont les
apprenants élaboraient le feedback ;

— session 3 (jour 28) : écriture collaborative en bindmes d’un nouveau texte & par-
tir du méme stimulus utilisé le jour 1.

Nous avons choisi cette étude comme modéle car elle a eu le mérite d’étre 'une des
premicéres études & mettre en relation la maniere dont les apprenants élaborent le fee-
dback avec ses effets sur les productions subséquentes des apprenants. Néanmoins,
ayant ¢largi nos objectifs de recherche et visant a analyser les effets du feedback non
seulement sur la production d’un nouveau texte mais également sur ["acquisition
linguistique, des intégrations au modele ont été nécessaires.

Comme nous ’avons annoncé au chapitre 3, pour observer les effets du feedback
sur I'acquisition linguistique, il est nécessaire de recueillir des données longitudi-
nales tant écrites qu’orales afin d’avoir une vision suffisamment compléte de I'état
de I'interlangue de apprenant et d’en observer le développement au cours de I'ex-
périmentation.
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Pour ce faire, les études conduites sur le feedback correctif les plus récentes,
dont les résultats sont considérés fiables et comparables (Bitchener & Storch 2016),
s’appuient sur un protocole d’enquéte similaire qui prévoit, nous le rappelons, les
phases suivantes :

— un pré-test pour observer I’état de départ de I’interlangue des apprenants ;

— une phase de traitement par le feedback correctif ;

- un post-test immédiat aprés le traitement pour en examiner les effets sur le court
terme et observer si le processus d’acquisition s’est mis en place ;

— un post-test différé pour voir si ces effets perdurent dans le temps et, par consé-
quent, démontrer que le processus d’acquisition est en phase de consolidation.

Des précisions sont nécessaires sur I'organisation de la phase de traitement par le

feedback. Dans 'étude que nous avons prise comme modele principal (Storch &

Wigglesworth 2010), une seule session — dans laquelle les apprenants recevaient les

corrections, en discutaient et réécrivaient le texte — était prévue. Néanmoins, consi-

dérant que, comme nous 'expliquent Karim & Nassaji (2018), pour la consolidation
de la connaissance un seul épisode (07e shot) de correction n’est pas suffisant et que

'exposition prolongée au feedback est nécessaire pour le développement linguistique,

nous avons préféré prévoir deux sessions de traitement par le feedback (session A et

session B). Néanmoins nous n’avons pas pu prolonger ultérieurement la phase de trai-
tement & cause de la durée limitée de notre contrat d’assistante de langue.

De plus, pour observer la manicere dont les apprenants élaborent le feedback,
nous avons choisi d’enregistrer les interactions entre pairs lorsqu’ils révisent et réé-
crivent leurs textes. Ainsi dans la phase de traitement, nous avons fait travailler les
apprenants en bindmes.

Pour résumer, nous avons prévu les étapes suivantes pour le recueil des données :
1. administration du pré-test : nous avons utilisé deux supports visuels (séries

d’images) pour éliciter une production écrite et une production orale indivi-

duelles aupres de nos informateurs

2. traitement avec le feedback correctif : le traitement a prévu deux sessions (A et
B), composées chacune de deux séances :

- dans la premiére séance, les apprenants ont écrit un texte en bindme a partir
d’un support écrit (titres de journaux) dans la session A et d’un support vi-
suel (dessin animé) dans la session B ;

- dans la deuxi¢me séance, apres avoir regu les corrections!, les apprenants ont
réécrit en bindme les textes produits dans la premiere séance.

3. administration du post-test immédiat (une semaine apres la fin du traitement) :
comme dans le pré-test, nous avons adopté deux supports visuels (séries d’images
représentant une histoire) pour éliciter une production écrite et une production
orale individuelles ;

! Seuls les groupes expérimentaux ont regu respectivement le feedback direct et le feedback indirect,
tandis que les apprenants du groupe de contrdle ont seulement relu et rééerit le texte produit dans la
premiére séance.
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4. administration du post-test différé (un mois et demi apres la fin du traitement?) :
comme dans le pré-test et le post-test immédiat, nous avons élicité une produc-
tion écrite et une production orale individuelles a partir de deux supports vi-
suels, & savoir des séries d’images.

La figure suivante montre une partie (de novembre & mars) du calendrier scolaire
2016-2017 de la zone A qui inclut PAcadémie de Bordeaux, avec les différentes
étapes prévues dans notre protocole d’enquéte.

Figure 3 - Etapes du protocole d’enquéte

Vacances scolaires

1M 1(J 1D 1M 1M
2 M 2 |V |observation 2L 2(J 2|J
3|J 3|(s 3 M 3 |V traitement 2B 3|V
4|V 4 (D 4 M 4|5 4|8
5|8 5|L 5(J 5D 5|D
6 D 6 |M 6 |V pré-test 6L 6|L
7L 7 M 7S 7 M 7 |M
8 M 8|J 8 |D 8 (M 8 M
9 M 9 | V |questionnaire 9L 9|J 9|(J
10| J 108 10M 10| V |Post-test immédiat |10 V
1 V 11|D 11 M 11|s 118
12| 8 12| L 12|J 12| D 12/ D
13| D 13| M 13 V traitement 1A 13| L 13/ L
14| L 14 |M 14|S 14|M 14/ M
15| M 15|J 15 D 15|M 15/M
16 M 16|V 16 L 16| J 16| J
17| J 17|8 17 M 17|V 17|V |Post-test différé
18|V |observation 18| D 18 M 18 S 18/ S
19| § 19| L 19|J 19| D 19 D
20 D 20| M 20 V traitement 2A 20/ L 20| L
21 L 21| M 21(S 21|M 21 M
22/M 22|J 22/ D 22|M 22 M
23 M 23|V 23|L 23|J 23 J
24(J 24|58 24 M 24|V 24|V
25V |observation 25D 25 M 25(8 25/ S
26 S 26| L 26|J 26D 26 D
27 D 27 M 27 V|traitement 1B 27| L 27| L
28| L 28 (M 28|S 28| M 28| M
29 M 29|J 29 D 29;
30 M 30|V 30 L 30 J
31(s 31 M 31V

* Nous avons décidé de ne pas dépasser les six semaines d’intervalle entre la fin du traitement et le
post-test différé car, plus le laps de temps est long, plus des facteurs tels que les heures de cours, une ex-
position supplémentaire & la LC, la progression du manuel, etc. interviennent dans le développement
de I'interlangue, ce développement étant donc indépendant de I'expérimentation mise en place.
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4.2 Les tdches, les supports et les consignes

ans les sections suivantes, nous présentons les choix méthodologiques effectués
Dans | t t tons les ch thodologiques effect
pour la sélection des tiches, des supports et des consignes dans les pré-tests et les
post-tests oraux et écrits et dans la phase de traitement.

4.2.1 Les tests

Pour les raisons expliquées au chapitre 3%, chaque test comprend une production
écrite et une production orale, a réaliser en 45 minutes. Une faiblesse méthodo-
logique que 'on remarque fréquemment dans ce type de protocole d’enquéte
concerne la comparabilité des tests : la passation d’un pré-test difficile et d’un post-
test facile fera plus facilement ressortir des améliorations dans la performance des
apprenants et vice-versa. Pour pallier cette difficulté et nous assurer de la compara-
bilité des textes écrits et oraux produits dans les trois étapes de 'expérimentation,
nous avons ainsi décidé d’administrer aux apprenants le méme type de tiche dans le
pré et les post-tests.

Pour sélectionner des tiches compatibles au niveau des apprenants, nous nous
sommes fondés sur le référentiel du niveau A2 congu par les organismes certifica-
teurs pour 'italien L2, basés a leur tour sur le CECR, et nous avons choisi une ty-
pologie textuelle qui pouvait étre aisément produite tant a l'oral qu’a Iécrit, 4 savoir
raconter un événement. Conformément au référentiel de niveau, les tiches écrites
et orales & accomplir demandaient la production de verbes — au présent ou au passé
composé de I'indicatif — pour relater les actions des protagonistes ; de prépositions
de mouvement pour exprimer les déplacements ; de concordances entre article
et/ou les adjectifs qui se réferent aux protagonistes impliqués dans I’histoire ; de
locutions temporelles (dopo, poi,* etc.) ; d’un lexique simple, concret et relatif aux
besoins de la vie quotidienne et notamment aux domaines des émotions, du diver-
tissement, de la santé, de la maison et du mobilier, du tourisme, des voyages et des
transports, des lieux de la ville, des métiers.

En ce qui concerne les modalités de passation, la consigne et les supports pour
la production écrite et orale ont été distribués ensemble au début de la séance. Au
cours de la séance, les apprenants ont ensuite été appelés un par un pour enregistrer
Ioral.

Pour les trois tests écrits et oraux, nous avons demandé la méme consigne :
Regardez les images et racontez [’histoire afin que les apprenants y soient familiarisés
et qu’ils puissent, par conséquent, se focaliser immédiatement sur la production du
texte et non pas sur la compréhension de la consigne. Nous avons néanmoins varié

3 Il est nécessaire de recueillir des données qui puissent nous permettre d’avoir une vision d’ensemble
plus complete de I'état de I'interlangue des apprenants. Cela requiert de prendre en compte non seu-
lement leur production écrite, mais également leur production orale. En effet, 4 l'oral, les apprenants
sont appelés 4 s’exprimer en LC en temps réel grice a leur compétence procédurale implicite et sans
pouvoir revenir sur ce qui est dit pour le réviser & I'aide des connaissances déclaratives explicites.

* Aprés, ensuite, etc.
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a chaque fois les images des supports visuels pour ne pas nuire 4 la motivation des
apprenants.

Pour la production écrite, afin d’éviter des productions trop courtes, nous avons
décidé de fournir comme support aux étudiants des images et, afin d’obtenir des
textes de longueur comparable, nous avons également fix¢, en accord avec le référen-
tiel du niveau, le nombre de mots 4 produire (entre 70 et 100). Pour les différents
tests (voir annexes), les images choisies (entre 16 et 19) montraient les péripéties
d’un garon.

La consigne pour les trois tests oraux était toujours de raconter une courte his-
toire & partir d’images représentées dans des fiches. Comme pour I’écrit, nous avons
précisé une durée de la production orale d’environ une minute et demie’. Pour
chaque test nous avons changé les supports (voir annexes.

Nous avons fourni aux apprenants, en les écrivant au tableau, certains mots
(comme par exemple sonnambulo — somnambule, scoiattolo — écureuil, etc.) qui
¢taient nécessaires pour raconter les histoires mais que nous avons estimé étre au-de-
la de leur niveau de compétence. Pour le reste, ils n’avaient pas a disposition de dic-
tionnaire ou d’autres supports a consulter.

4.2.2 Les phases du traitement

Entre le pré-test et le post-test, les informateurs ont été soumis au traitement avec
le feedback correctif. Cette phase s’est déroulée sur un mois au cours duquel nous
avons prévu deux sessions (session A et session B). Au cours de chaque session, com-
posée de deux séances, les apprenants ont écrit en bindmes un texte (séance 1), ils
ont ensuite requ le feedback correctif direct ou indirect en fonction du groupe d’ap-
partenance® et, toujours en bindmes, ont révisé et rééerit le méme texte (séance 2).

Concernant le type de tiche administrée, pour garder le méme type de produc-
tion du pré-test et des post-tests, nous avons demandé de raconter un événement a
partir d’un titre de journal dans la session 1 et d’un dessin animé muet regardé en
classe dans la session 2 (voir annexes). Les éléments linguistiques  produire étaient
les verbes au passé composé de I’indicatif pour relater ce qui s’est passé ; prépositions
de mouvement pour exprimer les déplacements ; concordance entre larticle et/ou
les adjectifs qui se réferent aux protagonistes impliqués dans I’histoire ; locutions
temporelles ; lexique simple et concret relatif aux domaines de la vie quotidienne et
aux festivités de Noél.

Concernant la correction des textes, nous avons opté pour un feedback non fo-
calisé sur toutes les erreurs’ produites par les apprenants. Le feedback non focalisé
nous semble mieux refléter les pratiques généralement adoptées par 'enseignant en
classe ; ainsi, le choix de ce type de correction nous semble mieux garantir la validité
écologique de notre étude qui a été menée dans une classe authentique et qui vise

> Cette durée correspond a celle indiquée dans le référentiel du niveau A2 pour les épreuves du mono-
logue suivi.

®Le GC n’a pas reu le feedback.

7 La démarche d’identification et analyse des erreurs sera présentée en § 4.4.1.2.
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a obtenir des résultats qui refletent les conditions dans lesquelles les langues sont
effectivement enseignées et qui soient concretement applicables en classe.

De plus, fournir du feedback sur toutes les erreurs produites nous permet d’ana-
lyser ses effets non seulement sur les erreurs qui portent sur les structures consi-
dérées traitables (voir § 2.4.1) — en fonction de la catégorie linguistique intéressée
et du niveau de compétence des apprenants — mais également sur les erreurs qui
portent sur les structures jugées non traitables.

Ainsi dans le GFD, toutes les erreurs produites dans les textes écrits en bindmes
ont été corrigées par le feedback direct, a savoir a travers la reformulation correcte
des erreurs produites, comme montré en (1).

(1)® disagio

L'ospedale si é scusato di questo disaggio

Dans le GFI, toutes les erreurs produites ont été corrigées par le feedback indirect :
comme le montre 'exemple (2), chaque erreur a été soulignée et accompagnée d’'un
symbole indiquant la catégorie linguistique en question. Cette indication métalin-
guistique a été fournie afin de donner aux apprenants des indices utiles pour pouvoir
s’autocorriger. S’agissant d’apprenants au niveau débutant, nous avons estimé que
le simple soulignage de I’erreur n’aurait pas été suffisant pour leur permettre d’en
trouver la solution de mani¢re autonome. Une légende avec les symboles utilisés
(voir tableau 4) a été fournie a cette fin aux apprenants. Dans la légende, nous avons
essay¢ de limiter autant que possible I'utilisation du métalangage et d’utiliser des
symboles assez clairs pour faciliter la compréhension du type d’erreur commise.

Tableau 4 — Légende des symboles utilisés dans le GFI

Orthographe O
Mot manquant \%
Mot superflu -
Choix du mot L
Accord A
Temps verbal %
Pronom Pr
Préposition P

Conjugaison

Ordre des mots ~

@) O

Ha restituito [ abito con del ciocolatto

Dansle GDC, les erreurs n’ont pas été corrigées et les textes ont été laissés tels quels.
Dans la seconde séance de chaque session de traitement, dans un premier temps,
nous avons distribué aux apprenants des groupes expérimentaux les textes écrits de

# Exemple tiré du Texte A du bindme 1 du GFD.
? Exemple tiré du Texte A du bindme 5 du GFIL.
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la séance 1 avec les corrections directes ou indirectes selon le groupe, pour qu’ils
puissent les réviser. Nous avons ainsi demandé a chaque bindme de lire le texte avec
les corrections et d’en discuter entre eux. Apres cela, nous avons repris les textes avec
les corrections et avons rendu aux apprenants leur texte original (sans les correc-
tions). C’est & partir de cette version qu’il leur a été demandé¢ de réécrire le texte en
apportant les corrections dont ils venaient de discuter.

Pour le GC, nous avons redistribué les textes de la séance 1 sans corrections et
nous avons demandé aux apprenants de les lire et de les réécrire.

Cette phase a été enregistrée dans tous les groupes pour nous permettre d’ana-
lyser par la suite les échanges produits par les apprenants au cours de I’élaboration

du feedback.

4.3 Le corpus de référence

Le protocole d’enquéte ainsi congu nous a permis de recueillir un corpus longitudi-

nal de données empiriques écrites et orales. Plus précisément :

- soixante-treize textes individuels produits par les apprenants au cours du pré-test
(Production écrite 1, PEL), du post-test immédiat (Production écrite 2, PE2) et
du post-test différé (Production écrite 3, PE3) ;

- soixante-treize enregistrements audio des productions orales individuelles du
pré-test (Production orale 1, PO1), du post-test immédiat (Production orale 2,
PO2) et du post-test différé (Production orale 3, PO3) ;

— trente textes écrits en bindmes par les apprenants pendant la premiére session
des deux séances de traitement ( Texte A et Texte B, TA et TB) ;

- vingt-cinq enregistrements des discussions sur les corrections et la réécriture des
textes entre les apprenants pendant la premicre et la deuxieme séance de traite-
ment (Révision A et Révision B, Rév. A et Rév. B) ;

— trente réécritures (effectuées au cours de la deuxi¢me session des deux séances
du traitement) des textes écrits pendant la premicre session des deux séances du
traitement (Réécriture A et Réécriture B, RA et RB).

4.4 Méthodologie d'analyse

Différentes démarches ont été suivies pour analyser les données récoltées.
Tout d’abord, une analyse des erreurs produites par les apprenants a été néces-
saire pour identifier et corriger les erreurs présentes dans les textes.
Ensuite, une analyse quantitative a été conduite pour observer les performances
des trois groupes (GFD, GFI, GC), et notamment :
— les effets du feedback direct et du feedback indirect sur la réécriture ;
— les effets du feedback direct et du feedback indirect sur la production de nou-
veaux textes écrits et oraux dans les post-test immédiat et différé ;
— les effets des deux techniques correctives selon la catégorie d’erreur produite.
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Cette analyse se veut essentiellement comparative. Elle vise & comparer, d’un c6té,
les résultats des groupes expérimentaux ayant recu le feedback correctif direct et
indirect avec les résultats du groupe de contréle n’ayant pas recu le feedback ; de
lautre, les résultats du groupe ayant recu le feedback direct avec ceux du groupe
ayant requ le feedback indirect. Cela dans le but d’identifier la technique corrective
la plus efficace pour 'amélioration générale de la correction des productions des
apprenants.

Une analyse a la fois qualitative et quantitative a été menée sur I’élaboration de
la correction par les apprenants en phase de révision et réécriture du texte qui a eu
lieu dans la deuxi¢me séance des deux sessions de traitement. Cela nous a permis
d’observer I'impact du niveau d’engagement sur I'assimilation du feedback.

L’analyse des données relatives aux performances générales des trois groupes
s’est fondée sur les questions posées en amont, questions que nous allons reprendre
en expliquant, pour chacune, la méthode d’analyse adoptée pour y répondre.

4.4.1 L’analyse des erreurs

Avant d’expliquer la démarche que nous avons adoptée pour I'analyse des erreurs
produites par nos informateurs, nous présentons bri¢vement le modéle d’analyse
des erreurs proposée par Corder (1974) car il représente le point de départ sur le-
quel nous nous sommes fondés pour I'élaboration de notre propre modele.

4.4.1.1 Le modele d’analyse des erreurs de Corder (1974)

Le mode¢le de Corder est le premier modele qui a été proposé pour I'analyse des
erreurs. Il présente de fagon claire les phases complémentaires qui constituent le
noyau de 'analyse, c’est-a-dire I’identification, la description et I'explication, et les
procédures a suivre.

L’un des principaux avantages de ce modele est de proposer un algorithme dé-
taillé (voir figure 4) pour guider la phase d’identification des erreurs qui, en vertu
du caractere relatif de erreur (§ 1.1.2), est 'une des plus difficiles a effectuer.

Comme le montre la figure, 'auteur opere une distinction entre erreurs « ou-
vertes » et erreurs « couvertes ». Une erreur « ouverte » est facile a identifier car
elle représente une déviation par rapport aux regles de la grammaire de la langue
cible, elle n’est donc pas acceptable. L’erreur « couverte », au contraire, se mani-
feste dans des productions qui sont superficiellement bien formulées et acceptables
du point de vue linguistique mais qui soit ne sont pas appropriées dans le contexte
ou elles sont produites, soit ne véhiculent pas le message que 'apprenant voulait
transmettre.

Pour identifier les erreurs, Corder propose de reconstruire la phrase erronée,
produisant, a travers I’interprétation de la phrase erronée ou a travers la traduction
dans la langue maternelle de "apprenant, une phrase bien structurée en langue cible
qui correspond 4 ce qu’un locuteur « natif » dirait pour exprimer la méme idée
dans le méme contexte. Cette phrase sera ensuite comparée avec la phrase erronée
pour en identifier les écarts, donc les erreurs.
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Figure 4 — Le processus d identification des erreurs d aprés Corder

Entrée, La phrase est superficiellement L'interpretation normale selon La phrase n’est pas Sortie
— — — —
. bien formée en termes de les régles de la langue cible a idiosyncratique.

grammaire de la langue cible? sens dans le contexte?
La phrase est ouvertement idiosyncratique | | La phrase est couvertement idiosyncratique
l l omparer la reconstruction avec|
la phrase idiosyncratique
Est-il possible d’interpréter Faire une reconstruction bien originelle. Etablir en quoi les
plausiblement la phrase dans le — formée de la phrase dansla  jumpp régles pour rendre compte de la [™= Sortie
contexte ? langue cible. phrase origielle et de la
reconstruction différent
Traduire littéralement Ia phrase Traduire in phesse en 11 dans la
Lalangue maternelle de [0]0)1 dans la L1. Linterpretation dans oul

I'apprenant est connue ? i langue cible pour foumir une
Pp! : le contexte est plausible ?

phrase reconstruite.

|
(o)

Garder la phrase. @
e —

|

Sortie

Corder admet cependant qu’il s’agit d’une représentation idéalisée des erreurs com-
mises car il est rare de pouvoir donner une réponse du type « oui/non » aux ques-
tions de 'algorithme qu’il propose. Selon lui, les problemes majeurs se posent dans
Iinterprétation de la phrase erronée : il est probable que plus d’une interprétation
soit possible et, dans ce cas, Corder propose a I’apprenant de donner une interpréta-
tion officielle de son énoncé et d’expliquer ce qu’il voulait exprimer. Si cela n’est pas
possible, auteur propose de traduire I’énoncé dans la L1 de I’apprenant pour don-
ner une interprétation plausible du message que I'apprenant voulait transmettre.

Demander a I'apprenant une interprétation de son énoncé ne nous semble pas
toujours réalisable dans la pratique : il se peut que I'apprenant ne soit pas toujours
présent et a la disposition de I'enseignant pour fournir son interprétation. De
plus, cette derniére risque de ne pas étre fiable, surtout si 'apprenant n’a pas une
conscience métalinguistique assez développée pour mieux expliquer le message
qu’il voulait transmettre.

A la fin de la phase 1 d’identification des erreurs, nous obtenons deux phrases
qui sont I’équivalent en traduction I'une de l'autre, 'une dans le « dialecte » de

1 Corder adopte le terme « dialecte de 'apprenant » (learner’s dialect) pour se référer A I’interlangue.
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I’apprenant, [autre en langue cible. Le processus comparatif de la description (phase
2) se base ainsi sur la comparaison entre les deux.

Le probleme réside ici dans le fait que, si nous possédons des modeles de descrip-
tion de la langue cible, nous n’en avons aucun pour décrire Iinterlangue de appre-
nant. Puisque l'objectif de I'analyse des erreurs est d’expliquer les erreurs du point
de vue linguistique et psychologique afin d’aider 'apprenant a apprendre, la seule
description valable est celle qui montre les divergences entre les régles de la langue
cible et celles de I'interlangue de I’apprenant. Si l'erreur se produit systématique-
ment, elle devient la manifestation des régles de I’interlangue et c’est sur la base de
ces erreurs systématiques que nous pouvons la décrire. Par conséquent, une seule
occurrence de Perreur n’est pas suffisante pour établir s’il existe une régularité ou
non dans cette regle transitoire. Corder propose pourtant une distinction entre :

— les erreurs pré-systématiques quand I’apprenant ne connait pas encore la régle en
langue cible et les erreurs sont dues a ce manque de connaissance ;

— les erreurs systématiques quand ’apprenant a élaboré une régle qui n’est pas cor-
recte ;

— les erreurs post-systématiques quand I’apprenant connait la régle mais qu’il ne

I’applique pas toujours.

Si les deux premiéres phases du modele de Corder sont linguistiques, la troisieme
est davantage psycholinguistique en ce sens qu’elle s’attelle & expliquer comment et
pourquoi les erreurs se produisent.

L’apprentissage est un processus qui se déroule dans le temps et au cours du-
quel Papprenant découvre petit a petit le systeme de la langue cible sur la base des
données linguistiques auxquelles il est exposé. Or, ces données ne peuvent pas étre
toutes disponibles simultanément, et I'apprenant ne peut les élaborer toutes en
méme temps. Il formule alors, le plus souvent inconsciemment, un ensemble d’hy-
potheses sur le fonctionnement de la langue sur la base des données dont il dispose.
Inévitablement, il formera des hypothéses fausses ou provisoires parce que les don-
nées sont insuffisantes pour former immédiatement des hypotheses correctes. Ces
fausses hypotheses, dues  une connaissance partielle de la LC, causent les erreurs.
Corder en propose trois catégories :

— les erreurs de transfert, qui proviennent de I'influence de la langue maternelle" ;
- les erreurs analogiques, qui sont inhérentes au processus d’apprentissage ;
— les erreurs causées par les méthodes d’enseignement.

Observant les erreurs des apprenants, il est possible de remarquer que de nom-
breuses productions erronées refletent les caractéristiques de la langue maternelle.
Cette observation est a la base de la théorie du transfert, d’apres laquelle 'apprenant
transfere les habitudes de la langue maternelle dans la langue cible, ce qui produit
des interférences. Comme laffirme Corder (1974 : 130) : « The starting hypothesis

" Dans l'analyse de ce type d’erreurs, il est désormais fondamental de prendre en compte, non seule-
ment la L1 et la L2, mais également les autres langues du répertoire linguistique de I’apprenant.
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is: language two is like language one until I have reason to think otherwise; reason,
here, being to make an evror and have it corrected »".

Quand I'apprenant a compris la regle, il se peut qu’il continue a commettre des
erreurs car il n’a pas encore saisi toutes les occurrences de la regle ; autrement dit, il
ne s’est pas encore approprié¢ la totalité de cette regle. Il produit alors ce que Corder
appelle des erreurs de surgénéralisation de la régle ou « erreurs analogiques » quine
dépendent pas de la L1 mais du processus d’apprentissage en cours.

La dernic¢re catégorie d’erreurs est représentée par les erreurs qui sont induites
par les méthodes d’enseignement. Cela se produit par exemple si 'enseignant ne
présente/organise pas les données linguistiques de maniere optimale pour favoriser
I’apprentissage et augmente ainsi les difficultés de 'apprenant, ou encore si I'ap-
prenant, pour des raisons variées, produit une interprétation erronée des données
fournies par 'enseignant.

En conclusion, Corder a le mérite d’avoir élaboré les étapes essentielles pour
'analyse des erreurs, et son modele constitue la base pour I’élaboration de notre
propre modele car, globalement, il illustre de maniere exhaustive les procédures a
suivre pour réaliser une analyse des erreurs capable d’étre utilisée comme point de
départ pour un feedback efficace. Néanmoins, comme nous le verrons dans le pro-
chain paragraphe, nous avons apporté des réajustements et des modifications pour
I’adapter a notre propre contexte et a nos objectifs de recherche.

4.4.1.2 Notre modele d’analyse des erreurs

Dans notre étude expérimentale, I’analyse des erreurs produites par les informateurs
n’a pas constitué un objectif en soi mais un instrument pour fournir du feedback
et un moyen d’analyse des données. Comme dans le modele de Corder, notre dé-
marche d’analyse a prévu trois étapes : I'identification, la description et 'explica-
tion.

Les critéres que nous avons adoptés pour identifier les erreurs produites par
nos informateurs sont ceux de la grammaticalité, 4 savoir le respect des regles de la
langue cible et celui de 'acceptabilité en relation avec le contexte de production et
la situation de communication” (voir § 1.1.3). Dans cette perspective, nous nous
sommes inspirés de I’algorithme de Corder et avons analysé la grammaticalité des
productions des apprenants, répondant nous-méme en qualité d’enseignante et lo-
cutrice native 2 la question : « L’énoncé respecte-t-il les régles grammaticales (mor-
phologiques, lexicales, syntaxiques et orthographiques) de la langue cible ? ». En
cas de doute, nous avons également pris comme repere les régles morphologiques,
lexicales, syntaxiques et orthographique de la L2 telles qu’elles sont exposées dans la
deuxieme édition de la Grammatica Italiana de Serianni (2005).

"2 « L’hypothese de départ est : la L2 ressemble & la L1 jusqu’au moment o1 j ai une raison de croire le
contraire ; la raison, ici, est faire une erreur et recevoir une correction » (notre traduction).

13 Les apprenants émettent un message oral ou écrit destiné a 'enseignante pendant 'exécution d’une
tache linguistique précise dans un contexte institutionnel : I'école.
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Dans le cas d’une réponse négative, une ou plusieurs erreurs sont présentes ; dans
le cas de réponse positive, la question successive est : « L’énoncé est-il approprié au
contexte de production ? Correspond-il & ce qu’un locuteur natif aurait produit dans
ce méme contexte ? » Sila réponse a cette question est positive, aucune erreur n’est
présente ; si la réponse est négative, une ou plusieurs erreurs sont présentes. Enfin,
nous avons produit une reconstruction correcte en langue cible de 'énoncé erroné de
I'apprenant ; nous avons comparé les deux et nous avons relevé les écarts. Cela nous a
permis d’identifier les erreurs. La figure 5 visualise la démarche adoptée :

Figure 5 — Schéma pour Uidentification des erreurs
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Une fois les erreurs identifiées, nous avons procédé a leur description. Il convient
a notre avis de garder séparées d’un coté la description objective des erreurs, effec-
tuée par rapport a la langue cible, et de I'autre 'explication liée a I'interprétation
des erreurs par rapport a I'interlangue. Dans la phase de description, il nous semble
ainsi plus opportun de décrire les erreurs sur la base de taxonomies uniquement
basées sur des caractéristiques observables de surface, comme point de départ pour
les étapes d’analyse suivantes. En effet, nous avons choisi d’effectuer la description
par rapport a la langue cible et aux écarts de la norme objectivement observables.
En particulier, pour obtenir une description compléte, qui prend en compte toutes
les dimensions de I'erreur commise, nous avons combiné les taxonomies, rigoureu-
sement descriptives et non explicatives, de la catégorie linguistique intéressée et/ou
la stratégie mise en place par I'apprenant. La premiére se base sur I'identification
de la catégorie linguistique de la langue cible intéressée par 'erreur. La deuxi¢me se
fonde sur 'observation de la stratégie de modification de la langue cible adoptée par
I'apprenant, les deux ne s’excluant pas réciproquement.

Dans le modele que nous proposons, les catégories ne sont pas prédéterminées
mais élaborées progressivement sur la base des erreurs effectivement produites par
les apprenants constituant notre échantillon de référence. Pour I'identification de
ces catégories, notre référence a été la deuxieme édition de la Grammatica Italiana
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de Serianni (2005). Les macro-catégories retenues ont été les suivantes : lexique,
orthographe et morphosyntaxe'.

Nous avons décidé d’adopter une catégorie unique pour les erreurs de mor-
phosyntaxe car, la morphologie et la syntaxe étant étroitement imbriquées dans la
langue, il était parfois difficile 4 ce niveau de compétence linguistique des appre-
nants de distinguer si une erreur rentrait dans une catégorie plutdt que dans l'autre.
Cette macro-catégorie inclut ainsi des erreurs de différentes natures : verbes, ar-
ticles, pronoms, prépositions, etc. Quant a la catégorie lexique, elle inclut les erreurs
de sélection du mot approprié¢ dans un contexte donné ; et la catégorie orthographe
comprend les mots mal orthographiés.

Pour les catégories rassemblant les stratégies de surface, nous nous sommes fon-
dés sur celles proposées par Dulay ez 4/. (1982), & savoir :

[omission : un élément indispensable dans la phrase a été oublié ;
laddition : un élément superflu a été ajouté ;

la sélection : un élément incorrect a été choisi au lieu d’un autre ;
Lordre : les éléments présents sont corrects mais leur ordre ne I’est pas.

A partir de cette typologie, nous avons compté les erreurs appartenant & chaque
catégorie pour déterminer leur fréquence avant et apres les deux sessions de traite-
ment, comme le montre le tableau ci-apres :

Tableau 5 — Catégories d’erreurs produites

Catégorie Description Exemple Occurrences
MS omission du verbe i suoi occhi *azzurri ( i suoi occhi sono azzurri) 3
MS accord sujet-verbe Il ragazzo *arrivo alla festa (il ragazzo arriva alla festa) 76
MS sélection temps verbal Ma la vicina si sveglia e *ha buttato (ma la vicina si sve- 12
glia ¢ butta)

MS sélection mode verbal Dopo aver *denunciare (dopo aver denunciato) 129
MS verbe mal conjugué *decida di bere (decide di bere) 70
MS concordance du genre il suo film *preferita (il suo film preferito) 83
MS concordance du nombre occhi *verde( occhi verdi) 56
MS sélection de Iarticle *il vomo (I'uomo) 35
MS ajout de I'article aveva *un mal di testa (aveva mal di testa) 41
MS omission de larticle foto di tutti *animali (foto di tutti gli animali) 55
MS sélection de la préposition *nella festa vede la ragazza (alla festa vede la ragazza) 71
MS omission de la préposition oggi vado *vedere (oggi vado a vedere) 39
MS ajout de la préposition ¢ meglio *di non svegliarlo (¢ meglio non svegliarlo)

MS omission du pronom *conosciamo da quindici anni (ci conosciamo)

MS sélection du pronom 1l suo amico *li porta (il suo amico lo porta) 24

' Dans la description des erreurs présentes dans le corpus, nous avons essayé d’utiliser un langage et
d’identifier des catégories linguistiques aussi claires que possible pour faciliter la compréhension du
type d’erreur commise de la part des apprenants. Ainsi, nous n’avons pas inclus la catégorie « pragma-
tique » car nous avons estimé que ces erreurs auraient ¢té difficiles & comprendre pour des apprenants
de niveau débutant et que leur description aurait pu s’avérer opaque.
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Catégorie Description Exemple Occurrences
MS ajout du pronom dopo questa cosa si divorziano (ma dopo questa cosa 18
divorziano)
MS formation du mot *elefanto (elefante) 213
MS ordre des mots Ma ha *troppo bevuto (ha bevuto troppo) 22
MS ajout de I'adjectif possessif ~ ha il *suo braccio rotto (ha il braccio rotto) 4
MS autre (erreurs n’ayant plus de 2 occurrences) 25
L sélection du mot approprié  Arturo *si rende alla festa (Arturo va alla festa) 152
(¢} mot mal orthographié *gato (gatto) 345
Total 1486

Dans la phase d’explication, nous avons essayé d’interpréter les erreurs produites
par les apprenants par rapport non plus a la langue cible, comme dans la phase de
description, mais & I’état de leur interlangue. Dans cette phase, deux opérations ont
¢été menées : la détermination des sources des erreurs et I’analyse de leur systémati-
cité. Dans un premier temps, pour retracer la source des erreurs, nous avons établi
une distinction entre :

— leserreurs interlinguales, pouvant étre causées par I'interférence entre les langues
faisant partie du répertoire verbal de I'apprenant’s;

— les erreurs intralinguales pouvant étre causées par la maitrise encore partielle du
systeme de la langue cible, par exemple les erreurs de simplification, de surgéné-
ralisation ou encore d’application incomplete d’une regle de la L2 5

— les erreurs ambigués lorsque les erreurs ont plus d’une source et/ou que la déter-
mination exacte de la source s’avére incertaine.

Dans un second temps, nous avons examiné la systématicité des erreurs dans chaque
production et dans I'ensemble des productions du méme apprenant. Pour ce faire,
nous avons pris en compte, non seulement I'erreur, mais également les occurrences
correctes (si présentes) de la méme forme. Pour décrire 'interlangue, il est en effet
essentiel de connaitre non seulement ce que I'apprenant n’arrive pas a faire, mais ce
qu’il sait (d¢ja) faire. C’est pourquoi nous avons repris les catégories élaborées par

Corder (1974) et avons opéré une distinction entre :

— les erreurs pré-systématiques, quand I'apprenant fait des erreurs diverses pour
produire la méme forme linguistique, ce qui montre qu’il n’applique pas une
regle précise ;

— les erreurs systématiques, quand I'apprenant commet une erreur dans la produc-
tion de la méme forme linguistique de maniere récurrente, ce qui montre que 'ap-
prenant applique une régle interlinguistique différente de celle de la langue cible ;

15 Pour identifier les erreurs interlinguales nous nous sommes appuyés sur les informations fournies par
les apprenants relativement aux langues dans leur répertoire verbal. Néanmoins, notre connaissance
étant limitée & anglais et au frangais, seules ces deux langues ont pu étre prises en compte pour iden-
tifier les erreurs interlinguales.
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— les erreurs post-systématiques quand elles se produisent de maniere alternée,
c’est-a-dire que la structure est parfois produite de maniére correcte, et parfois
de manicre erronée. Cela montre que I'apprenant possede la regle, mais il n’ar-
rive pas encore a 'employer dans tous les contextes d’application.

4.4.2 Question de recherche 1

14 .

L.a  Quels sont les effets du feedback, direct ou indirect, sur la réécriture du texte ?
1.b Quelle est la technique corrective la plus efficace ?

Pour répondre a ces deux premicres questions et afin d’évaluer les effets du feed-
back correctif sur la réécriture du texte, les textes écrits (TA) par les apprenants dans
la premicére séance de la premicre session de traitement et les réécritures effectuées
(RA) dans la seconde séance ont été analysés.

Nous avons commencé par identifier les erreurs produites par les apprenants
suivant la démarche décrite en § 4.4.1.2 et nous avons relevé dans chaque texte le
nombre total d’erreurs.

Par exemple (3), dans le TA du bindéme 1 du GFD nous avons identifié¢ 15 er-
reurs, que nous avons soulignées dans le texte.

(3) TA dubinéme 1 (GFD)
E successo un incidente nella casa degli Armani. I gemelli si sono intossicati per
colpa del gaz lasciaro aperto. Uno é morto subito ¢ l'altro é caduto in coma. A Lo-
spedale e stato una corente d’aria che a invertitro la ettichette. Hanno investito i
due corpi e hanno messo il corpo sbagliato nella barra. Al momento dei funerali, il
gemello che doveva essere all ospedale nel coma si é sveglio subito nella barra, senza
capire cosa succedeva e perché la gente stava facendo il suo funerale. L'ospedale si é
scusato di questo disaggio.

Ensuite, pour observer si le feedback avait produit des effets dans la réécriture du

texte, s’agissant du méme texte', nous avons pu comparer les erreurs présentes dans

les TA avec celles des RA. Notamment, suivant le mode¢le de Storch & Wigglesworth

(2010)7, nous avons calculé le nombre et le pourcentage :

— des erreurs corrigées (EC), quand une erreur présente dans le texte a été corrigée
et est donc absente dans la réécriture ;

— des erreurs non corrigées (ENC), quand une erreur présente dans le texte n’a pas
été corrigée et est également présente dans la réécriture.

Reprenant notre exemple, nous avons comparé le TA avec la RA du binéme 1 du
GFD. Comme le montre I'exemple (4) ci-dessous, sur 15 erreurs du TA, danslaRA :
7 erreurs (donc 46,7 % des erreurs du TA) ont été corrigées ; 8 erreurs (53,3 %) ne
lont pas été.

(4) RA dubinéme 1 (GFD)

!¢ Le texte A original et sa réécriture (réécriture A).
7 Voir § 4.1.
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E successo un incidente nella casa degli Armani. I gemelli si sono intossicati per
colpa del gaz (ENC) lasciato aperto. Uno é morto subito e l'altro é caduto in coma.
AII(EC) ospedale ¢ (EC) stato (ENC) una_corrente (EC) d aria che a (ENC)
invertito (EC) le (EC) etichette (EC). Hanno invertito (EC) i due corpi e hanno
messo il corpo sbagliato nella barra (ENC). Al momento dei funerali, il gemello
che doveva essere all’ospedale nel (ENC) coma si é sveglio (ENC) subito nella
barra (ENC) senza capire cosa succedeva e perché la gente stava facendo il suo

Sfunerale. L'ospedale si é scusato di questo disaggio (ENC).

La démarche montrée dans ces deux exemples a été suivie pour analyser tous les textes
et les réécritures de chaque bindme d’apprenants. Pour chaque groupe, nous avons
ensuite calculé le nombre total d’erreurs et le pourcentage d’erreurs corrigées et non
corrigées. Les résultats totaux des trois groupes ont ensuite été comparés entre eux.
Pour finir, nous avons appliqué le test du x* pour vérifier la significativité des
résultats du point de vue statistique. Ce test permet de comparer les pourcentages
d’efficacité des traitements effectués dans une population donnée pour vérifier ou
refuser ’hypothese, dite Hypothese 0, que leur différence est due au hasard. La si-
gnificativité du test dépend de la valenr-p, valeur qui indique avec quelle probabilité
la différence observée est due au hasard. Ainsi, si :
- p>0,05: la différence entre les pourcentages comparés n’est pas statistiquement
significative ;
- p<0,05: la différence entre les pourcentages comparés est statistiquement signi-
ficative.

La méme procédure d’analyse a été adoptée pour comparer les Textes B, produits
dans la premicre séance de la seconde session de traitement, avec les Réécritures B
de la deuxiéme séance.

4.4.3 Question de recherche 2

2.a  Quels sont les effets de la maniére dont les apprenants élaborent la correction sur
la réécriture du texte ?

2.b- Quelle est la relation entre le type de feedback recu et la maniére dont les appre-
nants élaborent la corvection ?

Pour répondre a ces questions, nous avons suivi le modéle de Storch & Wigglesworth
(2010) et nous avons tout d’abord transcrit les vingt-cing enregistrements des inte-
ractions entre les apprenants au cours de la révision du texte.

L’analyse des transcriptions a permis d’observer la mani¢re dont les apprenants
révisent les textes produits et, dans le cas des groupes expérimentaux, la maniére
dont ils élaborent le feedback. L’analyse s’est focalisée en particulier sur le niveau
d’engagement montré par les apprenants au cours de la révision.
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Pour chaque enregistrement, nous avons ainsi identifié¢ les Episodes Liés a la
Langue (ELL)*, c’est-a-dire les séquences discursives ayants pour objet des éléments
de la langue cible. Nous avons distingué entre :

— les ELL dans lesquels les étudiants montrent un engagement élevé (ELL+). Dans
ces épisodes, les apprenants produisent des commentaires métalinguistiques et/
ou échangent trois ou plus tours de parole sur erreur commise ou la correction
recue. Comme dans 'exemple (5) suivant ot Juli et Jule discutent longuement,
faisant des propositions et des contre-propositions sur 'orthographe correcte
de la préposition 4/ suivie d’'un mot qui commence par voyelle (all’inizio, au

début).

(5)° 1 Juli: deuxlapostrophe inizio (.) c’est féminin ?
2 Jule: bahnonilyaunevoyelle (.) c’est pour ca
3 Juli: fautjuste mettre al alors
4 Jule: all’inizio c’est a deux | apostrophe
5 Juli: nononadital
6 Jule: ducoup tu mettrais quoi?
7 Juli: behal(.)al
8 Jule: ouit’as raison
9 Juli:  onvartester

- ELL danslesquels les étudiants montrent un engagement minimal (ELL-). Dans
ces épisodes, les apprenants se limitent a repérer l'erreur commise, lire et accepter
le feedback recu. Cela est montré dans ’exemple suivant (6), ot Jos lit la correc-
tion, repere Uerreur (nell’albero, dans I'arbre), et constate avoir fait une faute :

(6)* 1 Jos:  dall’albero® (.);j’ai fait une faute

Ensuite, pour chaque révision, nous avons calculé le pourcentage de ELL+ sur le

nombre total de ELL produit par le bindme. Une distinction a été faite entre :

— les révisions dans lesquelles les apprenants ont montré un engagement globale-
ment élevé, lorsque plus de 50,00 % de ELL+ ont été produits ;

— les révisions dans lesquelles les apprenants ont montré un engagement globale-
ment minimal, lorsque moins de 50,00 % de ELL+ ont été produits. Les révi-
sions dans lesquelles les apprenants n’ont produit aucun ELLL ont également
été considérées comme des révisions 4 engagement minimal.

Pour analyser la relation entre la maniére dont les apprenants révisent le texte et leur
réécriture, nous avons comparé les résultats dans la réécriture — en termes de pour-
centage d’erreurs corrigées — des apprenants ayant montré un niveau d’engagement
élevé dans la révision avec ceux des apprenants ayant montré un niveau d’engage-

'8 Language Related Episodes (LRE) cf. Storch & Wigglesworth (2010).

1 Exemple extrait de la révision A du bindme 5 (GFI).

2 Exemple extrait de la révision B du binéme 1 (GFD).

2! Dans I’arbre. L’apprenant avait mal orthographié la préposition e/ (dans le).
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ment minimal. Nous avons ainsi identifi¢ le groupe qui avait obtenu les meilleurs
résultats dans la réécriture.

Pour finir, le test du x* a été effectué dans le but de vérifier la significativité des
résultats du point de vue statistique.

Afin d’¢tablir la technique corrective qui favorise un plus haut degré d’engage-
ment de la part des apprenants, nous avons observé dans le détail la fagon dont les
apprenants des trois groupes (GFD, GFI, GC) ont révisé leurs textes. Nous avons
ainsi conduit une analyse qualitative et décrit et comparé les comportements des
apprenants des trois groupes au cours de la révision du texte.

4.4.4 Question de recherche 3

3.a  Quels sont les effets du feedback, direct ou indirect, sur les productions écrites et
orales subséquentes des apprenants ?
3.6 Quelle est la technique corvective la plus efficace ?

Pour répondre  cette question, il est essentiel d’établir tout d’abord comment me-

surer les effets du feedback sur 'acquisition linguistique. A ce propos, Ellis (2006)

explique que différents critéres peuvent étre retenus :

a. l'acquisition d’une forme linguistique complétement nouvelle ;

b. I’amélioration de la correction dans I'emploi d’une ou plusieurs structures lin-
guistiques ;

c. le progres dans la séquence d’acquisition d’une structure linguistique donnée.

L’auteur explique qu’aucune ¢tude sur le feedback correctif n’a pris en compte le
premier critére, probablement a cause de la difficulté dans I'identification d’une
forme linguistique qui soit complétement nouvelle et inconnue par les informa-
teurs. En général, ces études ont pris la correction linguistique comme mesure du
résultat de 'exposition au feedback. Les études sur le feedback oral ont générale-
ment examiné I'acquisition en termes de (b), bien qu’un certain nombre d’¢tudes
(par exemple, Mackey & Philp 1998) aient adopté (c) comme mesure de I'acqui-
sition. Cela pourrait étre dt au fait qu'un grand nombre d’¢tudes sur le feedback
oral, conduites dans une perspective acquisitionnelle®, tendent a focaliser 'analyse
sur les effets de la correction sur I"acquisition d’une (ou deux) structure(s) linguis-
tique(s) précise(s) et a fournir, en conséquence, un feedback focalisé sur cette/ces
structure(s)”. Si on ne focalise qu'une ou deux structures linguistiques, il est ainsi
plus facile de suivre ’avancement des apprenants le long de la séquence d’acquisi-
tion de la/des structure(s) ciblé(s).

Par ailleurs, les écudes sur le feedback écrit, et surtout celles ot un feedback non
focalisé est délivré*, ont adopté uniquement le critere b. Nous aussi, dans notre

22 Voir par exemple, Ellis ez a/. (2006), Grassi & Mangiarini (2010).
2 Voir § 2.4.2.
% Voir par exemple, Ferris (2010) ; Storch (2012), Van Beuningen ez 4/. (2008 ; 2012).
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¢tude, nous avons retenu ce méme critére. N ayant pas ciblé de structures précises a
corriger et dont observer le progres au long des différentes étapes qui caractérisent
'acquisition de ces structures (critere c), le fait d’observer de maniére générale
I’'amélioration de la correction des productions des apprenants (critére b) nous a en
effet semblé le critere le plus cohérent avec nos choix méthodologiques.

Ainsi, pour mesurer la correction des productions des apprenants, nous avons
identifié¢ et compté, selon la procédure expliquée en § 4.4.1.2, les erreurs présentes
dans les textes écrits et oraux produits par les apprenants dans le pré-test et dans les
deux post-tests. Pour chaque texte, nous avons calculé le pourcentage d’erreurs en
fonction du nombre de mots. Ensuite nous avons comparé les résultats — en termes
de pourcentage d’erreurs sur nombre de mots — des apprenants des trois groupes
dans le pré-test avec ceux du post-test immédiat et du post-test différé.

Pour observer les effets du feedback direct et indirect dans la production de nou-
veaux textes, pour chaque groupe, le nombre total d’erreurs et leur pourcentage sur
le nombre total des mots du texte a été calculé pour PE1* (%ErPE1) et pour PE2
(%ErPE2). Ensuite, nous avons calculé la variation relative (ou taux d’évolution)
entre la valeur finale (%ErPE2) et initiale (%ErPEL) pour observer si ce pourcen-
tage augmentait ou diminuait. Une diminution du pourcentage d’erreurs entre le
pré-test et le post-test correspond a une amélioration de la correction de la produc-
tion des apprenants. Le méme calcul a été effectué pour comparer la production
orale du pré-test (PO1) et du post-test immédiat (PO2).

La variation relative permet d’observer, en pourcentage, I’évolution de la valeur
d’une variable sur une période donnée (dans notre cas entre PE1 et PE2). Pour cela,
il faut calculer la différence entre la valeur d’arrivée et la valeur de départ (variation
absolue : %ErPE2 - %ErPE1), que 'on divise par la valeur de départ (%ErPEL), le
tout multiplié par 100. La variation relative, contrairement a la variation absolue,
permet de comparer des évolutions dans des ensembles ayant des valeurs de départ
différentes. En effet, si on suppose par exemple que la valeur de départ dans un
groupe (1) est de 10,00 % et celle d’arrivée est de 5,00 % et dans un autre groupe (2)
la valeur de départ est de 20,00 % et celle d’arrivée est de 10,00 %, calculant la varia-
tion absolue, il semblerait que le pourcentage ait diminué davantage dans le groupe
2 (-10,00 %) que dans le groupe 1 (-5,00 %), mais si on calcule la variation relative,
I'on s’apercoit que le pourcentage diminue de 50,00 % dans les deux groupes.

Pour analyser si les effets du feedback perdurent dans le temps & moyen terme,
c’est-a-dire un mois et demi apres la fin des deux sessions de traitement, ce méme
calcul a été effectué pour comparer la production écrite et orale du pré-test et du
post-test différé”.Dans les deux cas, pour identifier la technique corrective qui en-
traine une diminution plus importante du pourcentage d’erreurs dans les nouveaux

» PE1 = production écrite du pré-test.

2¢ Nous remercions Giuseppe Bove, Professore Ordinario de Statistique 4 I’Université Roma Tre, de
nous avoir suggéré d’effectuer ce calcul pour analyser les résultats des trois groupes dans les produc-
tions écrites et orales subséquentes.

¥ Donc pour comparer PE1 avec PE3 et PO1 avec PO3.
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textes écrits et oraux produits, les résultats des groupes expérimentaux, qui ont regu
respectivement le feedback direct et indirect, ont été comparés avec les résultats du
groupe de contrdle et entre eux.

Nous n’avons pas vérifié la significativité de ces analyses par un test statistique
car, a cause du nombre réduit d’informateurs dans ’échantillon de référence, son
résultat aurait été peu fiable.

4.4.5 Question de recherche 4
4. Quels sont les effets du feedback direct et du feedback indirect selon le type d’errenr

traité ?

Afin d’analyser le degré d’efficacité des deux techniques correctives utilisées selon
le type d’erreur commis, nous avons analysé et classifié les erreurs produites selon la
démarche exposée en § 4.4.1.2. La question de recherche concernant uniquement
Iefficacité respective des deux techniques correctives, seuls les résultats de GFD et
de GFI ont été pris en compte.

Nous avons ainsi analysé si le pourcentage d’erreurs appartenant a une catégorie
précise (morphosyntaxe MS, lexique L, orthographe O) diminuait ou non suite &
son traitement par le biais d’une technique corrective précise.

L’analyse s’est déroulée en deux temps :

1. D'analyse des erreurs présentes dans les textes (TA et TB) et dans les réécritures

(RA et RB) produites lors des deux sessions de traitement ;

2. D'analyse des erreurs produites dans les productions écrites et orales des pré-test

(PE1 et POLI) et des post-tests immédiat (PE2 et PO2) et différé (PE3 et PO3).

En ce qui concerne le premier point, nous avons analysé et catégorisé :

— leserreurs produites dans les textes (TA et TB) écrits par les apprenants des deux
groupes expérimentaux lors de la premiere séance de chacune des deux sessions
de traitement avec le feedback ;

— les erreurs présentes dans les réécritures respectives (RA et RB) produites dans la
deuxi¢me séance de chaque session.

Pour chaque groupe expérimental, nous avons d’abord calculé le nombre d’erreurs
de chaque macro-catégorie (MS, L et O) dans les TA. Ensuite, nous avons compté
le nombre d’erreurs de chaque catégorie qui avaient été corrigées dans les RA. Nous
avons ainsi calculé, pour chaque catégorie, le pourcentage d’erreurs corrigées (%EC)
dans les RA. La méme démarche a été suivie pour les TB et les RB.

Pour établir si une technique corrective donnée peut étre plus efficace pour le
traitement d’une catégorie d’erreurs donnée, nous avons comparé les résultats des
deux groupes en prenant en compte la catégorie dont le pourcentage d’erreurs corri-
gées est plus élevé par rapport aux autres catégories.

Cette démarche a été possible uniquement pour ’analyse des erreurs produites
dans la phase de traitement car, s’agissant de la réécriture d’un méme texte, il a été
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possible de comparer les mémes erreurs et de voir si elles avaient été corrigées ou pas.
Cette procédure n’a pas pu étre appliquée pour analyser les erreurs dans les textes
produits dans le pré-test et les deux post-tests car, s’agissant de textes différents,
différentes erreurs avaient été produites.

Par conséquent, concernant le deuxi¢me point, nous avons analysé et catégorisé
les erreurs produites dans le pré-test et les post-tests écrits (PE1L, PE2 et PE3) et
celles produites dans le pré-test et les post-tests oraux (PO1, PO2 et PO3). Pour
chaque groupe expérimental, nous avons ensuite calculé le nombre d’erreurs de
chaque macro-catégorie (MS, L et O) et leur pourcentage sur le nombre total d’er-
reurs dans PE1 et dans PE2 et PE3. Nous avons ensuite calculé la variation (Var%)
entre le pourcentage d’erreurs de chaque catégorie entre PE1 et PE2 et entre PE1
et PE3.

Les productions orales des apprenants qui avaient été enregistrées au cours du
recueil des données ont tout d’abord été transcrites ; ensuite, les erreurs présentes
ont été identifiées et classifi¢es. A I'oral, sauf pour la catégorie « orthographe »,
nous avons appliqué la méme démarche et avons comparé les catégories de morpho-
syntaxe et lexique.

Pour établir si une technique corrective est plus efficace pour le traitement d’une
catégorie d’erreurs donnée, nous avons comparé les résultats des deux groupes expé-
rimentaux et identifié la catégorie d’erreurs dont le pourcentage d’erreurs diminuait
davantage par rapport aux autres catégories.

4.5 Observations conclusives

Dans la conception de notre protocole d’enquéte nous avons essayé de trouver, au-
tant que possible, des solutions aux problemes méthodologiques rencontrés dans
les travaux précédents sur le feedback correctif, des solutions qui devaient, dans
le méme temps, étre appropriées a notre contexte d’expérimentation et permettre
d’atteindre les objectifs visés. Nous avons ainsi pris en compte les variables contex-
tuelles, individuelles et linguistiques pouvant affecter les effets du feedback correc-
tif sur "acquisition linguistique ; prolongé autant que possible le traitement par le
feedback et prévu plusieurs (pré et post) tests nous permettant de suivre le dévelop-
pement de I'interlangue de 'apprenant 4 différents moments.

La constitution du protocole d’enquéte ayant été soignée en amont, nous avons
recueilli des données comparables et suffisantes pour vérifier les hypotheses formu-
lées.

La présentation des différentes phases de la récolte des données montre clai-
rement que nous avons adopté une approche méthodologique combinée, a la fois
qualitative et observationnelle (surtout dans la pré-enquéte) et quantitative et expé-
rimentale. Cette approche combinée nous a semblé nécessaire pour avoir — tant que
faire se peut — une vision exhaustive du phénomene analysé et récolter un corpus
de données de différentes natures mais complémentaires et qui respecte les critéres
fondamentaux de fiabilité, faisabilité et représentativité.
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L’analyse de ces données, au moyen de procédures que nous avons exposées,
nous permettra de vérifier les hypothéses formulées en amont (§ 3.2). Cette analyse
feral’objet du prochain chapitre.



CHAPITRE 5

Analyse des performances des trois groupes

Dans ce chapitre, nous présentons les résultats concernant la révision et réécriture
du texte effectuées dans la seconde séance des deux sessions de traitement par le
feedback correctif, ainsi que les résultats relatifs aux productions écrites et orales
q

réalisées dans le post-test immédiat et dans le post-test différé par les trois groupes
d’informateurs (GFD, GFI, GC). Une attention particuli¢re sera portée aux types
d’erreurs produites ainsi qu'a I'engagement montré par les informateurs dans la
phase de révision des textes.

Les questions de recherche formulées en amont de notre travail constitueront le
fil conducteur pour la présentation des résultats obtenus.

5.1 Les effets du feedback correctif sur la rééeriture immédiate du texte

Dans les prochains paragraphes nous analyserons les textes, révisions et réécritures
produits par nos informateurs dans la phase de traitement par le feedback correctif.
Cela nous permettra de répondre aux questions de recherche suivantes :

La. Quels sont les effets du feedback, direct ou indirect, sur la réécriture du texte ?
1.b. Quelle technique corrective est la plus efficace ?

Nous présenterons tout d’abord les données relatives a la session A de traitement et
ensuite celles relatives a la session B.

S.1.1 La session A

Pour répondre & ces questions (1a et 1b), nous le rappelons, les textes A (TA) écrits
par les apprenants dans la premiére séance de la session A de traitement et les réécri-
tures A (RA) effectuées dans la seconde séance ont été comparés. Comme le montre
le tableau ci-dessous, pour chaque groupe, nous avons calculé le nombre d’erreurs
totales dans tous les textes produits en bindme et le pourcentage d’erreurs corrigées
(EC) dans les réécritures effectuées par ces mémes bindmes.

Tableau 6 — Résultats de GFD, GFL, GC sur la réécriture du texte A

Groupe Tot. Err. EC %BEC
GFD 70 34 48,60 %
GFI 71 51 71,80 %

GC 929 15 15,20 %
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Comparant les résultats des trois groupes, nous pouvons observer que le pourcen-
tage d’erreurs corrigées est plus élevé dans les deux groupes expérimentaux que dans
le groupe de contréle. En ce qui concerne la comparaison entre les deux groupes
expérimentaux, le GFI a corrigé un pourcentage plus élevé d’erreurs par rapport au
GFD.

Pour vérifier si les résultats des groupes sont dus au traitement auquel ils ont été
exposés (feedback direct, indirect ou aucun feedback) plutdt qu’au hasard, nous
avons appliqué le test du > Le test montre que les différences entre GFD et GFI
(p=0,008), entre GFD et GC (p=0,001) et entre GFI et GC (p=0,001) sont sta-
tistiquement significatives.

5.1.2 La session B

La méme procédure d’analyse a été adoptée pour comparer les textes B (TB) écrits
lors de la premiére séance de la seconde session de traitement avec les réécritures B
(RB) effectuées lors de la deuxieéme séance. Le tableau ci-dessous montre le pour-
centage d’erreurs corrigées (EC) par les apprenants des trois groupes dans les réé-
critures B.

Tableau 7 — Résultats de GED, GFI, GC sur la réécriture du texte B

Groupe Tot. Err. EC %BEC
GFD 45 27 60,00 %
GFI 65 40 61,50 %
GC 49 5 10,20 %

Comme dans la session A, le pourcentage d’erreurs corrigées est plus élevé dans les
deux groupes expérimentaux que dans le groupe de contrdle. Cette fois, les appre-
nants des groupes GFD et GFI corrigent un pourcentage similaire d’erreurs dans la
réécriture.

Le test du ¥* montre que les différences entre GFD et GC (p=0,001) et entre
GFI et GC (p=0,001) sont statistiquement significatives. Comme on pouvait s’y
attendre, la différence entre GFD et GFI (p= 0,870) n’est pas statistiquement si-
gnificative.

5.1.3 Synthese et discussion

Observant les résultats des trois groupes dans les réécritures (A et B), nous pouvons
constater que les deux groupes expérimentaux obtiennent des résultats significative-
ment meilleurs dans la réécriture du texte par rapport au groupe de controle.

Nous pouvons alors supposer que le feedback a attiré I’attention des apprenants
sur les éléments de la LC et facilité le repérage de I’écart entre leur production erro-
née et la LC. Ces opérations auraient poussé les apprenants des groupes expérimen-
taux a corriger un pourcentage plus élevé d’erreurs lors de la réécriture. Au contraire,
l'on peut croire que les apprenants du groupe de controdle, qui n’ont pas recu de
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feedback, n’ont pas été capables d’identifier les erreurs qu’ils avaient produites et,
par conséquent, de les corriger dans la réécriture.

En accord avec les travaux de recherche précédemment conduits sur I’anglais
LE!, nous pouvons donc conclure que le feedback correctif est efficace sur la réé-
criture du texte. Il est maintenant nécessaire d’examiner quels facteurs —  savoir a)
la technique directe ou indirecte adoptée par l'enseignant et b) la maniere dont les
apprenants ont élaboré la correction regue — ont déterminé son efficacité et conduit
aux résultats positifs que nous venons d’exposer.

Quant a la comparaison entre les deux techniques correctives, les apprenants du
GFI ont corrigé un pourcentage plus élevé d’erreurs dans la RA, alors que le pour-
centage d’erreurs corrigées par le GFI et le GFD a été similaire dans la RB.

En ce qui concerne les résultats du GFI il se peut que la technique indirecte,
qui ne donne pas une solution toute faite mais sollicite la réflexion des apprenants
pour s’auto-corriger, les ait aidés, en phase de réécriture, 2 mieux se souvenir des
corrections apportées.

Quant aux résultats du GFD, considérant que le feedback direct donne immé-
diatement la correction & lerreur ne sollicitant pas la réflexion des apprenants, il
se peut quen phase de réécriture ces derniers n’aient pas pu se souvenir de toutes
les corrections regues, au moins dans la réécriture A. En revanche, par rapport a la
session A, une augmentation du pourcentage d’erreurs corrigées par le GFD s’est
produite dans la session B. Il se peut, suite a 'expérience de la premiére session de
traitement et sachant déja qu’ils auraient dd se souvenir des corrections pour en-
suite réécrire le texte, que les apprenants aient fait un plus grand effort pour les
mémoriser. Cela leur aurait permis de corriger un pourcentage d’erreurs plus élevé
et plus proche de celui du GFI dans la réécriture B.

Par conséquent, nous ne pouvons pas conclure qu’une technique corrective est
plus efficace que Iautre. Nous supposons que d’autres facteurs ont affecté Ieffi-
cacité du feedback correctif dans la réécriture du texte. Pour cette raison, dans le
prochain paragraphe nous allons analyser la mani¢re dont les apprenants ont révisé
leurs textes. Cela nous permettra de vérifier les hypotheses formulées ici et d’obser-
ver 'impact de la manicere dont les apprenants élaborent la correction sur Uefficacité

du feedback.

5.2 Feedback correctif et engagement des apprenants

Nous analyserons ici la maniére dont les informateurs ont élaboré le feedback recu

pour répondre aux questions de recherche suivantes :

2.a. Quels sont les effets de la maniére dont les apprenants élaborent la correction sur
la réécriture du texte ?

2.b. Quelle est la relation entre le type de feedback regu et la maniére dont les appre-
nants élaborent la correction ?

! Fathman & Whalley (1990) ; Ashwell (2000) ; Ferris & Roberts (2001) entre autres.
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Nous nous sommes basés sur les enregistrements? des interactions entre les appre-
nants au cours de la révision du texte pour observer la mani¢re dont ils révisent
les textes produits et, dans le cas des groupes expérimentaux, la maniere dont ils
élaborent le feedback regu. Nous nous sommes focalisés en particulier sur le niveau
d’engagement des apprenants et nous avons distingué entre ceux qui ont montré un
niveau d’engagement élevée’ et ceux qui ont montré un niveau d’engagement mini-
mal‘. Nous avons mis en relation les résultats relatifs 4 'engagement des apprenants
avec leurs résultats dans la réécriture du texte et avec le type de traitement auquel ils
ont été exposés. Cest ce que nous présentons dans les pages suivantes.

5.2.1 Effets de 'engagement des apprenants sur la réécriture du texte

Pour analyser la relation entre la maniere dont les apprenants révisent les textes et
leur réécriture, nous avons comparé les résultats — en termes de pourcentage d’er-
reurs corrigées dans la réécriture A et dans la réécriture B — des apprenants ayant
montré un niveau d’engagement élevé avec ceux des apprenants ayant montré un
niveau d’engagement faible.

5.2.1.1 La session A

Les tableaux suivants montrent la répartition des bindmes d’apprenants dans les
deux groupes : engagement élevé (tableau 8) et engagement minimal (tableau 9)
ainsi que le pourcentage d’erreurs corrigées dans la RA.

Tableau 8 — Résultars du groupe engagement élevé dans la session A

Groupe Bindme %ELL+ % EC
GFD 3 54,60 % 42,80 %
GFI 6 75,00 % 100,00 %
GFI 8 100,00 % 50,00 %
GFI 10 70,80 % 56,30 %
Total 59,20 %

Tableau 9 — Résultars du groupe engagement minimal dans la session A

Groupe Bindme %ELL+ %EC
GFD 1 28,60 % 46,70 %
GFD 2 41,70 % 72,70 %
GFD 4 45,80 % 43,50 %
GFI 5 46,70 % 88,20 %

2 Comme nous I’avons expliqué, certains apprenants (dont les résultats n’ont pas été pris en compte
dans ’échantillon de référence) n'ont pas été présents tout au long de I'expérimentation. A cause de
I’absence de "autre membre du bin6éme, certains apprenants de notre échantillon de référence ont révi-
sé tous seuls leurs textes. Pour cette raison, nous n’avons pas pu enregistrer, et par conséquent analyser,
la révision A du bindme 7 et 9 et la révision B du binéme 8,9 et 11.

3 Ceux qui ont produit plus de 50 % de ELL+.

* Ceux qui ont produit moins de 50 % de ELL+.
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Groupe Bindme %ELL+ BEC
GC 11 13,30 % 20,00 %
GC 12 /73 13,60 %
GC 13 /! 10,00 %
GC 14 /! 27,30 %
GC 15 33,30 % 9,50 %
Total 33,30 %

Nous pouvons constater que le groupe qui a montré un engagement ¢élevé dans la
révision du texte A a obtenu, par la suite, de meilleurs résultats dans la réécriture A,
corrigeant un pourcentage d’erreurs plus élevé que celui du groupe ayant montré
un niveau d’engagement minimal. Le test du x> montre que les différences entre les
deux groupes sont statistiquement significatives (p=0,002).

5.2.1.2 La session B

Les tableaux suivants montrent la répartition des bindmes d’apprenants dans le
groupe engagement élevé (tableau 10) et engagement minimal (tableau 11) et leurs
résultats en termes de pourcentage d’erreurs corrigées dans la RB.

Tableau 10 — Résulrats du groupe engagement élevé dans la session B

Groupe Binéme %ELL+ %EC
GFD 1 60,00 % 38,50 %
GFI 5 58,30 % 71,40 %
GFI 6 58,30 % 100,00 %
GFI 10 57,10 % 68,40 %
Total 63,60 %

Tableau 11 — Résultats du groupe engagement minimal dans la session B

Groupe Bindme %ELL+ BEC
GFD 2 0,00 % 55,00 %
GFD 3 25,00 % 100,00 %
GFD 4 38,50 % 88,90 %
GFI 7 15,00 % 66,70 %
GC 12 // 0,00 %
GC 13 33,30 % 0,00 %
GC 14 /! 0,00 %
GC 15 14,30 % 57,10 %
Total 39,80 %

Comme dans la session A, le groupe qui a montré un engagement élevé dans la ré-
vision du texte a corrigé un pourcentage d’erreurs plus élevé par rapport au groupe

> Aucun ELL n’a été produit.
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ayant montré un niveau d’engagement minimal, obtenant en conséquence de meil-
leurs résultats dans la réécriture B. Le test du x* confirme que les différences entre les
deux groupes sont statistiquement significatives (p=0.017).

Nous pouvons de la sorte affirmer que le niveau d’engagement montré par les
apprenants dans la révision du texte a des effets sur la réécriture et qu’un niveau
d’engagement ¢levé porte a des résultats significativement meilleurs.

5.2.2 Relation entre I'engagement et le type de feedback requ

Afin d’¢tablir quelle est la technique corrective qui favorise un degré plus élevé d’en-

gagement de la part des apprenants, nous avons observé le niveau d’engagement

montré dans chaque révision, et ce dans les trois groupes (GFD, GFI, GC).
Observant les tableaux (8, 9, 10, 11) dans les paragraphes précédents, nous pou-

vons constater que :

— les apprenants qui recoivent du feedback direct montrent un niveau d’engage-
ment minimal dans la plupart des révisions (dans 6 révisions sur 8) ;

— lesapprenants qui regoivent du feedback indirect montrent un niveau d’engage-
ment élevé dans la plupart des révisions (dans 6 révisions sur 8) ;

— les apprenants du groupe de contréle montrent un niveau d’engagement mini-
mal dans toutes les révisions.

D’apres ces remarques, il semblerait que la technique corrective qui pousse les ap-
prenants a s’engager davantage dans la révision du texte soit le feedback indirect.
En revanche, 'absence de feedback (dans le groupe de contréle) ne suscite pas un
véritable engagement.

Pour mieux comprendre ces données, nous avons observé plus dans le détail les
comportements des apprenants des trois groupes au cours de la révision et réécriture
du texte.

5.2.2.1 Le groupe feedback direct

En général, au cours de la révision du texte, les apprenants qui ont recu le feed-
back direct lisent le texte avec les corrections, repérent les erreurs et acceptent les
corrections. Parfois, ils produisent des commentaires sur I'erreur. La plupart de ces
commentaires concernent 'orthographe des mots, comme dans I'exemple (7) ot les
apprenantes, apres avoir lu la correction (all ospedale, 3 I’hopital), constatent que
l'orthographe correcte de la préposition a// est avec deux /° :

(7Y 1 Mar: all’ospedale (.) deux 1
2 Jos: ouiall’ospedale.

Plus rarement dans leurs commentaires, les apprenants réfléchissent sur la raison
de lerreur, s’engageant dans une réflexion métalinguistique plus approfondie. Par
exemple, dans Uextrait (8) ci-dessous, Bas se demande pourquoi sa production, spo-

¢ Et pas avec un seul /, comme elles I'avaient écrit (*al ospedale) dans le texte.
7 Exemple extrait de la révision A du binéme 1 (GFD).
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sa’, est incorrecte ; et, apres avoir lu la correction sposato, il comprend qu’il devait
utiliser le temps passé :

(8) 1 Bas:  pourquoic’est passposa ? sposato ah pourquoi c’est au passé ?
2 Enz: oui

Ce n’est que rarement qu’ils s’arrétent pour discuter de I'erreur commise, s’enga-
geant dans de plus longs épisodes de négociation de la forme. Dans 'extrait ci-des-
sous (exemple 9) par exemple, les apprenants lisent la correction elefante (éléphant)
mais ne ['acceptent pas immédiatement. Ils échangent plusieurs tours de parole et
formulent des hypotheses® pour essayer de comprendre pourquoi leur production
elefanto" n’est pas correcte.

(9)2'1 Ara: elefanto? Elefante ah c’est elefantE pas elefantO
2 Meh: ouic’est normal parce quelefante una ou un elefante? (.) etle e c’est quoi ? (.)
c’est pluriel ? mais quoi?
3 Ara: nonje pense que c’est un elefante (.) un elefante ca se dit comme ¢a (.) 7¢/
centro citta® (.) ah mais pourtant elle n’a pas=
Meh: =corrigé=
Ara: =un elefante c’est au pluriel (.) a c’est pluriel
Mech: noniln’yenaqu'un

NG\ N

Ara:  sic’est masculin pluriel

Pour résumer, le fait de recevoir directement la correction des erreurs semble porter
les apprenants de ce groupe a lire la correction, repérer l'erreur et accepter la correc-
tion regue. Le feedback direct a ainsi le mérite d’attirer 'attention des apprenants
sur la forme linguistique et notamment sur les erreurs produites. Ce n’est que plus
rarement que des épisodes plus approfondis de réflexion métalinguistique et né-
gociation de la forme dans I'interaction avec un pair' se produisent. Néanmoins,
certains apprenants (ceux qui ont produit les deux révisions & engagement élevé)
de ce groupe s’engagent activement dans I’élaboration du feedback. Nous pouvons
supposer que leur niveau d’engagement plus élevé est li¢ & des facteurs individuels
comme, entre autres, leur motivation dans I’apprentissage de la langue.

5.2.2.2 Le groupe feedback indirect

Les apprenants qui regoivent du feedback indirect montrent un niveau d’engage-
ment élevé dans la presque totalité des révisions. Ils sont ceux qui produisent plus de

811 a utilisé le présent du verbe sposare, a la 3¢ personne du singulier, au lieu du passé composé.
? Exemple extrait de la révision A du binéme 2 (GFD).
1 Ils supposent initialement que le mot termine en -¢ parce que c’est au féminin pluriel (tour 2) et
ensuite qu’il est masculin pluriel (tour 7). En réalité, il s’agit d’un substantif masculin qui a le singulier
en -e.
o o , . o
Lerreur porte sur la terminaison erronée du mot en -0 (elefanto) au lieu de la terminaison correcte
en -¢ (elefante).
12 Exemple extrait de la révision A du binéme 3 (GFD).
13 Dans le centre-ville.
14 Comme ceux que nous avons analysé dans les exemples (8) et (9).
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ELL par rapport aux deux autres groupes (GFD et GC). Dans la presque totalité de
ces ELL, les apprenants du GFI reperent 'erreur commise et ouvrent un espace de
négociation afin de discuter et commenter les éventuelles corrections a apporter. En
particulier, a 'aide des symboles fournis par I'enseignante indiquant le type d’erreur
commise, les apprenants réactivent la regle de la LC, ou réfléchissent aux structures
de la LC pour essayer de trouver la solution de I'erreur. Par exemple, dans Iextrait
(10) ci-dessous, les apprenants avaient fait une erreur dans la concordance entre le
pronom complément indirect (¢/4, masculin de la 3¢ personne du singulier) et le
sujet auquel ce pronom se réfere. S’agissant d’une femme, ils auraient dti accorder le
pronom au féminin, et donc utiliser le pronom féminin de la 3e personne du singu-
lier /e®s. Apres avoir repéré I'erreur dans I'utilisation du pronom (grace au symbole
P, tour 1), les apprenants essayent de trouver le sujet de la phase (/zbito™, tours 2 et
3), supposent que 'erreur réside dans le fait que le pronom g/ soit pluriel” (tours 6
et 7) et arrivent 2 la fin A trouver la solution (tour 8).

(10)®* 1 Jule: p(.) promome®
2 Juli:  c’érait quoi le sujet ?
3 Jule: Clestlabito
4 Juli:  c’estlabi:
5 Jule: maisilyaunseul abito
6 Juli:  ahglic’est pluriel ?
7 Jule:  behoui
8 Juli:  /le(.) le piaceva™ ?
9 Jule: je sais pas comment on utilise (.) le piaceva (.) le piaceva

En d’autres occasions, ils réfléchissent a la source de I'erreur, comme dans exemple
(11), ol les apprenantes commentent une erreur d’orthographe (*candella au lieu de
candela, tours 1 et 2), affirmant qu’elle est causée par I'interférence de l'orthographe
du mot francais chandelle (tour 3).

(11) 1 In¢: candela(.) orthographe
2 Lou: jesaispas(.)ilyapasdeuxl
3 Iné: nonilyapasdeux](.) cac’est directement du francais moi chandelle je
mets deux ]

Il n’est pas rare que les apprenants qui ont regu ce type de feedback s’arrétent de
discuter en formulant des propositions et contre-propositions de résolution de I’er-
reur. L’extrait (12) nous parait particuli¢rement représentatif de ce comportement.

15 Contrairement au frangais out le pronom /ui peut étre utilisé tant pour le masculin que pour le f¢-
minin.

16 La robe.

17 Ce qui n’est pas le cas, ils le confondent probablement avec 'article masculin pluriel g/,

'8 Exemple extrait de la révision A du binéme 5 (GFI).

! Pronom.

0 [La robe] lui plaisait.

2l Exemple extrait de la révision A du bindme 6 (GFI).
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Les apprenantes avaient écrit sz fraveste *in** au lieu de s traveste da. L'erreur, due 2
Iinterférence du frangais, consiste ainsi dans le choix erroné de la préposition. Pour
trouver la solution, Lou propose la préposition 4 (4, tour 4), In¢ refuse cette propo-
sition (tour S), alors Lou propose la préposition per (pour, tour 6), Iné refuse encore
(tour 7) et Lou propose alors con (avec, tour 8) et ainsi de suite avant de trouver la
préposition correcte (tour 26).

(12)»1 Iné: maisin qu'est qu'on met A la place de iz ?

2 Lou: ch:jemedéguise en quelque chose (.) en anglais on dit comment ?
3 In¢: chm:jesais pas

4 Lou: qu'est-ce qu'on connait comme préposition si traveste a candela ?
S In¢: maisnon

6 Lou: sitraveste per

7 In¢: noahah

8 Lou: con?.]

9 Ine: =inuna(.)jesais pas qu'est-ce qu'on peut mettre a la place ?

10 Lou: cip scappa e si traveste nella candela® ?

11 Iné:  c’est comme s’il rentrait dedans

12 Lou: ahahaoudi?da?do ? cip scappa e si traveste
13 Ine: jesais pas

14 Lou: chm cip scappa e si traveste da una candela
15 Iné:  sitraveste da candela?

16 Lou: dauna?je sais pas [...]

17 Iné:  etapres una (.) et in faut le remplacer par ?
18 Lou: jesais pas

19 In¢:  cip scappa e si traveste da candela ?

20 Lou: jesais pas

21 Iné:  sitraveste di?

22 Lou: moijaurais dit zella candela

23 In¢:  nella? nella cest pareil cest iz plus la

24 Lou: bah ouidu coup (.) au pire on met=

25 In¢:  =pointd’interrogation ? 707 lo so (.) mais di ? (.) si traveste di candel ?
26 Lou: no(.) maisda c’est pas mieux ?

27 Iné:  dacandela () si traveste

28 Lou: bahonmetda

29 Ine:  dacandela

Observant la maniere dont les apprenants du GFI révisent leurs textes, il est possible
de confirmer que le feedback indirect les mene souvent a s’engager activement dans
la révision du texte. En particulier, dans tous les exemples que nous avons présentés
ici, le feedback indirect a eu comme effet d’attirer I’attention des apprenants sur la
forme linguistique, I’attention a la forme étant une condition essentielle pour que le
processus d’acquisition se mette en place. En plus de cela, il a donné lieu a des épi-

** Se déguise en.
2 Exemple extrait de la révision A du binome 6 (GFI).
% Cip s’enfuit et se déguise dans la chandelle.
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sodes de négociation de la forme assez développés, a travers lesquels les apprenants
ont partagé leurs ressources et connaissances pour trouver les solutions aux erreurs.
Ils les ont, de ce fait, co-construites dans I’interaction entre pairs. Ces processus de
négociation de la forme et co-construction du savoir sont susceptibles de rendre
plus compréhensible I’input fourni par enseignant a travers le feedback, et de ce
fait de faciliter "acquisition linguistique.

5.2.2.3 Le groupe de contrdle

Les apprenants qui ne recoivent pas de feedback montrent un faible niveau d’enga-
gement dans toutes les révisions. Par rapport aux apprenants des groupes expérimen-
taux, les apprenants du GC ne produisent que trés peu d’ELL. Beaucoup de ces épi-
sodes concernent des éléments de la LC qui n’ont pas été objet d’erreur, comme dans
I'exemple (13) ot suite & la demande de Val (tour 1), Van explique la signification du
mot testimonianza en le traduisant en frangais (¢émoignage, tour 2).

(13) 1 Val:  attends (.) c’est quoi testimonianza ?
2 Van: untémoignage

En revanche, il est assez rare qu’ils repeérent erreur de maniére autonome. Rarement, ils
q p
produisent des commentaires ou discutent d’une erreur ou d’un autre élément de la LC.
Dans les exemples suivants (14, 15, 16 et 17), les apprenants eux-mémes avouent
que, sans corrections de la part de I'enseignant, ils ne sont pas en mesure d’identifier
les erreurs et par conséquent de les corriger.
q g

(14 1 Lou: iln’yapas[derreurs*]

(15)” 1 Lou: non mais:en fait comme la semaine derniere en fait (.) c’est nous qui
Iavons fait (.) pour nous il n’y a pas d’erreurs la () méme s’ily en aje ne
le sais sGrement pas

(16)* 1 Ale: iln’yapasde fautes

(17)» 1 Enz: commeonn’apas(.)de corrections (.) on ne sait pas trop comment
modifier (0.4) bon bah: (.) on réécrit

En conclusion, en I’absence de feedback, les apprenants de ce groupe ne s’engagent
pas dans la révision du texte et n’arrivent pas a repérer les erreurs produites.

5.2.3 Synthese et discussion

L’analyse présentée dans ces paragraphes nous a permis d’observer la maniere dont
les apprenants élaborent le feedback et, en conséquent, de mieux comprendre com-
ment le feedback peut promouvoir le développement des compétences des appre-
nants en L2 et ce qui influence son efficacité.

 Exemple extrait de la révision A du bindme 12 (GC).
26 Ndy.

7 Exemple extrait de la révision B du binéme 12 (GC).
28 Exemple extrait de la révision A du bindéme 13 (GC).
» Exemple extrait de la révision B du binéme 13 (GC).
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L’intervention extérieure (médiation) de I'enseignant par le feedback est suscep-
tible de susciter chez ’apprenant un feedback cognitif interne — a savoir une évalua-
tion du résultat de son action par rapport a son intention — qui le porte & modifier
les régles de son interlangue pour se rapprocher de plus en plus du systeme de la LC
et progresser ainsi dans I"appropriation linguistique.

Pour que le feedback soit efficace, il doit porter sur les éléments que "apprenant
est prét a acquérir (developmental readiness) dans un moment donné de son appren-
tissage et qui se trouvent entre le niveau actuel de développement de son interlangue
et le niveau immédiatement successif. Dans notre étude, les connaissances déja ac-
quises et intériorisées dans I'IL des apprenants (le niveau actuel de développement
de leur IL) déterminent la production tant d’énoncés corrects en LC que d’énoncés
pour ainsi dire « critiques », c’est-a-dire d’erreurs. Ces ressources critiques per-
mettent aux apprenants de percevoir les données de la LC dont ils ont besoin pour
atteindre leurs objectifs discursifs et cognitifs et passer ainsi au niveau successif de
développement de leur IL (voir Py 1996*).

Le feedback (direct ou indirect) oriente ainsi I’attention des apprenants vers les
éléments de la LC qui sont pertinents au vu de la production de Perreur, facilitant
le repérage de I’écart entre leur production erronée et les formes standards de la LC.

L’intervention extérieure de 'enseignant par le feedback a comme fonction de
déclencher des mécanismes cognitifs internes chez les apprenants. La correction doit
ainsi étre élaborée et comprise par les apprenants. Dans notre étude, cela est obser-
vable dans les épisodes ou les apprenants des groupes expérimentaux commentent
et/ou discutent de I’erreur et/ou de la correction regue. Ces opérations de négocia-
tion de la forme et réflexion métalinguistique portent généralement a la correction
des erreurs dans la réécriture. Cela peut étre interprété comme une premicre prise
de la structure linguistique objet de feedback, c’est-a-dire la création d’un objet a
intégrer au systeme linguistique de I’apprenant. La prise de la correction peut ainsi
étre considérée comme un signe que le processus d’apprentissage s’est mis en place.

Cela se vérifie surtout chez les apprenants des groupes expérimentaux qui cor-
rigent un pourcentage d’erreurs plus élevé que celui du CG. Par contre, si on observe
les réflexions des apprenants du groupe de contrdle dans la phase de révision, I'on
se rend compte que sans I’étayage de 'enseignant au moyen du feedback, les méca-
nismes cognitifs internes susmentionnés ne se mettent pas en ceuvre. En effet, les
apprenants de ce groupe, dont 'attention n’a été attirée sur aucun élément formel,
ne sont souvent pas en mesure de repérer par eux-mémes les erreurs produiteset par
conséquent de les corriger en phase de réécriture.

3 Comme l'explique Py (1996 : 9) : « L’interlangue comporte, a un premier niveau, des connaissances
immédiatement opérationnelles (c’est ce qu’on désigne en principe par I'expression de répertoire ver-
bal) et, & un second niveau, des ressources critiques qui permettent au sujet de préparer [’avenir immé-
diat de son apprentissage, en particulier de percevoir, dans les discours en langue cible qui constituent
son environnement verbal, les données dont il pense avoir besoin pour atteindre ses objectifs discursifs
et cognitifs. Ce second niveau fait sans doute partie de la compétence d’acquisition, en ce sens qu’il
conditionne (sans doute conjointement avec d autres facteurs) les chances que I’apprenant a d’enrichir
son interlangue ».
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En ce qui concerne la maniere dont les apprenants élaborent la correction, les ré-
sultats de notre étude révelent que tous les apprenants ne s’engagent pas de la méme
manicre dans I'élaboration du feedback. Les apprenants qui ont montré un niveau
d’engagement plus élevé obtiennent des résultats significativement meilleurs que les
apprenants qui ont montré un niveau d’engagement faible, et cela tant dans la réécri-
ture A que dans la réécriture B. Nous pouvons ainsi affirmer que le niveau d’engage-
ment des apprenants dans la révision du texte affecte efficacité du feedback encore
plus significativement que le type de feedback (direct ou indirect) qu’ils ont regu?’.

Cela ne veut cependant pas dire que les deux techniques correctives soient éla-
borées de la méme maniere par les apprenants, et une relation semble exister entre
la maniere dont les apprenants élaborent le feedback et le type de feedback recu.
En général, les apprenants qui ont regu le feedback indirect se sont engagés dans
une élaboration plus approfondie que les apprenants qui ont regu le feedback direct.
En effet, les unes s’arrétent souvent pour discuter de I'erreur et/ ou du feedback et
mettent en place différentes stratégies (par exemple la traduction dans leur LM, le
fait d’établir des parallélismes avec d’autres langues dans leur répertoire verbal, la
réflexion métalinguistique avec énonciation de la régle de la LC, etc.) pour trouver
la correction de lerreur, alors que les autres, en général, lisent la correction, reperent
Ierreur et acceptent le feedback. Cela pourrait étre dit au caractére plus ou moins
explicite de la technique corrective utilisée et aux différents types d’information et
d’¢étayage fournis aux apprenants : dans un cas (feedback direct), nous le rappelons,
c’est directement la correction qui est donnée, dans I'autre (feedback indirect) une
information métalinguistique sur le type d’erreur produite est fournie.

L’enseignant (expert) ne doit pas se substituer a I’apprenant (novice) dans 'exé-
cution de la tiche (par exemple en lui donnant directement la correction comme
dans le groupe feedback direct) mais lui fournir un étayage qui lui apporte ce qui
manque pour accomplir la tiche de maniere autonome, déclenchant ainsi le travail
d’¢laboration interne de la part de 'apprenant. Sur ces bases, le feedback indirect
fournit alors un étayage plus efficace. En effet, 'enseignant se limite a signaler la
présence et le type derreur produite ; ensuite, 4 I’aide de I’ information métalinguis-
tique fournie, les apprenants doivent s’engager dans des opérations de négociation
de la forme, co-construction du savoir et réflexion métalinguistique pour formuler
en autonomie des hypotheses de résolution et combler ainsi I’écart signalé entre leur
production erronée et les formes standards. Cette technique corrective a donc favo-
risé un engagement élevé dans la révision du texteet la prise de la correction dans sa
réécriture.

Le feedback direct a tout de méme le mérite d’avoir attiré I’attention des appre-
nants sur les erreurs produites, mais, par le fait qu’il pourvoit déja la solution de ces
erreurs, demande un effort d’élaboration minimal. Cela, surtout chez les apprenants
moins motivés, ne garantit pas toujours que le repérage initial de la correction se
transforme en prise dans la réécriture.

31 En effet, si dans la réécriture A le groupe feedback indirect obtient de meilleurs résultats, dans la
réécriture B les deux groupes expérimentaux obtiennent des résultats similaires.
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De toute fagon, la correspondance entre feedback indirect et engagement éle-
vé et entre feedback direct et engagement minimal n’est pas absolue. En effet, cer-
tains apprenants du GFD qui — nous le supposons — étaient plus motivés ont, eux
aussi, montré un engagement ¢levé dans I’élaboration de la correction. Cela nous
confirme que lefficacité du feedback peut étre influencée par d’autres facteurs, tels
que la motivation des apprenants, qui les pousse & s’engager activement dans I’élabo-
ration de la correction, peu importe le type de feedback recu.

Un autre point a souligner concerne le rapport entre feedback correctif regu et
niveau de compétence des apprenants en LC. S’agissant d’apprenants & un niveau
débutant, leur connaissance limitée de la LC ne permet pas toujours, aux appre-
nants ayant recu le feedback indirect, de trouver les bonnes corrections aux erreurs.
Par conséquent, bien qu’ils s’engagent activement dans Iélaboration de la correc-
tion, leur niveau de compétence les empéche parfois de corriger toutes les erreurs
produites, surtout celles portant sur les structures les plus complexes qui se trouvent
trop au-dessus du stade de développement de leur IL. Dans ces cas, Iétayage fourni
par le feedback indirect s’avére par conséquent insuffisant. Par contre, ce probleme
ne se pose pas chez les apprenants ayant recu le feedback direct.

Il est enfin important de souligner que la révision de I’erreur n’est que le début
de la phase de consolidation de la forme linguistique élaborée. Comme le précise Py
(1996), bien que la prise d’un certain élément de la LC permette la préparation a
'acquisition de I’élément en objet, elle ne garantit pas la saisie de ce méme élément.
En accord avec Py (1996 : 7), nous estimons que :

Il n’est bien str nullement exclu que ce réseau formel, sans doute instable au moment
ol nous 'observons, subisse une série de modifications avant de s’enraciner peut-étre
plus profondément dans le répertoire verbal.

La saisie des données linguistiques se vérifie quand la prise est insérée dans un réseau
formel et intégrée au systéme linguistique de ’apprenant. En conséquence, 'analyse
du corpus permettra de vérifier si cette premiére prise de I'élément en question de-
vient saisie dans les productions écrites et orales subséquentes des apprenants dont
nous parlerons dans les paragraphes suivants.

5.3 Les effets du feedback correctif sur les productions subséquentes
des apprenants

Dans les prochains paragraphes nous analysons les effets du feedback correctif sur la

production de nouveaux textes dans I'immédiat et de leur éventuelle consolidation

dans les productions des apprenants a distance d’un mois et demi. Cela nous per-

mettra de répondre aux questions de recherche suivantes :

3.a. Quels sont les effets du feedback, direct ou indirect, sur les productions écrites et
orales subséquentes des apprenants ?

3.b. Quelle est la technique corrective la plus efficace ?
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Nous avons ainsi observé si le pourcentage d’erreurs sur le nombre de mots augmen-
tait ou diminuait dans les textes produits dans la phase des post-tests par rapport au
pré-test. Pour identifier la technique corrective qui entraine une diminution plus
importante du pourcentage d’erreurs dans les nouveaux textes produits, écrits et
oraux, les résultats des groupes expérimentaux qui ont requ respectivement le feed-
back direct et le feedback indirect ont été comparés avec les résultats du groupe de
contrdle et entre cux.
Nous allons ici exposer les résultats concernant la comparaison des résultats des
trois groupes entre :
— la production écrite et orale du pré-test avec celles du post-test immédiat (PE1-
PE2 ¢t PO1-PO2) ;
— laproduction écrite et orale du pré-test avec celles du post-test différé (PE1-PE3
et PO1-PO3).

5.3.1 Comparaison entre pré-test et post-test immeédiat des trois groupes

Pour comparer les productions écrites et orales du pré-test et du post-test im-
médiat des apprenants des trois groupes, nous avons tout d’abord compté le
nombre total d’erreurs et calculé leur pourcentage sur le nombre total de mots
de la production écrite du pré-test (BErPE1) et dans celle du post-test immédiat
(%ErPE2), et dans la production orale du pré-test (%ErPO1) et dans celle du post-
test immédiat (%ErPO2). Ensuite, la variation relative entre %ErPE1 et %ErPE2
(Variation%PEIPE2) et entre %ErPO1 et %ErPO2 (Variation%PO1PO2) a été
mesurée. Les tableaux 12 et 13 montrent ces résultats.

Tableau 12 — Résultats post-test immédiar écrit des trois groupes

Groupe %EYPE1 %ErPE2 Variation%PE1-PE2
GFD 29,00 % 21,60 % -25,50 %
GFI 16,30 % 13,00 % -20,30 %
GC 20,30 % 16,90 % -16,70 %

Tableau 13 — Résultats post-test immédiat oral des trois groupes

Groupe %ErPO1 %ErPO2 Variation%PO1-PO2
GFD 15,60 % 6,10 % -60,90 %

GFI 9,60 % 4,10 % -60,20 %

GC 11,10 % 13,00 % 17,10 %

Tant a Iécrit (tableau 12) qu’a l'oral (tableau 13), I'on peut constater que les deux
groupes expérimentaux obtiennent de meilleurs résultats par rapport au groupe
de contrdle. A I’écrit, les trois groupes font moins d’erreurs dans PE2 par rapport
a PE1 en pourcentage, mais le pourcentage d’erreurs diminue davantage dans les
groupes expérimentaux. A I'oral, le pourcentage d’erreurs diminue dans les groupes
expérimentaux et augmente dans le GC. Concernant la comparaison entre les deux
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techniques correctives, le GFD et le GFI obtiennent des résultats similaires, surtout
al’oral, avec une tres légere supériorité pour le groupe ayant recu le feedback direct.

5.3.2 Comparaison entre pré-test et post-test différé des trois groupes

Suivant la méme procédure décrite au paragraphe précédent, nous avons calculé la
variation relative du pourcentage d’erreurs entre la production écrite du pré-test et
celle du post-test différé (Variation %PE1-PE3) et entre la production orale du pré-
test et celle du post-test (Variation %PO1-PO3) :

Tableau 14 — Résultats post-test différé écrit des trois groupes

Groupe %ErPE1 %ErPE3 Variation%PE1-PE3
GFD 29,00 % 17,90 % -38,30 %
GFI 16,30 % 11,80 % -27,60 %
GC 20,30 % 19,80 % -2,50 %

Tableau 15 — Résultats post-test différé oral des trois groupes

Groupe %ErPO1 %ErPO3 Variation%PO1-PO3
GFD 15,60 % 11,00 % -29,50 %

GFI 9,60 % 7,70 % -19,80 %

GC 11,10 % 14,00 % 26,10 %

Bien qu’a I’écrit le pourcentage d’erreurs entre PE1 et PE3 diminue dans les trois
groupes, c’est dans les groupes expérimentaux, et surtout dans le GFD, qu’on ob-
serve la diminution la plus significative. A loral, les deux groupes expérimentaux
améliorent la correction grammaticale de leur production dans le post-test différé
tandis que cela ne se vérifie pas dans le GC.

Nous pouvons conclure que, comme dans le post-test immédiat, les groupes ex-
périmentaux obtiennent de meilleurs résultats par rapport au groupe de contréle
dans le post-test différé écrit et oral. La technique corrective qui entraine une dimi-
nution plus significative du pourcentage d’erreurs est la directe.

5.3.3 Synthese et discussion

Dans ce chapitre, nous dresserons un bilan des résultats du post-test immédiat et
du post-test différé, écrit et oral. Nous montrerons tout d’abord la performance des
trois groupes dans les trois moments de test. Ensuite, nous comparerons entre eux
les résultats des différents groupes afin d’analyser, d’une part, les différences entre le
groupe de contrdle et les groupes expérimentaux et, d’autre part, les différences entre
les deux groupes expérimentaux dans de nouvelles productions écrites et orales.

Les graphiques suivants montrent le pourcentage d’erreurs sur nombre de mots
dans le pré-test, le post-test immédiat et le post-test différé écrits (graphique 11) et
oraux (graphique 12) des trois groupes.
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Graphique 11 — Résultats des trois groupes dans les tests écrits
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Nous pouvons constater que les deux groupes expérimentaux partagent une évo-
lution similaire : une diminution graduelle du pourcentage d’erreurs dans les deux
post-tests écrits. A I'oral, nous avons relevé une diminution majeure du pourcentage
d’erreurs dans le post-test immédiat et une successive augmentation dans le post-
test différé, dont le pourcentage reste néanmoins moins important par rapport au
pré-test.

Dans le groupe de contréle, il se vérifie une premiére diminution du pourcen-
tage d’erreurs dans le post-test écrit immédiat : cela pourrait étre expliqué par le fait
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que, bien que les apprenants n’aient pas reu le feedback de la part de I'enseignant
pendant expérimentation, ils pourraient néanmoins avoir bénéficié des activités
de production écrite effectuées pendant les deux sessions de traitement et du fait
d’avoir porté un regard critique sur leurs textes grice a la révision et réécriture des
textes en bindmes. En effet, ils ont discuté de quelques éléments linguistiques qui
n’étaient pas nécessairement des erreurs. S’agissant d’activités centrées sur I'écrit,
leurs effets sont particuli¢rement visibles sur les productions écrites subséquentes et
plutée sur le court terme que sur le moyen terme. En effet, le pourcentage d’erreurs
remonte dans le post-test écrit différé, se rapprochant du pourcentage du pré-test.
A loral, le pourcentage d’erreurs augmente dans les trois moments de test ; ce qui
pourrait tenir & une diminution de la motivation des apprenants qui, ne recevant
aucun traitement et s’apercevant n’étre pas en mesure de réviser leurs textes de ma-
ni¢re autonome, se seraient engagés de moins en moins dans leurs productions au
cours de Iétude. Ce méme phénomene s’est produit également dans I’étude de Van
Beuningen (2008 : 293) chez tous les apprenants qui n’ont pas recu le feedback
direct. Comme l'explique 'auteure :

Alternatively, a reduction of students’ motivation as the study went on could be
a possible explanation. While the beneficial effects of the Direct treatment were
strong enough to still be observable in spite of this motivational factor, potential
effects of the other treatments were not. Support for this interpretation could be
found in studies that have shown that students highly value corrective feedback (e.g.
Hedgcock & Letkowitz 1994; Leki 1991). It might well be that the absence of this

kind of feedback interferes with students’ motivation®.

En ce qui concerne la comparaison entre les résultats des différents groupes, le gra-
phique 13 montre la variation relative du pourcentage d’erreurs entre le pré-test et
les deux post-tests écrits et oraux dans les trois groupes.

32 « Alternativement, une réduction de la motivation des étudiants au cours de I’écude pourrait étre
une explication possible. Bien que les effets bénéfiques du traitement direct soient suffisamment forts
pour &tre observables malgré ce facteur de motivation, les effets potentiels des autres traitements ne
’étaient pas. Des études qui ont montré que les étudiants accordent une grande importance au feed-
back correctif (par exemple Hedgcock & Lefkowitz 1994 ; Leki 1991) appuient cette interprétation.
1l se pourrait bien que I’absence de ce type de feedback interfere avec la motivation des éléves » (notre
traduction).
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Graphique 13 — Variation du pourcentage d erreurs entre pré-test
et post-test immédiat et différé des trois groupes
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Nous pouvons ainsi constater que les pourcentages d’erreurs dans les post-tests écrits
et oraux diminuent davantage dans les groupes expérimentaux. Les apprenants qui
ont regu le feedback correctif améliorent la correction de leurs productions écrites
et orales a distance d’une semaine, et d’un mois et demi. Il semble par conséquent
que les effets positifs du feedback, déja observés dans les étapes de révision et réécri-
ture des textes, perdurent également 4 court et moyen terme dans les productions
subséquentes, ce qui n’est pas le cas pour le GC.

Un autre aspect mérite d’étre commenté. La révision et la réécriture du texte
suite au feedback recu sont des activités qui menent les apprenants a focaliser leur
attention sur la forme linguistique et 4 faire appel & des stratégies d’apprentissage®
pour employer/réactiver leurs connaissances explicites et déclaratives sur le fonc-
tionnement de la langue. Le fait d’avoir corrigé certaines erreurs dans la réécriture
du texte peut par conséquent étre considéré comme un élément facilitateur de I'ac-
quisition, mais il ne peut étre vu comme un indicateur fiable d’acquisition. En re-
vanche, dans la production de nouveaux textes, I'attention des apprenants est plutot
focalisée sur la transmission du sens et, pour ce faire, ils ont recours surtout aux

33 Frauenfelder & Porquier (1979) distinguent stratégies d’apprentissage et stratégies de communica-
tion. Selon ces auteurs, les stratégies d’apprentissage sont & mettre en rapport avec I'activité de prise.
Font partie de ces stratégies : I'inférence, la mémorisation, la répétition mentale, 'association, 'ana-
logie, etc. Les stratégies de communication renvoient 4 la mise en relation de la connaissance et de
Poutput et comprennent des stratégies de formulation comme la paraphrase, la simplification, ctc.,
des stratégies d’évitement comme par exemple la modification du contenu de la communication et
des stratégies de sollicitation. Si dans la phase de traitement les apprenants ont eu recours principale-
ment aux stratégies d’apprentissage pour réviser et réécrire leurs textes, dans les tests ce sont surtout les
stratégies de communication qui sont employées pour produire de nouveaux textes a I’écrit et surtout
aloral.
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connaissances implicites et procédurales et aux compétences stratégiques qui leur
permettent de maintenir la communication. Cela se vérifie en particulier dans les
productions orales ol les apprenants sont appelés a s’exprimer en italien en temps
réel, sans pouvoir revenir sur ce qu’ils ont dit.

Nous pouvons conclure que recevoir le feedback correctif a des effets positifs
sur le développement des compétences des apprenants et sur leur progression dans
'acquisition de Iitalien LE. Nos résultats sont en accord avec d’autres études expé-
rimentales qui ont montré les effets positifs du feedback correctif sur I'acquisition
de I’anglais LE/ L2*. Ces études n’ont toutefois pris en compte que la production
écrite des apprenants, tandis que notre étude nous permet de confirmer ces effets
positifs également a l'oral, ce qui, ainsi que nous venons de le voir, pourrait étre
considéré comme un indicateur d’acquisition plus fiable.

Concernant la comparaison entre les deux techniques, bien qu’on puisse obser-
ver une amélioration de la correction des productions subséquentes dans les deux
groupes expérimentaux, les pourcentages d’erreurs des post-tests diminuent davan-
tage dans le groupe qui a regu le feedback direct®. Ce résultat va dans le sens des
¢tudes conduites sur I'anglais* et de notre étude pilote sur Uitalien. Il contredit
cependant les résultats d’autres recherches”, en particulier I’hypothese de Ferris
(2000, 2004, 2006) d’apres laquelle I'effort d’élaboration demandé par le feedback
indirect serait susceptible d’avoir des effets plus durables dans la production de nou-
veaux textes par rapport au simple recopiage demand¢ par le feedback direct. Selon
'auteur, cette dernitre technique pourrait étre efficace pour la révision immédiate
du texte mais risquerait de ne pas engendrer des effets sur le long terme.

Nos résultats s’écartent de ce constat. Une explication pourrait renvoyer, encore
une fois, aux différents types d’information fournis par les deux types de feedback.

Le feedback direct indique non seulement aux apprenants qu’une erreur a été
commise en leur donnant « I’évidence négative » de ce qui n’est pas correct en LC,
mais il leur fournit aussi, 4 travers la reformulation de 'erreur par la forme correcte,
« I’évidence positive » sur le fonctionnement de cette langue. Cet input en LC*
pourrait étre profitable pour I'acquisition linguistique. De plus, le feedback direct
expose immédiatement I"apprenant a la forme correcte, ce qui pourrait aider 2 'in-
ternaliser des qu’elle est fournie.

3 Voir, entre autres, Sheen (2007) ; Bitchener (2008) ; Bitchener & Knoch (2008 ; 2010a ; 2010b) ;
Ellis ez al. (2008) ; Sheen et al. (2009) ; Ferris (2012) ; Shintani & Ellis (2013) ; Shintani ez 2/. (2014) ;
Stefanu (2014) ; Rummel (2014) ; Guo (2015).

35 Néanmoins, il faut constater que les apprenants qui ont regu ce type de feedback partaient d’un
pourcentage d’erreurs de 29 % dans la PE1 et de 15,6 % dans la PO1, tandis que les apprenants du GFI
partaient d’un pourcentage de 16,3 % dans la PE1 et de 9,6 % dans la PO. Les apprenants qui ont regu
le FCD avaient donc une plus grande marge d’amélioration.

3¢ E.g. Van Beuningen ¢z al. (2008 ; 2012) et Bitchener & Knoch (2010b).

3 Voir Lalande (1982), Sheppard (1992), Ferris e al. (2000).

3 Le feedback direct est une technique input providing (voir Ellis 2010).
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En revanche, les apprenants qui regoivent du feedback indirect® sont poussés
a s’engager davantage dans I’élaboration de la correction. Leffort cognitif et la ré-
flexion métalinguistique mise en place pour trouver la solution aux erreurs pour-
raient les aider & développer leurs connaissances déclaratives et a élaborer des stra-
tégies de révision efficaces. Néanmoins, les apprenants qui ont requ ce feedback
ne savent pas, dans I'immédiat, si les corrections qu’ils ont apportées au texte sont
exactes ou pas, ce qui pourrait freiner leur intégration dans le systéme linguistique en
évolution. Par conséquent, son effet pourrait étre mitigé sur le long terme, comme

Iaffirme I’hypothese formulée par Chandler (2003 : 291) d’apres laquelle :

Perhaps when ESL students can see their errors corrected soon after writing, they
internalize the correct form better. Perhaps the greater cognitive effort expended in
making their own corrections is offset by the additional delay in knowing whether
their own hypothesized correction was in fact accurate®.

Ces constats sur la différente efficacité des deux techniques correctives sont égale-
ment en ligne avec l'affirmation de Van Beuningen (2010) :

As with the revision studies, understanding the differences in focus may also explain
the differing outcomes and conclusions. If a researcher’s goal is to trace evidence
for acquisition of a specific feature, perhaps direct correction (providing the most
input for acquisition) gives the most efficient and explicit information to the learner
(Ellis ez a. 2008). If, however, the researcher’s goal is to assess the success of possible
strategies for developing effective metacognitive skills as well as revision and editing
processes in student writers, then feedback methods that require more effort or en-
gagement on the part of the learner may better address this different objective (Ferris
2006; Lalande 1982).

Pour finir, un autre élément pourrait avoir un impact sur Uefficacité des deux tech-
niques correctives, a savoir le niveau de compétence en LC des apprenants qui,
rappelons-le, est un niveau débutant. Différentes études, dont notre étude pilote,
montrent que, puisque le feedback direct demande une charge cognitive d’élabora-

% Le feedback indirect, en revanche, est une stratégic ousput pushing, c’est-a-dire qu’elle ne donne
qu’une évidence négative sur ce qui n’est pas acceptable en LC. Elle indique donc la présence de ler-
reur et demande aux apprenants de produire un nouveau output, de s’autocorriger.

4 « 1l se peut que lorsque les éleves voient leurs erreurs corrigées peu de temps apres avoir écrit le
texte, ils intériorisent mieux la forme correcte. Il se peut que le plus grand effort cognitif dépensé pour
effectuer leurs propres corrections soit neutralisé par le délai de compréhension de l'exactitude de la
correction trouvée » (notre traduction).

# « Comme pour les études sur la révision, la compréhension des différences d’orientation peut éga-
lement expliquer les différents résultats et conclusions. Si le but du chercheur est de rechercher des
preuves de I'acquisition d’un élément donné, peut-étre quune correction directe (fournissant plus
d’input pour I'acquisition) donne les informations les plus efficaces et explicites & I'apprenant (Ellis
et al. 2008). Si, cependant, l'objectif du chercheur est d’évaluer le succes de stratégies possibles pour
développer des compétences métacognitives efficaces ainsi que des processus de révision et chez les
¢tudiants rédacteurs, alors les méthodes de feedback qui nécessitent plus d’efforts ou d’engagement de
la part de 'apprenant pourraient mieux répondre a ce différent objectif (Ferris 2006 ; Lalande 1982) »
(notre traduction).
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tion inférieure par rapport au feedback indirect, il pourrait étre plus efficace pour
les apprenants de ce niveau de compétence, en particulier, pour le traitement des
erreurs sur des structures complexes ou pas encore stabilisées/acquises.

5.4 Feedback correctif et type d’erreur

Dans les prochains paragraphes, nous analyserons le rapport entre le type d’erreurs
produites par les apprenants et le feedback recu. Cela nous permettra de répondre a
la question de recherche n® 4 :

4. Quels sont les effets du feedback direct et du feedback indirect selon le type d’errenr

traité ¢

Nous avons consacré une partie de I'analyse a I’étude des erreurs présentes dans les
textes et dans les réécritures produites lors des deux sessions de traitement, et une
partie aux erreurs produites dans les productions écrites et orales des pré-tests et des
post-tests immédiat et différé.

5.4.1 La phase de traitement

Suivant la procédure décrite dans § 4.4.2.2, pour chaque groupe expérimental,
nous avons d’abord calculé le nombre d’erreurs par catégorie (morphosyntaxe MS,
lexique L et orthographe O) produites dans le Texte A (TA) dans la premiére séance
de la session A de traitement. Ensuite, nous avons compté le nombre d’erreurs de
chaque catégorie qui avaient été corrigées dans la Réécriture A (RA) effectuée dans
la deuxieme séance de la session A de traitement. Nous avons ainsi calculé, pour
chaque catégorie, le pourcentage d’erreurs corrigées (EC) dans RA. La méme dé-
marche a été suivie pour le Texte B (TB) et la Réécriture B (RB) effectuées dans la
seconde session (B) de traitement. Le tableau 16 montre le pourcentage d’erreurs
corrigées pour chaque catégorie dans la RA et la RB du groupe feedback direct
(GFD) et du groupe feedback indirect (GFI)®.

Tableau 16 — Pourcentage d’EC pour chaque catégorie dans RA et RB du GFD et GFI

Groupe MS L (0]
Err EC %EC Err EC %EC Err EC WEC
RA GFD 40 8 20,00 % 8 4 50,00 % 22 17 77,30 %
RB GFD 26 14 53,80 % 2 50,00 % 15 11 73,30 %
RA GFI 39 30 76,90 % 13 6 46,20 % 19 11 57,90 %
RB GFI 38 23 60,50 % 2 0 0,00 % 25 11 44,00 %

“ Nous rappelons que la question de recherche concernant uniquement Uefficacité respective des deux
techniques correctives, seuls les résultats de GFD et de GFI ont été pris en compte.
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Dans le GFD, la catégorie dont le pourcentage d’erreurs corrigées est plus élevé tant
dans RA que dans RB est l'orthographe, alors que dans le GFI, c’est la morphosyn-

taxe.
Nous pouvons en conclure que dans la réécriture du texte, le feedback indirect

s’est avéré plus efficace pour le traitement des erreurs de morphosyntaxe ; en re-
vanche, le feedback direct a été plus efficace pour le traitement des erreurs de lexique

et d’orthographe.

5.4.2 Les tests

En ce qui concerne les types d’erreurs produites dans les productions écrites du
pré-test et des deux post-tests, nous avons calculé pour chaque groupe expérimental
le nombre d’erreurs de chaque catégorie (MS, L et O) et leur pourcentage sur le
nombre total de mots dans les productions écrites du pré-test (PE1) et des deux
post-tests (PE2 et PE3). Nous avons ensuite mesuré la variation (Var%) entre le
pourcentage d’erreurs de chaque catégorie entre PE1 et PE2 et entre PE1 et PE3.

A Doral, nous avons adopté la méme procédure d’analyse suivie pour les produc-
tions écrites.

Les tableaux 17 et 18 synthétisent ces résultats :

Tableau 17 — Variation relative par catégorie entre pré et post-tests écrits de GFD er GFI

Groupe Var%MS Var%L Var%O
PE1-PE2 GFD 26,10 % -29,80 % -32,30 %
PEI-PE3 GFD 10,80 % -12,20 % -13,50 %
PE1-PE2 GFI -5,30 % 68,80 % -4,60 %
PE1-PE3 GFI -15,30 % 174,20 % -6,90 %

Tableau 18 — Variation relative par catégorie entre pré et post-tests oraux de GFD et GFI

Groupe Var%MS Var%L
PO1-PO2 GFD 4,60 % -100,00 %
PO1-PO3 GFD 0,50 % -11,50 %
PO1-PO2 GFI -5,40 % 20,80 %
PO1-PO3 GFI -17,80 % 68,10 %

Dans le GFD, la catégorie dont le pourcentage d’erreurs diminue davantage dans
les tests écrits (tableau 17) est I'orthographe, suivie du lexique. A I'oral (tableau 18)
les erreurs de lexique diminuent. Les erreurs de morphosyntaxe augmentent tant a
l'oral qu’a I’écrit.

Dans le GFI, l'on peut observer une diminution majeure des erreurs morpho-
syntaxiques par rapport aux erreurs orthographiques dans les deux post-tests écrits.
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Les erreurs lexicales augmentent tant a I’écrit qu’a I'oral, mais cela pourrait étre da
au fait que leur pourcentage initial dans le pré-test était déja réduit®.

Les résultats des post-tests écrits et oraux immédiats et différés montrent par
conséquent que le feedback indirect a été plus efficace pour le traitement des erreurs
morphosyntaxiques, tandis que le feedback direct a été plus efficace pour le traite-
ment des erreurs lexicales et orthographiques.

5.4.3 Synthese et discussion

Le tableau suivant résume les résultats concernant les effets des deux techniques
correctives sur les différentes catégories d’erreurs dans la phase de traitement ainsi
que dans les post-tests écrits et les post-tests oraux.

Tableau 19 — Feedback plus efficace par catégorie d’errenr

MS L 0
RA FCI FCD FCD
RB FCI FCD FCD
PE2 FCI FCD FCD
PE3 FCI FCD FCD
PO2 FCI FCD
PO3 FCI FCD

Les erreurs morphosyntaxiques portent le plus souvent sur des structures linguistiques
gouvernées par des regles grammaticales (voir par exemple les erreurs de concordance
entre articles, noms et adjectifs), tandis que les erreurs lexicales — comme la sélection
du mot approprié — ne sont souvent pas gouvernées par des regles. D’apres la distine-
tion opérée par Ferris (1999, 2002), les premitres seront donc considérées comme
« traitables » tandis que les autres seraient « non traitables » par le feedback correc-
tif. En ce qui concerne les erreurs orthographiques, nous supposons que l'orthographe
représente un élément particulierement difficile & maitriser par nos apprenants tant
en raison de leur niveau de compétence débutant* que de leurs habitudes d’appren-
tissage. En effet, comme nous avons pu le constater par les observations de la classe,
les apprenants ont I’habitude de travailler surtout a I'oral et ce n’est que rarement
qu’ils ont ’'occasion d’effectuer des productions écrites. Cela pourrait expliquer pour-
quoi les apprenants, pour manque d’instruction explicite et d’occasions de pratiquer
[’écriture, ne connaissent probablement pas les regles orthographiques en italien et ne
peuvent pas y remonter pour s’ autocorriger.

Les apprenants qui recoivent du feedback indirect seraient en mesure de trou-
ver la correction des erreurs morphosyntaxiques en retragant la régle de la LC qui

# Seulement 8 erreurs avaient été produites dans la PE1 et 6 dans la PO1.

“ D’apres le référentiel du niveau A, les apprenants de ce niveau peuvent produire les principaux
graphémes de I'italien, bien qu’avec des dysgraphies qui nécessitent une collaboration de la part du
récepteur pour étre comprises.
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les gouverne, lorsqu’ils la connaissent. C’est ce que nous pouvons remarquer dans
'exemple 18, dans lequel les apprenants ont écrit 7on [’ha *trovato (il ne I'a pas
trouvé) avec le participe passé trovato accordé au masculin 2 la place de la forme cor-
recte trovata accordée au féminin auquel le participe passé se réfere. Pour corriger
Derreur, les apprenants ont rappelé la regle de la concordance du participe passé avec
le complément d’objet direct placé devant le verbe avoir

(18) 1 Juli: non I’ha trovato ca c’est accord

Jule: parce queilyale cod devant

Juli: maisjustement s’il y a le cod devant faut pas I'accorder
Jule: beh siavec le truc avoir

Juli: tesstire ?

Jule: oui

NG\ W R W

Juli:  par exemple les reines se sont succédeées (.) succédé cestavec un e (.) les
reines se sont succédées ca devrait s’écrire avec un e

8  Jule: sesontsuccédées mais c’est le verbe étre déja devant donc ¢a saccorde

9 Juli: non sesont succédées se c’est cod donc ¢a s’accorde

10 Jule: fin brefdu coup tu mettrais quoi ?

11 Juli: lije sais pas (.) on verra ca plus tard

12 Jule: [’hatrovata

Pour les erreurs lexicales ou orthographiques qui ne suivent pas de regles précises,
les apprenants auraient plus de difficulté & trouver la solution. Cela est illustré dans
'exemple suivant (19), dans lequel les apprenantes ayant regu le feedback indirect
n’arrivent pas a corriger lerreur lexicale *fazto diverso et demandent I’aide de I’en-
seignante.

(19)7 1 Iné: [..]etfatto diverso on ne sait pas comment on dit (.) comment on dit le
fait divers ? Un: un: ((elle demande a I'enseignante)) madame comment on
dit fait divers ?

2 San: fattodicronaca
3 Ine: fattodicronaca

En ce qui concerne les erreurs d’orthographe, I'exemple 20 montre que les appre-
nants n’arrivent pas a trouver la solution correcte (restera) de Uerreur *restera mais
supposent que le mot s’écrit avec deux t (*resttera).

(20)® 1 Cam : fait divers che restero restera

2 Kév: cestune faute d’orthographe
Cam : oui
Kév: ilyadeux#peut étre

N R W

Cam : oui

# Exemple extrait de la révision A du binéme 5.

“ Interférence avec le francais fziz divers alors qu’en italien on dit fatto di cronaca.
47 Exemple extrait de la révision A du binéme 6 (GFI).

# Extrait de la révision A du bindme 10 (GFI).



ANALYSE DES PERFORMANCES DES TROIS GROUPES 147

Pour réviser ces erreurs, le fait de recevoir la forme correcte par enseignant pourrait
sans doute étre plus efficace. De fait, les problemes susmentionnés ne se vérifient pas
dans le groupe feedback direct. Cela est bien exemplifi¢ pour les erreurs lexicales
dans exemple (21) dans lequel, apres avoir écrit hanno *investito (ils ont investi) au
lieu de hanno invertito (ils ont inversé¢), Mar lit et accepte la correction regue.

@2D*® 1 Jos: [..] (lisant le texte) una corrente d 'aria che ha invertito le etichette
2 Mar: hanno invertito (.) ok (continuant a live) i due corpi [...]>°

En ce qui concerne les erreurs d’orthographe, I'exemple 22 montre que les appre-
nantes qui avaient fait une erreur dans Porthographe du mot decorazione (décora-
tion) écrivant *decoratione lisent la correction et constatent que le mot s’écrit avec
un z.

(22 1 Jos: nell'alberoj’ai fait une faute
2 Mar: etdecorazione c’estun z

Dans ces cas-ci, il est probable que, ne pouvant pas remonter a une régle précise pour
corriger les erreurs lexicales et orthographiques susmentionnées et sans I'indication
explicite (correction) fournie par 'enseignant  travers le feedback direct, les appre-
nants n’auraient pas pu trouver tous seuls la solution.

Un autre aspect essentiel a prendre en compte dans I’analyse de la relation qui
s’établit entre Iefficacité du feedback correctif et le type d’erreur commise est le ni-
veau de compétence des apprenants. Comme nous I’avons vu, un facteur qui influe
sur la possibilité de traitement d’une forme linguistique par le feedback est le stade
de développement de I'interlangue de "apprenant. Le feedback serait plus efficace
sur les structures que I’apprenant est prét a acquérir™.

A notre avis, le fait de recevoir un type de feedback plutdt qu’un autre pourrait
faire la différence a cet égard. En effet, les apprenants qui recoivent du feedback
indirect pourraient ne pas étre autonomes et en mesure de corriger tout seuls les
erreurs sur les structures trop au-dessus de leur niveau de compétence : leur effort
cognitif serait par conséquence vain et cela pourrait risquer de les décourager.

Une solution possible serait ainsi celle de ne pas corriger les erreurs qui se
trouvent trop au-dessus du stade de développement de I’IL de 'apprenant ou de les
corriger par le feedback direct. Cela permettrait sirement d’alléger la charge cogni-
tive d’élaboration et, en méme temps, de commencer a exposer les apprenants a de
I'input qui favoriserait 'acquisition successivement, quand I"apprenant sera prét a
acquérir ces structures.

# Exemple extrait de la révision A du binéme 1 (GFD).

Jos : [...] (lisant le texte) un courant d'air qui a inversé les étiquettes

Mar : ils ont inversé () ok (continuant 4 lire) les corps [...]

5! Exemple extrait de la révision B du binéme 1 (GFD).

52 Voir la théorie de enseignabilité de Pieneman et la notion de developmental readiness (§ 2.4.1).
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5.5 Observations conclusives

A lalumiere des résultats obtenus, nous pouvons donner une réponse aux questions
de recherche initialement posées.

1.a Quels sont les effets du feedback, direct ou indirect, sur la réécriture du texte ?
1.b Quelle est la technique corrective la plus efficace ?

Le feedback correctif a des effets positifs ; en effet, les apprenants qui ont regu le
feedback, qu’il soit direct ou indirect, corrigent un pourcentage plus élevé d’erreurs
dans la réécriture du texte. Notre hypothése initiale (1a) est donc confirmée.

Bien que la technique indirecte ait été plus efficace dans la réécriture A, si on
prend en compte les résultats des deux groupes dans la réécriture B, on ne peut pas
conclure qu’une technique est absolument plus efficace que 'autre dans la réécri-
ture du texte. D’autres facteurs, comme la manicre dont les apprenants élaborent
le feedback, doivent étre pris en compte pour mieux comprendre ce qui affecte l'ef-
ficacité du feedback. L’hypothese 1b initialement formulée n’est, par conséquent,
pas confirmée.

2.a Quels sont les effets de la maniére dont les apprenants élaborent la correction sur
la réécriture du texte ?

2.b Quelle est la relation entre le type de feedback recu et la maniére dont les
apprenants élaborent la correction ?

La mani¢re dont les apprenants ¢laborent la correction en phase de révision a des
effets sur la réécriture du texte. En effet, les apprenants qui montrent un niveau
d’engagement plus élevé ont de meilleurs résultats. Le fait de s’arréter pour réfléchir
sur lerreur signalée par I'enseignant et d’essayer de comprendre le feedback recu
facilite la prise de la correction et mene a une amélioration de la correction dans la
réécriture du texte.

Les deux types de feedback, en vertu de leur caractere plus ou moins explicite et
de I'information qu’ils donnent, semblent mener a des comportements différents
en phase d’¢laboration. Cela confirme I’hypothese 2b. Le feedback correctif indi-
rect semble généralement pousser les apprenants a s’engager davantage dans la ré-
vision du texte. Néanmoins, d’autres facteurs comme la motivation des apprenants
peuvent également influencer la maniere dont ils élaborent le feedback regu.

3.a Quels sont les effets du feedback, direct ou indirect, sur les productions écrites et
orales subséquentes des apprenants ?
3.b Quelle est la technique corrective la plus efficace ?

Par rapport au groupe de contréle qui n’a pas requ de feedback, les apprenants des
groupes expérimentaux font en pourcentage moins d’erreurs dans les productions
écrites et orales des post-tests immédiat et différé. Nous pouvons donc affirmer que
le feedback correctif a des effets positifs sur I'acquisition linguistique et confirmer
I’hypothese de départ correspondante.
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Quant 4 la question 3b, I’hypothése initialement formulée était que le feedback
indirect pourrait s’avérer plus efficace pour le processus d’acquisition linguistique.
Or, contrairement a cette hypothese, les résultats de 'expérimentation ont montré
que les apprenants qui font moins d’erreurs tant dans le post-test immédiat que dans
le post-test différé sont ceux qui ont recu le feedback direct. Par conséquent, la tech-
nique corrective directe semble avoir des effets plus significatifs sur ’'amélioration
de la correction grammaticale des productions écrites et orales subséquentes a court
et a moyen terme. Cette technique semble alors étre la plus apte & promouvoir I’ac-
quisition linguistique.

4. Quels sont les effets du feedback direct et du feedback indirect selon le type d’erreur

traité ¢

Les deux techniques correctives semblent avoir des effets spécifiques selon la caté-
gorie d’erreur traitée. La technique corrective qui s’est avérée la plus efficace pour
le traitement des erreurs morphosyntaxiques a été I’indirecte ; en revanche, la tech-
nique plus apte au traitement des erreurs lexicales et orthographiques a été la directe.
Sil'on considére que les erreurs morphosyntaxiques portent généralement sur des
formes gouvernées par des regles grammaticales, que les erreurs lexicales sont plus
idiosyncratiques et que nos apprenants ont probablement une faible connaissance
des regles orthographiques, ce résultat confirme I’hypothese 4 que nous avions ini-
tialement formulée.

Les résultats obtenus nous permettent de tirer des conclusions par rapport a l'ef-
ficacité des deux techniques correctives. Leur différente efficacité semble ainsi prin-
cipalement li¢e au type d’information fourni aux apprenants, a savoir la correction
explicite de 'erreur dans le cas du feedback direct et une indication métalinguis-
tique, donc implicite, sur le type d’erreur commise dans le cas du feedback indirect.

L’engagement élevé montré par les apprenants qui ont regu le feedback indirect
favorise la prise de la correction. Toutefois, I'effort cognitif des apprenants ayant
regu le feedback indirect serait mitigé, sur le plus long terme, par le fait de ne pas
savoir si les hypotheses formulées au cours de la révision sont correctes ou non. De
plus, ce feedback serait efficace dans le traitement des erreurs sur les éléments lin-
guistiques qui correspondent au niveau de compétence des apprenants et/ou sur des
¢éléments linguistiques gouvernés par des régles auxquelles les apprenants peuvent
remonter pour s’autocorriger en autonomie, mais pas pour celles dans lesquelles le
guidage de 'expert est encore nécessaire.

Le feedback direct demande un effort minimal d’élaboration de la correction.
Ainsi, seuls les apprenants les plus motivés semblent s’engager a fond dans son élabora-
tion. Néanmoins, il fournit aux apprenants de I’input en langue cible, ce qui pourrait
favoriser I"acquisition linguistique. Cette technique s’avére donc plus efficace dans la
production de nouveaux textes & court terme (une semaine) et moyen terme (un mois
et demi). De plus, le feedback qui donne la solution de I'erreur est plus efficace pour le
traitement des erreurs sur des éléments linguistiques qui sont au-dessus du niveau de
compétence des apprenants ou sur les éléments idiosyncratiques.
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CHAPITRE 6

Propositions pédagogiques pour 'amélioration des
pratiques correctives dans l’enseignement/ apprentissage
des langues

Nous sommes fortement persuadés de I'importance d’¢tablir un lien étroit entre
recherche en didactique et acquisition des langues et pratiques d’enseignement/
apprentissage, et que les deux domaines doivent s’alimenter réciproquement. La
recherche devrait ainsi apporter des réponses empiriquement motivées aux ques-
tionnements qui naissent dans la classe et, a leur tour, les pratiques pédagogiques
devraient se baser sur les apports de la recherche pour optimiser I'enseignement/ap-
prentissage des langues. Pour ces raisons, cette derni¢re partie se propose d’avancer
des propositions d’optimisation didactique pour optimiser les pratiques correctives
écrites en classe de langue.

Tout au long de cette étude, nous avons vu qu’il existe plusieurs techniques
pour fournir le feedback correctif & Iécrit et nous nous sommes particuli¢rement
concentrés sur le feedback direct et indirect. Nous avons ainsi pu constater que les
effets de ces deux techniques correctives sur le développement des compétences en
L2 des apprenants ne sont pas les mémes. Par conséquent elles ne doivent pas étre
pratiquées de maniere aléatoire : toute une série de criteres de différentes natures
demandent d’étre pris en compte avant de procéder a la correction. Ainsi, le travail
de I'enseignant ne s’acheve pas une fois qu’il a fourni le feedback. Son guidage dans
la phase d’¢laboration des erreurs par les apprenants joue aussi un role capital dans
le processus d’appropriation linguistique.

Dans les pages qui suivent, nous souhaitons mettre ’accent sur quelques pistes
de réflexion concernant une approche plus constructive et adaptée du traitement de
Ierreur de la part des enseignants dans les activités de classe. Ensuite, des exemples
pratiques d’activités de réflexion sur Uerreur et le feedback correctif adressés a la
formation des futurs enseignants seront fournis.

6.1 Partir de l'errenr pour planifier 'intervention corrective

Le pré-requis pour un traitement efficace des erreurs des apprenants réside dans I’at-
titude que 'enseignant a face aux erreurs. En effet, une attitude trop normative et
Iassignation d’un statut négatif/néfaste aux erreurs risque d’étre contre-productif
pour leur traitement. Il est ainsi tout d’abord nécessaire que I'enseignant réfléchisse
aux représentations des erreurs ainsi qu’a leur role dans 'apprentissage de la langue
enseignée.
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Dans le chapitre 1, nous avons vu qu’une attitude positive face a l'erreur contri-
bue 4 la prise de conscience du fait que celle-ci est une manifestation du processus
d’apprentissage et une trace visible des régles interlinguistiques en construction. Ce
point reste encore problématique dans les représentations diffuses (surtout dans cer-
taines cultures éducatives) sur la place de I'erreur dans 'apprentissage d’une langue.

Intervenant de maniere réfléchie et non normative sur les erreurs, 'enseignant
peut attirer I'attention de 'apprenant sur les formes encore a stabiliser en L2 et
I'amener a modifier les hypotheses erronées qu’il a élaborées sur le fonctionnement
delaLC. Cependant, pour étre efficace, 'intervention de ’enseignant doit étre cali-
brée sur les besoins des apprenants, d’ou la nécessité de prendre toujours en compte
leur niveau réel de compétence en LC et donc 'état de développement de leur IL &
un moment donné de leur apprentissage, tout comme les langues de leur répertoire
verbal. Avant d’intervenir sur les productions des ¢léves, 'enseignant devrait ainsi
se poser un certain nombre de questions, a savoir :

— les éléments linguistiques visés par le feedback sont-ils facilement compréhen-
sibles pour les apprenants ?

- quel est le degré de complexité de ces éléments par rapport aI'IL des apprenants
et aleur niveau de compétence ?

- aquelle fréquence les apprenants ont-ils produit ces écarts ?

- s’agit-il d’erreurs systématiques ou pas ?

-y a-t-il une régle (morphosyntaxique, lexicale, orthographique) qui explique le
fonctionnement de ces éléments, ou s’agit-il d’erreurs idiosyncratiques ?

— dans le premier cas, cette régle a-t-elle déja fait 'objet d’un travail en classe ?

- les langues présentes dans leur répertoire verbal peuvent-elles expliquer la récur-
rence de certaines erreurs ?

- les connaissances et les compétences des apprenants sont-elles suffisantes pour
les amener 4 une autocorrection, ou faut-il élaborer des supports de médiation
pour mener a bien cette démarche ?

Ces questions indicatives ont pour objectif d’orienter I'enseignant, d’autant plus

que nous avons vu que certains types d’erreurs sont plus « traitables » que d’autres

a un moment donné de ’apprentissage. Les réponses apportées a ces quelques ques-

tions peuvent ainsi aider ’enseignant a choisir entre les différents types d’interven-

tions, notamment :

— corriger toutes les erreurs ou pas : dans notre étude, nous avons fourni un feed-
back non focalisé sur toutes les erreurs produites par les apprenants, dans le but
d’observer les effets du feedback sur différentes types d’erreurs. Néanmoins, si
cette facon de procéder répond a des besoins de recherche, elle n’est pas néces-
sairement la plus appropriée en classe. Ainsi 'enseignant, apres avoir analysé les
erreurs et avoir établi si elles sont calibrées par rapport au développement de I'IL
des apprenants ou, en revanche, trop éloignées, va pouvoir décider de les corriger
ou pas.
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— choisir le feedback correctif approprié en fonction des trois paramétres suivants :
le degré de complexité de I'erreur, I'état de I'IL des apprenants et les langues an-
térieurement acquises/ apprises.

6.2 Choisir le feedback correctif approprié

Comme 'expliquent Guénette & Jean (2012), le choix du type de feedback

n’est pas une question de préférence de la part de I'enseignant mais plutoe d’ef-

ficacité & un moment donné de I'apprentissage. Méme si dans notre recherche

nous avons corrigé toutes les erreurs du GFD avec le feedback direct et toutes

les erreurs du GFI avec le feedback indirect, nous ne visions pas a identifier

quelle technique corrective était la plus efficace dans ’absolu (sur toutes les er-

reurs) ; notre propos a été avant tout d’analyser les effets des deux feedbacks sur

différentes typologies d’erreurs repérées dans les productions des apprenants.

Nous avons ainsi pu observer que les deux techniques correctives étudiées ont

des effets différents selon le type d’erreur traitée. Le feedback indirect est effi-

cace pour le traitement des erreurs qui portent sur :

— des éléments linguistiques qui correspondent au niveau de développement
de I'IL des apprenants ;

- des éléments linguistiques qui sont légérement au-dessus au niveau de déve-
loppement de I’IL des apprenants ;

— des ¢léments linguistiques dont les apprenants connaissent la regle ;

— des éléments linguistiques que les apprenants sont en mesure d’auto-corri-

ger.

Ce type de feedback doit étre ainsi privilégié¢ pour le traitement des erreurs
post-systématiques qui montrent que I’apprenant connait la regle mais n’arrive
pas encore a ’employer dans tous les contextes d’application. Les activités de ré-
flexion et de conceptualisation que I’enseignant mettra en place pourront alors
favoriser la saisie de I’élément linguistique dans I'IL des apprenants. Cependant,
nous tenons a souligner que les apprenants qui ont regu le feedback indirect
n’ont pas su si les solutions qu’ils avaient trouvées étaient exactes ou non. Cela
pourrait avoir freiné leur intériorisation, rendant vain 'effort cognitif produit.
Pour cette raison, dans ces cas précis, il serait sans aucun doute utile de la part
de I’enseignant de fournir un deuxi¢me feedback (préférablement direct) qui
confirmerait ou infirmerait les solutions proposées.

Concernant le feedback direct, nous avons vu qu’il est plus apte au traite-
ment des erreurs sur des éléments linguistiques idiosyncratiques ou plus com-
plexes, que les apprenants ne seraient pas en mesure d’auto-corriger de maniére
autonome par rapport au niveau de développement de leur IL. Dans ce second
cas, 'enseignant doit expliciter — et calibrer selon le niveau des apprenants —
les informations métalinguistiques qui rendent le feedback plus saillant et qui,
a travers 'explicitation, aident ’apprenant a mieux comprendre Ierreur pro-
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duite. Ce type de feedback serait particulierement approprié pour le traitement

des erreurs systématiques qui montrent que I’apprenant est en train d’appliquer

une regle interlinguistique qui ne correspond pas encore a celle de la LC (il
. 5 e e e 5 e .

pourrait s’agir ici également d’une forme fossilisée) : le feedback direct donne

un modele du fonctionnement correct de la LC qui peut ainsi entrainer I’ap-

prenant a modifier la régle interlinguistique en question pour la rapprocher de

celledela LC.

6.3 Exemple d’activités adressées a la formation des futurs enseignants

A partir des considérations faites dans les paragraphes précédents, nous mon-
trerons ici (figure 6) un exemple pratique d’activité adressée & des futurs en-
seignants de langue' pour les amener & réfléchir sur I'importance des erreurs
des apprenants et du feedback correctif dans 'enseignement/ apprentissage des
langues.

La premicre activité proposée est une activité de mise en situation visant a
introduire le theme de Perreur et & encourager la réflexion sur les représenta-
tions et attitudes face aux erreurs des apprenants.

De cette réflexion, il ressort qu’il existe deux manieres de considérer les er-
reurs :

— par rapport ala L2 : écart de la norme ;
- par rapport a l'interlangue de I'apprenant : application (et manifestation)
d’une regle interlinguistique, outil pour tester les hypotheses sur la L2.

De la’importance de les analyser pour comprendre ou est 'apprenant dans son
parcours d’acquisition de la L2 et 'aider a progresser. Une analyse pratique des
erreurs, fondée sur les différentes étapes discutées au chapitre 1, pourrait étre
faite a partir de ’Activité 2. Sur la base de cette analyse, I’'on passe ainsi, dans
I’Activité 3, a la phase de la correction choisissant le type de feedback le plus ap-
proprié en fonction de 'erreur produite. Enfin, ’Activité 4 demande aux futurs
enseignants de choisir dans le texte une structure linguistique objet d’erreur et
de proposer une activité de remédiation.

Ces activités encouragent la réflexion sur ses propres attitudes face aux er-
reurs des apprenants, montrant le réle crucial que ces derniéres occupent dans
le processus d’apprentissage. Elles visent & mettre en relief qu’une analyse soi-
gneuse des erreurs permet d’¢lucider les processus d’acquisition linguistique et
d’élaborer, en conséquence, une réaction adéquate de la part de 'enseignant qui
puisse aider les apprenants a progresser dans leur parcours d’appropriation de
la L2.

! Les activités dans I'exemple sont pensées pour des (futurs) enseignants francophones de 'italien LE
A partir des textes dans notre corpus (Activité 2). Néanmoins, des activités similaires peuvent étre pro-
posées également 2 des enscignants d’autres langues en changeant le support de Activité 2.
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Figure 6 — Activités de réflexion adressées aux futurs enseignants

Activité I*. Qu’est-ce que Perreur, selon vous ? Donnez une définition. Ensuite,
dites si vous étes d’accord ou pas avec les affirmations suivantes. Choisissez [affir-
mation qui représente le mieux votre attitude face aux erreurs et une affirmation
avec laquelle vous n’étes pas du tout d’accord.

Affirmation D’accord Pas d’accord

Lerreur est la preuve de ’échec de I'apprentissage

Lerreur est la preuve de I'inefficacité de 'enseignement

Lerreur est la preuve de la volonté que I’apprenant a de communiquer

L’erreur est inévitable dans I’apprentissage

L’erreur est une fausse hypothese sur le fonctionnement de la langue

Lerreur doit étre évitée 4 tout prix

Toutes les erreurs doivent étre corrigées par 'enseignant

Les erreurs doivent étre corrigées quand elles entravent la communication

Activité 2. Analysez les erreurs présentes (identification, description, explication)
dans le texte ci-dessous. Le texte est le résultat d’une activité de production écrite
de niveau A2 dans laquelle il a été demandé¢ aux apprenants de raconter une his-
toire  partir d’une série d’images.

E successo un incidente nella casa degli Armani. I gemelli si sono intossicati per colpa
del gaz lasciato aperto. Uno é morto subito e ['altro é caduto in coma. A lospedale c’e
stato una corente d aria che a invertitto la ettichette. Hanno investito i due corpi e han-
no messo il corpo sbagliato nella barra. Al momento dei funerali, il gemello che doveva
essere all ospedale nel coma si é sveglio subito nella barra, senza capire cosa succedeva e
perché la gente stava facendo il suo funerale. L'ospedale si ¢ scusato di questo disaggio.

Activité 3. A partir de analyse des erreurs effectuée dans Iactivité 2, expliquez
qucllcs erreurs vous corrigeriez et comment. Motivez vos choix.

Activité 4. Choisissez, parmi les erreurs dans le texte de Iactivité 2, une structure
linguistique objet d’erreur et proposez une activité de remédiation. Motivez le
choix de la structure linguistique sélectionnée.

6.4 Favoriser la réflexion métalinguistique et ['autonomie des apprenants

La maniére dont les apprenants ¢laborent le feedback est un autre aspect qui nous
semble essentiel a travailler en classe de maniere réguli¢re. Le feedback correctif
écrit ale mérite de déclencher chez les apprenants des mécanismes cognitifs internes
et, en particulier, de favoriser la prise de conscience de 'écart entre leur production

% Adaptée par Bertocchini & Costanzo (2008).
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et les formes correctes en LC. Cette conscientisation les améne a mobiliser et (ré)
activer les connaissances linguistiques et métalinguistiques déja acquises — concer-
nant la LC et les autres langues de leur répertoire verbal — afin de comprendre et,
en retour, d’élaborer I'erreur. En particulier, en ce qui concerne les connaissances
relatives aux autres langues du répertoire verbal des apprenants, 'enseignant doit
profiter des interférences que la confrontation entre les langues en présence permet
d’effectuer, en favorisant 4 la fois une réflexion translangagicre et le développement
d’une conscience plurilingue. Rappelons que le recours a la LM et aux autres lan-
gues apprises antérieurement représente comme I’affirme Causa (2004 : 446) « une
véritable stratégie d’apprentissage favorisant I'acces au sens en langue étrangere ».

En ce qui concerne les connaissances relatives a la langue objet d’apprentis-
sage, le fait de réfléchir sur certains éléments précis peut conduire les apprenants
a une meilleure compréhension des propriétés formelles et fonctionnelles de celle-
ci. Cette réflexion ponctuelle les amenerait a reconsidérer leurs hypotheses sur le
fonctionnement de la LC et leur permettrait de construire/modifier, a travers un
processus de découverte progressive, la représentation mentale du fonctionnement
de I’élément en question.

Pour guider davantage les apprenants dans I’élaboration du feedback, I'on pour-
rait ainsi leur demander de noter les erreurs produites, de voir il s’agit d’une in-
terférence avec leur LM ou d’autres langues, ou encore de réfléchir a une regle de
la LC qu’ils connaissent mais qu’ils n’ont pas respectée, etc. Néanmoins, il arrive
que les apprenants, surtout ceux au niveau débutant, ne soient pas suffisamment
autonomes pour accomplir la tiche seuls. La grille ci-dessous peut étre proposée
aux apprenants pour les guider davantage et les aider & développer leur conscience
métalinguistique et, en dernier ressort, leur autonomie.

Figure 7 — Exemple de grille pour guider la révision des textes

Erreur Nature de l'erreur Explication possible Correction

Notez s’il s’agit d’une | Raison de lerreur : par
erreur de grammaire, de | exemple interférence avec
lexique ou d’orthographe. |le francais ou une autre
langue que vous connais-
sez, regle de I'italien non

respectée, etc.

La grille a été développée sur la base de ce que nous avons observé dans les interac-
tions entre les apprenants de notre échantillon de référence et, notamment, des stra-
tégies qu’ils ont mises en ceuvre pour réviser leurs textes. Les apprenants auxquels la
grille sera administrée devront ainsi noter les erreurs produites et la correction qu’ils
ont trouvée ou qui a été donnée par I'enseignant (selon qu’ils aient regu le feedback
direct ou indirect). Cela favorisera le repérage de I'écart entre leur production et la
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forme correcte en L2. Ils devront également noter la catégorie linguistique concer-
née par lerreur et donner une explication possible, en se demandant si elle vient
par exemple de I'interférence avec leur LM ou d’autres langues dans leur répertoire
verbal, ou d’une regle de I'italien qu’ils connaissent mais n’ont pas respectée. Ces
activités favoriseraient le développement d’une conscience métalinguistique et de
stratégies d’apprentissage comme celle d’avoir recours aux savoirs existants dans
I'IL/aux autres langues de leur répertoire verbal. Ils seront ainsi guidés a réfléchir
sur leurs propres écarts, ce qui peut amener & mieux mémoriser la forme correcte et
a développer des stratégies d’auto-correction qui les aideront a devenir plus auto-
nomes dans leur apprentissage.

Ainsi, dans une perspective d’optimisation de I'intervention pédagogique, il
nous semble important de laisser aux apprenants du temps pour élaborer le feed-
back et réviser leur texte. En effet, cette tAche incite les apprenants 4 s’engager dans
la réflexion métalinguistique et a développer des stratégies d’apprentissage menant a
la négociation du sens et, plus largement, & « apprendre a apprendre ». A ce propos,
I'expérimentation que nous avons menée nous a permis de comprendre I'impor-
tance de deux facteurs. Nous pensons notamment a 'emploi de la LM et au travail
entre pairs dans la phase d’élaboration des erreurs.

Pour le premier point, I'élaboration du feedback étant une activité essentiellement
métalinguistique, I'emploi de la L2 aurait représenté une charge cognitive trop im-
portante, surtout pour des apprenants de niveau élémentaire. Par contre, 'emploi de
la LM leur a permis de se concentrer enti¢rement sur la tiche & accomplir, donc sur la
réflexion & mener. De cette maniere, les apprenants sont arrivés & mobiliser davantage
les connaissances générales qu’ils avaient sur la/les langues (CECRL, version frangaise
2001). Le fait de passer par le LM dans une activité a dominante acquisitionnelle,
telle que I'¢élaboration du feedback, nous semble par conséquent constituer un aspect
essentiel de P'activité de (re)médiation cognitive.

Le second point, le travail entre pairs, a permis aux apprenants de confronter leurs
savoirs et par-13, de systématiser leurs connaissances sur la LC, d’apprendre les uns des
autres dans une perspective de co-apprentissage, et de s’engager dans des activités de
négociation sur la forme pour arriver, finalement, a la co-construction du savoir en
interaction. Un travail en individuel n’aurait pas rendu possible cette co-construction
et aurait probablement été beaucoup moins riche. Ce second facteur nous parait ainsi
nécessaire pour réaliser ce type de travail et développer une attitude réflexive chez les
apprenants.

Pour faire le point, le feedback correctif écrit permet d’attirer I'attention des ap-
prenants sur les formes linguistiques problématiques et d’engendrer une réflexion sur
le fonctionnement de la LC 4 partir des difficultés effectivement rencontrées (erreurs).
Mener graduellement les apprenants a détecter dans leurs productions les erreurs, ré-
fléchir aux corrections, mesurer I’impact que les autres langues ont dans leur appren-
tissage et intégrer les formulations correctes dans les productions subséquentes sont
ainsi autant d’opérations que 'enseignant peut mettre en place et qui contribuent
grandement a la création de contextes potentiellement acquisitionnels. Dans ce travail,



160 LA CORRECTION DES ERREURS ECRITES EN CLASSE DE LANGUE ETRANGERE

Ienseignant aura essentiellement la fonction d’organisateur et de médiateur linguis-
tique entre la LC et les apprenants, mais aussi de médiateur cognitif entre les erreurs
produites et la manicre de les corriger/traiter. Nous revenons donc & ce que nous avons
affirm¢é au tout début de ce chapitre, a savoir que I'intervention de I'enseignant ne se
limite pas a corriger, mais consistera principalement & guider les apprenants vers la
découverte de la forme correcte. Le feedback n’est que I'étape initiale d’une démarche
beaucoup plus complexe qui releve d’une forme d’¢tayage. Elle permet de segmenter
les différentes phases du traitement des erreurs pour ensuite les articuler afin que les
éléments de la LC soient progressivement intégrés dans I'IL des apprenants.

6.5 Observations conclusives

Pour conclure ce chapitre, nous allons synthétiser les quelques principes-guides
adressés aux enseignants pour 'optimisation des pratiques correctives en classe de
langue :

- développer une attitude positive envers les erreurs et le feedback correctif 5

— analyser les écarts produits avant de procéder a la correction (se questionner sur
leur fréquence, systématicité, degré de complexité par rapport au niveau de com-
pétence des apprenants, etc.) ;

— choisir les erreurs a corriger et varier le feedback en fonction de la complexité et
de la nature de Ierreur & traiter par rapport au niveau de compétence des appre-
nants;

— fournir réguli¢rement le feedback pour amener les apprenants a réfléchir sur
leurs propres erreurs. Laisser du temps aprés la remise d’une copie afin que les
apprenants puissent réfléchir sur leurs erreurs et réviser leurs textes, ces activités
constituant des temps forts de 'apprentissage ;

— privilégier le travail entre pairs pour que les apprenants puissent s’entraider dans
cette tche qui, surtout pour les apprenants au niveau débutant, pourrait s’avérer
complexe ;

- éventuellement) fournir aux apprenants une grille pour les guider dans la révision ;

— permettre aux apprenants d’utiliser leur LM (ou langue de scolarisation) afin
qu’ils puissent se concentrer enti¢rement sur la révision et ce méme aux niveaux
de compétence les plus élevés ;

— sil’on adopte un feedback indirect, prévoir un deuxi¢eme feedback pour confir-
mer/infirmer les solutions trouvées ;

— outre les séances de remédiation, prévoir des séances pour aider les apprenants a
développer leurs propres stratégies d’apprentissage.

Ce guidage progressif et ciblé de la part de I’enseignant permettrait aux apprenants
d’accroitre leur autonomie d’apprentissage a travers 'emploi de stratégies de repé-
rage de la forme linguistique objet de lerreur, le passage plus rapide de la prise a
la saisie de I’élément corrigé et, enfin, le réemploi de la forme dans de nouveaux
contextes de production.



Conclusion

Ce travail de recherche s’inscrit dans la suite d’une longue réflexion se proposant
de comparer les effets des deux techniques correctives, le feedback direct et le fee-
dback indirect, dans le processus d’apprentissage et d’acquisition de I'italien LV3.
L’analyse fine de ces deux techniques correctives sur le développement des compé-
tences linguistiques (écrites et orales) chez des jeunes apprenants de niveau A1/A2
a pris également en compte I'impact que d’autres variables, affectant I’assimilation
du feedback, peuvent avoir dans ce processus complexe de remédiation cognitive.

Nous avons ainsi élaboré un certain nombre d’hypotheses de départ qui ont
constitué le fil rouge de notre réflexion et de I’analyse menée sur le corpus collec-
té. Pour les vérifier, nous avons conduit une étude expérimentale sur 26 étudiants
francophones apprenant Iitalien comme LV3 au Lycée Victor Louis de Bordeaux.

Pour la mise en place de la méthodologie d’enquéte et de la méthodologie d’ana-
lyse, nous nous sommes fondés sur les études récentes sur le feedback correctif écrit,
tout en lesadaptanta nos objectifs et contexte d’expérimentation. L’expérimentation
que nous avons mise en place a demandé un protocole rigoureux. La pré-enquéte a
permis ainsi de recueillir des données descriptives préliminaires sur le contexte d’en-
seignement de la langue et sur le profil biographique et linguistique des apprenants
concernés dans expérimentation. Ces données exploratoires ont représenté une
base fiable & partir de laquelle nous avons ensuite élaboré notre expérimentation et
collecté le corpus de référence. La récolte des données a demandé un déroulement
soigné des étapes, a savoir : le pré-test, le traitement avec le feedback correctif, le
post-test immédiat et le post-test différé. Grace a ces différentes étapes, nous avons
finalisé la récolte d’un corpus fiable et cohérent de données empiriques longitu-
dinales écrites et orales. Pour I'analyse de ces données, nous avons opté pour une
approche méthodologique combinée, 4 la fois qualitative-observationnelle et quan-
titative-expérimentale afin d’avoir — autant que faire se peut — une vision exhaustive
du phénomene étudié.

L’analyse quantitative et qualitative du corpus de référence a montré que les
apprenants des groupes expérimentaux (groupe feedback direct = GFD et groupe
feedback indirect = GFI) qui ont regu le feedback correctif direct et indirect ont
obtenu des résultats significativement meilleurs que les apprenants du groupe de
contréle (GC) qui n’ont pas regu de feedback. Observant la maniére dont les ap-
prenants ont révisé leurs textes, nous avons pu constater que le feedback correctif
est une forme d’¢tayage qui attire I’attention des apprenants sur les écarts entre leur
production et la forme attendue en LC. Il déclenche ainsi des mécanismes cognitifs
internes d’élaboration de I'écart repéré — généralement différents dans le GFD et
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le GFI - qui porte ensuite a une premicre prise de I’élément linguistique dans I'IL
des apprenants. Quant aux apprenants du GC, en 'absence de Iétayage de I'ensei-
gnant, ils ne sont pas en mesure de repérer les erreurs produites et par conséquent
de les corriger dans la réécriture du texte. Cela est vraisemblablement da au fait
que, considérant leur niveau de compétence (débutant) et I'état de développement
de leur IL, ils ne sont pas encore autonomes dans ’'accomplissement de cette tiche
cognitive complexe.

Une fois confirmé que le feedback correctif a des effets positifs sur la réécriture
du texte, nous nous sommes penchés sur le type de feedback recu. L’analyse com-
parative entre les résultats obtenus par le GFD et ceux du GFI dans la réécriture a
soutenu notre hypothese selon laquelle les apprenants du GFI obtiennent des ré-
sultats bien meilleurs que les apprenants du GFD dans la rééeriture A ; mais elle
a aussi montré que, dans la réécriture B, la différence entre les deux groupes n’est
plus saillante. En conséquence, a partir des données dont nous disposons, nous ne
pouvons pas affirmer qu’une technique corrective est plus efficace que I'autre dans
la réécriture du texte.

Concernant les hypotheses formulées autour de I’élaboration du feedback, les
apprenants (du GFI et du GFD) qui ont montré un niveau d’engagement élevé dans
I’élaboration de la correction obtiennent des résultats meilleurs que ceux atteints
par les apprenants ayant montré un niveau d’engagement faible, et ce dans les deux
réécritures. Cela signifie que la maniére dont les apprenants élaborent le feedback
aun réel impact sur Iefficacité du feedback recu, qu’il soit direct ou bien indirect.

Quant au rapport entre le type de feedback reu et la maniére dont il a été éla-
boré par les apprenants, les résultats de notre étude confirment I’hypothése d’apres
laquelle les deux techniques correctives entraineraient des mécanismes différents
d’¢laboration en raison du type d’information (et d’étayage) qu’elles fournissent.
Sil’on considere que pour que I’étayage de Ienseignant soit efficace, il doit fournir
a 'apprenant une aide pour qu’il puisse accomplir de maniére autonome I’élabo-
ration de l'erreur produite, les analyses que nous avons effectuées montrent que le
feedback indirect fournit une forme d’¢tayage plus efficace. La technique indirecte
a engendré une réflexion métalinguistique et une élaboration cognitive plus fouil-
lée. Quant au feedback direct, s’il a permis de corriger plus rapidement I’erreur pro-
duite, il a aussi révélé que, dans la majorité des cas, les apprenants se sont limités a
lire et prendre connaissance de la correction sans aucune élaboration active de leur
part.

Concernant les effets du feedback correctif sur I'acquisition linguistique, I’ana-
lyse du corpus de référence nous a permis de constater que les apprenants des deux
groupes expérimentaux (GFD et GFI), qui ont reu le feedback écrit, améliorent
la correction de leurs productions non seulement écrites mais également orales ; ce
qui, dans notre perspective, doit étre interprété comme une autre marque du déve-
loppement de leur IL. Quant aux apprenants du groupe de contréle, tout en mon-
trant une amélioration dans le post-test immédiat écrit, le pourcentage d’erreurs
dans leurs productions subséquentes est resté stable et a augmenté a 'oral. Une ex-
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plication de ce phénomene pourrait étre que, sans correction de la part de I'expert,
le rythme d’apprentissage est plus lent et que la motivation concernant 'accomplis-
sement des tiches demandées subit une diminution dans la durée. Au vu de ce que
nous venons de mentionner, nous pouvons conclure que le feedback correctif a des
effets positifs sur I'acquisition linguistique.

Quant 4 la comparaison entre les deux techniques correctives, contrairement a
ce que nous avions supposé au début de notre réflexion, les apprenants ayant recu le
feedback direct font moins d’erreurs que ceux ayant recu le feedback indirect, tant
dans le post-test immédiat que dans le post-test différé écrit et oral. Cette technique
peut étre ainsi jugée comme la plus efficace.

Enfin, quant & la comparaison entre les deux techniques correctives selon la ca-
tégorie d’erreurs traitée, I'analyse des données a montré que le feedback indirect a
été le plus efficace pour le traitement des erreurs de morphosyntaxe sur les structures
linguistiques dites « traitables » qui sont plus faciles a étre remédiées, a condition
toutefois que la régle ait déja fait 'objet d’un travail explicite en classe. En revanche,
le feedback direct reste plus efficace pour le traitement des erreurs lexicales qui re-
présentent des formes plus idiosyncratiques, ce que nous avons appelé plus haut des
formes « non traitables ».

A partir de I'analyse de 'ensemble des données récoltées et des conclusions que
nous avons pu avancer, nous avons souhaité formuler dans la derni¢re partie de ce
travail quelques propositions et pistes pédagogiques visant ’'amélioration des pra-
tiques correctives en classe de langue et, par-la, 'optimisation du processus d’ap-
prentissage. Il nous a en effet semblé important de créer un lien entre la recherche
et I'intervention pédagogique. Nous avons ainsi tenu a souligner I'importance de
partir d’une analyse soigneuse des erreurs des apprenants pour choisir le feedback
le plus approprié. Nous avons également insisté sur la nécessité de guider régulie-
rement les apprenants et leur laisser du temps pour élaborer les corrections afin de
les amener progressivement a réfléchir sur les écarts produits. La réflexion métalin-
guistique et la médiation cognitive ainsi appréhendées jouent un réle capital dans le
processus d’appropriation linguistique.

Comme toute recherche, notre travail n’est pas exempt de limites. C’est sur ces
dernieres que nous voudrions maintenant nous arréter, ainsi que sur les possibles
améliorations et prolongements envisagés. La premic¢re limite concerne le lieu de
I'expérimentation. En effet, afin de garantir la validité écologique des résultats, nous
avons procédé a des observations dans des classes de langue authentiques. Ce choix
a nécessairement impacté le nombre de participants et les résultats obtenus, Iitalien
restant une langue « minoritaire » quant aux effectifs inscrits dans ces classes. Afin
d’¢viter cette difficulté, il serait ainsi souhaitable de répliquer I’étude sur un échan-
tillon plus ample d’étudiants et d’en vérifier la validité par des statistiques inféren-
tielles que nous n’avons pas pu effectuer & cause du nombre restreint d’informateurs
constituant notre échantillon de référence. Par ailleurs, I'échantillon devrait égale-
ment étre complexifié avec la prise en compte de différents niveaux de compétence
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linguistique des informateurs afin de voir si les deux techniques correctives étudiées
produisent les mémes effets sur des apprenants de niveaux différents.

Une autre limite concerne la durée de I’étude, qui a été contrainte par I’échéance
de notre contrat d’assistante de langue dans le lycée dans lequel nous avons conduit
I'expérimentation. En défendantl’idée que les travaux sur I’acquisition doivent s’ap-
puyer sur des corpus longitudinaux et transversaux, il serait profitable de prolonger
la durée du traitement avec le feedback car, comme nous 'avons vu, I'exposition
prolongée au feedback est nécessaire pour mesurer ses effets sur le développement
linguistique. Prolongeant la durée du traitement, la phase des post-tests pourrait
étre mieux ¢talée afin de pouvoir observer les effets du feedback sur le plus long
terme et vérifier la consolidation des éléments linguistiques analysés dans 'IL des
apprenants.

Concernant maintenant les prolongements possibles, 'ampleur du sujet de re-
cherche choisi et les nombreuses variables inhérentes a ce sujet, nous ont peu a peu
amenée a nous questionner sur d’autres éléments que nous n’avions pas prévus en
amont et que nous n’avons pas pu approfondir dans le présent travail. Ces éléments
constituent autant de pistes de recherche a explorer.

Nous pensons plus particulierement a une prise en compte plus ciblée des fac-
teurs d’ordre personnel comme la motivation des éleves. Méme si ce point a été
mentionné a plusieurs reprises, il reste néanmoins marginal alors que son impact
devrait étre examiné de maniere systématique avec des moyens d’analyse plus so-
phistiqués (notamment des tests ciblés sur cet aspect).

Un autre élément qui mérite de 'attention concerne la relation entre la langue
— objet d’apprentissage — et les langues du répertoire linguistique des apprenants.
Dans une optique plurilingue, il serait intéressant de conduire une étude de cas sur
I'impact que les autres langues ont sur I’élaboration du feedback et sur la motivation
des apprenants et si, selon les langues (plus ou moins éloignées/proches typologi-
quement) les effets du feedback varient.

Un dernier aspect sur lequel nous souhaitons mettre ’accent est que, dans cette
recherche, nous nous sommes principalement concentrés sur les dimensions cogni-
tives et comportementales de 'engagement des apprenants alors que, nous I’avons
vu, Pengagement affectif des éleves et leurs attitudes face au feedback sont des él¢-
ments 4 prendre également en compte et qui s’averent désormais nécessaires pour
compléter notre recherche. Ainsi, les recherches prenant en compte les variations
individuelles seraient désormais indispensables pour comprendre, de maniere plus
globale et holistique, les différents roles et fonctions du feedback correctif a écrit.

Pour conclure, nous souhaitons souligner I'intérét de notre étude qui réside
dans le fait d’avoir pu démontrer les effets positifs du feedback correctif écrit sur
'apprentissage de Iitalien, langue pour laquelle, a la différence de I'anglais 1.2, peu
d’études existent, tout au moins a notre connaissance. Par rapport aux autres re-
cherches sur le feedback correctif écrit, dont la plupart se limitent & en observer les
effets sur la production écrite des apprenants, notre étude a traité également des
effets du feedback dans les productions orales des apprenants grace  Iélaboration
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d’un protocole d’enquéte et a une méthodologie d’analyse rigoureuse. Cet aspect
central, avec la mise en relation de la mani¢re dont le feedback est élaboré par les ap-
prenants et I'impact que leur motivation a sur I’élaboration des erreurs, nous semble
un premier pas vers une analyse plus compléete de ce phénomene complexe qu’est le
feedback. N’ oublions toutefois pas que les résultats issus de notre étude doivent étre
traités avec prudence et idéalement confirmés par de futures recherches longitudi-
nales sur un échantillon d’informateurs plus ample.

Nous espérons que notre étude aura apporté une contribution solide sur le sujet
traité. Loin d’¢tre un produit fini, notre souhait est qu’elle puisse inciter les lecteurs
a se poser un certain nombre de questions de fond qui contribueront a faire avancer
la recherche en didactique des langues en Iarticulant avec I'acquisition, domaines
qui restent encore trop souvent dissociés.
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Annexes

Annexe 1 — Conventions d'annotation et de transcription

Toutes les productions des apprenants ont été transcrites et les erreurs présentes ont
été soulignées. Dans les réécritures (annexes 15, 16 et 17) nous avons également
indiqué entre parenthéses si l'erreur avait été corrigée (EC) ou pas (ENC).

Pour la transcription des interactions entre les apprenants nous avons adopté
une version simplifiée du syst¢me de transcription Jefferson (1984). La légende
ci-dessous montre les symboles que nous avons utilisés.

[texte] Indique les points de début et de fin de la parole qui se chevauchent.
= Indique la coupure d’un énoncé et la poursuite par I'autre interlocuteur.
() Indique une pause courte, généralement moins de 2 secondes.
(. n° de secondes) Le nombre entre parenthéses indique le temps, en secondes, d’une pause plus longue.
l Indique une intonation descendante.
) Indique une intonation montante.
? Marqueur de fin d’énoncé interrogatif.
Marqueur de fin d’¢noncé.
<texte> Indique que le discours est prononcé plus lentement.
MAJUSCULE Indique un volume élevé.
soulignage Indique que l'orateur met I'accent sur un mot ou un énoncé.
i Indique la prolongation d’un énoncé.
(?) Indique une transcription incertaine.

(( texte en italique))

Indique une annotation du rédacteur ou une annotation d’une activité non verbale.
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Annexe 2 — Répartition des apprenants constituant ['échantillon de référence
en groupes et bindmes

Groupe Prénom N° apprenant N°Binéme
FCD Marine 1 1
FCD Josephine 2 1
FCD Enzo P. 3 2
FCD Bassirou 4 2
FCD Araik 5 3
FCD Meherik 6 3
FCD Celia 7 4
FCD Clara 8 4

FCI Julien 9 5
FCI Jules 10 5
FCI Ines 11 6
FCI Louana 12 6
FCI Martin 13 7
FCI Lino 14 8
FCI Lea 15 9
FCI Kevin 16 10
FCI Camille 17 10

GDC Marie 18 11
GDC Lou 19 12
GDC Sianna 20 12
GDC Alexie 21 13
GDC Enzo 22 13
GDC Ricardo 23 14
GDC Carla 24 14
GDC Vanessa 25 15
GDC Valentine 26 15
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Annexe 3 — Grille d'analyse pour les observations de classe

Le contexte du cours

Lieu dans lequel se déroule le cours
Créneau horaire

Fréquence hebdomadaire

L’enseignant

Statut socioculturel : locuteur natif/ non natif
Réles au sein de la classe : facilitateur d’apprentissage, animateur du groupe, expert
dela LC, évaluateur, etc.

Emploi LC/ langue de scolarisation

Les pratiques de classe

Déroulement du cours : quelles routines ?

Gestion et place des activités langagicres (production et compréhension orale et
écrite)

Gestion et place du travail sur la langue (grammaire, lexique, orthographe, pronon-

ciation).

Le matériel didactique

Le manuel : approche méthodologique ; activités langagieres et de travail sur la
langue

Le matériel complémentaire : documents authentiques et ou fabriqués

La correction des erreurs

Erreurs corrigées : grammaticales, lexicales, orthographiques, syntaxiques
Techniques correctives de 'enseignant : correction implicite, explicite, immédiate,
différée, directe, indirecte

Stratégies (auto)correctives des apprenants

Lien entre erreurs corrigées, techniques correctives adoptées et focus de I'activité en
cours (e.g. activité langagiére de production écrite/orale, travail sur la grammaire, le

lexique, etc.)

Les apprenants

Comportements et participation en classe, observation du niveau de compétence

globale
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Annexe 4 — Questionnaire sur le profil des apprenants

%cstionario

—

Come ti chiami (nome ¢ cognome)?
Quanti anni hai?
Qual ¢ la tua lingua madre?
Quali altre lingue conosci?
Dove le hai imparate?
Da quanti anni le studi/conosci?
Dove hai imparato 'italiano?
Da quanti anni lo studi/conosci?
Da 1 (pochissimo) a 5 (tantissimo) quanto ti piace I'Italiano?
12345
10) Pensi che conoscere I'Italiano ti sard utile in futuro? Se s, per quale scopo?
11) Dal (mai) a 5 (sempre) quanto spesso usi |’ Italiano?
12345
12) Quando usi I'Italiano? Con chi?
13) Cosa trovi difficile fare in Italiano? (leggere, scrivere, parlare, ascoltare, ecc.)
14) Cosa trovi facile fare in Italiano? (leggere, scrivere, parlare, ascoltare, ecc.)

Sudite

15) Cosa ti piace fare nel tempo libero?

16) Che genere di film guardi? Qual ¢ il tuo film preferito?

0 ] G\ N Wk W
N N N e N e

\O

17) Che musica ascolti? Chi ¢ il tuo cantante/la tua cantante preferito/a?

18) Quali argomenti ti piacerebbe trattare in classe quest’anno ?

19) Presentati brevemente (50/70 parole): descrivi il tuo aspetto fisico, il tuo carat-
tere, quali sono i tuoi gusti, cosa vuoi fare da grande, ecc.

Vediamo come te la cavi con I’ Italiano

20) Completa il brano con le parole mancanti.

La maggior parte degli italiani fa colazione a casa. La colazione italiana tipica non ¢
abbondante ¢ varia come quella (1)___ o tedesca. In genere consiste in (2)___ be-
vanda calda (t¢, caffe o latte) (3)__ biscotti, oppure pane o fette biscottate (4)
la marmellata. Sono sempre piti diffusi (5)__ cereali con il latte e i (6)__ di frutta.
Alcuni italiani (specialmente chi lavora) (7)__ colazione fuori casa, al bar. (8)___
questo caso ordinano un caffé o (9)___ cappuccino con la brioche.
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Annexe S — Consignes et supports du pré-test
A) Production écrite!

Osserva le immagini e racconta la storia (70-100 parole). Durata: 45 minuti.
Regardez les images et racontez I’ histoire (70-100 mots). Durée : 45 minutes.

| mﬂq,,ff"" 12

! Support visuel tiré du manuel d’italien Ricette per Parlare (Consonno & Bailini 2002). L’auteure
dispose de I"autorisation de reproduire I'image.
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B) Production orale?

Inventa e racconta una storia a partire dalle informazioni nelle carte.
Durata della storia: 1 minuto e mezzo.

Inventez et racontez une histoire a partir des informations dans les fiches.
Durée de I’histoire : 1 minute et demie.

Exemple de fiches:
ANCA
leri
Ore 23
Dove Chi Cosa Quando

* Support visuel téléchargé du site https://italianoperstranieriloescher.it/materiale-didattico.
L’auteure dispose de I'autorisation de reproduire I’image.
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Annexe 6 — Consignes et supports du post-test immédiat

A) Production écrite’

Osserva le immagini e racconta la storia (70-100 parole). Durata: 45 minuti.
Regardez les images et racontez ["histoire (70-100 mots). Durée : 45 minutes.

3 Support visuel tiré du manuel d’italien Ricette per Parlare (Consonno & Bailini 2002). L’auteure
dispose de I"autorisation de reproduire I'image.
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B) Production orale*

Seguendo [ordine delle lettere racconta la storia dei due personaggi.
Durata della storia: 1 minuto e mezzo

Racontez I’histoire des deux personnages suivant 'ordre des lettres.
Durée de I’histoire : 1 minute et demie.

Sandra ¢ Lurgl 1 incontrana in un bar. Lul la ivita ad andare i discoteca dove ballang insleme

tutta fa notte € $i divertono un sacco. Versa la fine deila serata Sandra incontra Marco, um %0
collega di lavore, e se ne va con w, lasciando Luigr solo.

* Support visuel téléchargé du site hteps://italianoperstranieri.loescher.it/materiale-didattico.
L’auteure dispose de I'autorisation de reproduire I’image.
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Annexe 7 — Consignes et supports du post-test différé

A) Production écrite’

Osserva le immagini e racconta la storia (70-100 parole). Durata: 45 minuti.
Regardez les images et racontez ["histoire (70-100 mots). Durée : 45 minutes.

> Support visuel tiré de Caffé Italia 1 - Guida per insegnante © Eli 2005. Auteurs : Nazzarena Cozzi,
Francesco Federico, Adriana Tancorre. Illustration de Angelo Maria Ricci. L'auteure dispose de I'au-
torisation de reproduire I image.
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B) Production orale

Inventa e racconta una storia a partire dalle informazioni nelle carte.
Durata della storia: 1 minuto e mezzo.

Inventez et racontez une histoire a partir des informations dans les fiches.
Durée de I’histoire : 1 minute et demie.

Exemple de fiches :

¢ Support visuel téléchargé du site hetps://italianoperstranieriloescher.it/materiale-didattico.
L’auteure dispose de I'autorisation de reproduire I’image.
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Annexe 8 — Consignes et supports de la premiére session de traitement

A partire da uno dei seguenti titoli di giornale scrivi il reportage del fatto di cronaca
corrispondente

(70-100 parole).

Durata: 45 minuti.

A partir de I'un de ces titres de journal, écrivez le reportage du fait divers corres-
pondant

(70-100 mots).

Durée : 45 minutes.

Elefante nel centro citta
Piovono soldi in autostrada
Ruba abito da sposa e va a sposarsi

Uomo partecipa al suo funerale
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Annexe 9 — Consignes et supports de la deuxiéme session de traitement

Guarda il cartone animato poir scrivi la storia (70-100 parole).
Durata: 45 minuti.

Regardez le dessin animé et ensuite écrivez |’ histoire (70-100 mots).
Durée : 45 minutes.

Link : L’albero di Natale di Pluto
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e feedback correctif écrit, c’est-a-dire I’ intervention de I'enseignant en

réponse & l'erreur écrite, joue un réle dans le développement des com-

pétences linguistiques de I’apprenant. Néanmoins, I'identification de la
technique corrective la plus appropriée pour favoriser ce développement fait en-
core aujourd’hui I’objet de nombreuses controverses (Bitchener & Storch 2016).
Parmi la multitude de techniques correctives, le feedback direct — c’est-3-dire
la reformulation de la forme erronée par I’enseignant — et le feedback indirect
— c’est-a-dire le fait de signaler la forme erronée de maniére implicite, sans en
donner la correction — sont les plus étudiées.
De plus, si I'efficacité de la correction dépend en partie de la technique adoptée
par 'enseignant, la mani¢re dont elle est traitée par les apprenants ainsi que
d’autres variables contextuelles, individuelles et linguistiques peuvent également
affecter son potentiel acquisitionnel.
Ce volume est destiné aux enseignants de langue étrangere, aux étudiants, futurs
enseignants, et a tous ceux qui travaillent dans le domaine de I'enseignement des
langues. Il se propose de mener une réflexion aussi bien théorique qu’empirique
sur le ro6le et la valeur du feedback écrit dans une perspective acquisitionnelle,
comparant les effets des deux techniques correctives susmentionnées dans le
processus d’acquisition en L2 et, en méme temps, évaluant I’'impact des autres
variables qui affectent I’assimilation du feedback. Ainsi, aprés une discussion ap-
profondie des hypothéses théoriques relatives 4 la correction des erreurs écrites, les
résultats d’une analyse qualitative et quantitative basée sur un corpus de données
authentiques, recueillies aupres d’apprenants francophones de I’italien comme
LV3 au lycée, sont présentés. De cette analyse découlent des pistes pédagogiques
pour l'optimisation des pratiques correctives des erreurs écrites en classe de langue
et des exemples pratiques d’activités de réflexion sur Uerreur et le feedback.
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