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1. Introduction

« C’est en faisant des erreurs que 1’on apprend », cette expression connue de tous prend tout
son sens dans une salle de classe et plus précisément dans un cours de langue. En effet, sur le plan
théorique, il est reconnu que I’erreur est au cceur de I’apprentissage et qu’elle est source de progres.
Or, en pratique I’enseignant se rend trés vite compte que d’autres facteurs entrent en jeu. Bien
souvent, I’erreur n’est pas percue comme positive par les €leves : certains la considérent comme une
fatalité tandis que d’autres y sont totalement indifférents. Que se passe-t-il donc lorsque I’¢leve
n’apprend pas de ses erreurs ? Dés les premiers mois de mon expérience en tant que professeur de

trois classes de secondes, j’ai eu I’opportunité de m’interroger sur le sujet.

L’¢leve de seconde, lorsqu’il arrive au lycée est supposé avoir été familiarisé avec la totalité
du programme de grammaire. Idéalement donc, il n’y aurait pas de nouvel apport grammatical au
lycée mais seulement de la consolidation. Or, il est évident que la plupart du temps ce n’est guere le
cas. En effet, nombreux sont les éléves qui ne maitrisent pas ou maitrisent que partiellement
certaines structures. Dans d’autres cas, il arrive que ces structures n’aient jamais été étudiées par les
¢léves. Nombreux sont les facteurs potentiels qui justifient un tel constat. Dans ce mémoire, 1’étude
se concentrera sur la récurrence de certaines de ces erreurs qui - trés probablement - ont été reprises
par les professeurs maintes et maintes fois au cours de la scolarité des éléves. Pourquoi donc sont-

elles encore présentes ? Comment s’en débarrasser ?

En effet, aprés un premier mois et la réalisation des premicres évaluations, je me suis apercue
que beaucoup d’éleves répétaient constamment les mémes erreurs. Aprés une premicre tache
intermédiaire écrite, dont le contenu avait pour but de mener a la réussite de la tache finale (sous
forme orale), je me suis rendue compte que la plupart des éleves reproduisaient des erreurs
similaires et typiques chez des apprenants dont la langue premicere est le frangais. Ma décision a été
de les corriger directement sur leur copie, d’effectuer un point en classe afin de revoir les régles
grammaticales qu’ils auraient dii appliquer et de répondre aux éventuelles questions. Le but était
d’éradiquer ces erreurs et mon jugement m’avait porté a croire que cette remédiation serait efficace.
Cependant, j’ai réalisé lors de la tache finale que cela n’avait pas été le cas. Malgré quelques éléves
qui avaient fait un effort pour appliquer ces conseils, les mémes erreurs sont réapparues dans la
quasi-totalité des présentations. Ce constat a été pour le moins frustrant puisqu’il m’avait fallu
beaucoup de temps afin de lire leur production écrite, les corriger et enfin faire une synthése
générale dans le but d’y remédier. Aprés mure réflexion, j’ai constaté que cette reprise orale était

bien trop magistrale et non personnalisée : nombreux sont les €éléves qui n’ont pas di se sentir
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concernés. De plus, il est attendu que I’enseignant favorise les situations ou I’éléve est au cceur de
son apprentissage afin qu’il puisse effectuer un travail de réflexion individuel. Ceci n’était guere le

cas lors de ma reprise orale puisqu’il n’y avait ni d'échange, ni de temps imparti pour la réflexion.

Evidemment, d’autres facteurs sont a prendre en compte comme I’ancrage profond de ces
erreurs chez les ¢€léves ou encore la focalisation quasi constante sur la note et 1’appréciation
générale plutdt que sur le contenu de la correction et la relecture de la copie. Cela m’a donc menée a
une remise en question de mes méthodes pour comprendre le coeur du probléme et trouver une
solution plus efficace afin de résoudre ce probléme de terrain. Ce questionnement - qui depuis les
années 1970 fascine de nombreux chercheurs en didactique des langues - a inspiré ce mémoire qui a
pour ambition de s’interroger sur la manicre la plus efficace de corriger les erreurs de grammaire a
I’écrit chez les apprenants de la langue anglaise. La solution qui m’a paru la plus pertinente a été
d’introduire de 1’autocorrection dans mes classes. L’idée est que si les €éleves comprennent les
enjeux de la langue et la source de leurs erreurs grace a un travail de réflexion en autonomie, la
récurrence de ces erreurs devrait s’amoindrir graduellement. De maniere réaliste, le but final n’est
pas de réussir a supprimer toutes les erreurs de grammaire présentes dans les copies mais de

développer des stratégies d’autocorrection transférables chez les éléves.

Ce mémoire a donc pour objectif d’analyser si I’autocorrection est un moyen plus efficace que
la correction « directe » afin de remédier aux erreurs de grammaire récalcitrantes dans les
productions écrites des ¢léves de seconde. Ce questionnement me permettra, de plus, de
m’interroger sur la place de I’enseignant dans ce processus d’autonomisation ainsi que la valeur que
les éleéves portent a la correction. La premicre partie portera sur les écrits théoriques et recherches
menés sur le sujet afin d’étudier la pertinence de la correction et de comparer la correction dite
« directe » et l’autocorrection. La deuxiéme partie sera consacrée a la présentation de
I’expérimentation menée en classe et de ses limites. Enfin, la troisiéme partie analysera les résultats
de I’expérimentation pour tenter de fournir une réponse a la problématique tout en présentant des

pistes d’amélioration potentielles.
2. Perspectives théoriques sur la correction (Corrective Feedback)
2.1. Corriger : Qu’est-ce que c’est ?

2.1.1. Corriger : Dans quel but ?

Il arrive bien souvent que le verbe « corriger » ait une connotation péjorative puisqu’il est

souvent associ€ a 1’idée de réprimander. Cependant, il est important de souligner que ce n’est guere
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son sens premier puisque « corriger » provient du latin « regere » qui signifie « diriger ». C’est dans
ce sens premier que ce terme est appliqué en classe. Communément, la correction est envisagée
comme ¢étant le fait de reprendre, de rappeler les régles et de rendre meilleure une copie en
supprimant toute erreur. Or, si le but n’est pas de réprimander en quoi consiste la correction dans un

cours de langue ?

Tout d’abord, la correction permet a 1’éléve de se situer et de se guider dans ce fameux

b : b b . b b L b
processus d’apprentissage. C’est I’occasion pour 1’apprenant d’acquérir de nouvelles connaissances
sur la matiere. Une correction efficace, doit lui permettre de visualiser concrétement les progres
réalisés, de repérer les difficultés rencontrées et enfin d’envisager les besoins. Idéalement, la
correction signifie que I’¢léve qui a pris conscience de ses erreurs ne les reproduira pas. Il s’agirait

donc d’une étape cruciale afin de développer les compétences langagicres de 1’¢leve.

Cependant la correction n’est pas seulement bénéfique a I’apprenant. En effet, elle est tout
aussi indispensable au professeur qui pourra ainsi s’interroger sur le raisonnement qui a mené
I’appelant a commettre ces erreurs afin d’y remédier par la suite, c’est-a-dire guider 1’apprenant
vers une amélioration de ses pratiques. Concreétement, cela consiste a lire les copies et émettre des
commentaires - pour relever ces erreurs mais aussi les points positifs. Comme Sanchez Gomez

I’explique, il s’agit aussi de « justifier la note obtenue par I’¢léve » (Sanchez Gomez, 2013, p. 32).

Ainsi, afin que ces objectifs deviennent réalisables, il est important que I’attitude face a la
correction - que ce soit de la part de 1’éléve mais aussi de I’enseignant - soit positive. En effet,
visualiser sa copie tapissée d’encre rouge peut souvent étre vécu comme un échec. Il est donc
nécessaire de dépasser le simple repérage d’erreurs afin de mener un réel travail d’analyse et

d’interrogation pour que cet « échec » se transforme en opportunité de progresser.

Outre les obstacles du terrain et la complexité du processus d’apprentissage d’une langue
étrangere, ce mémoire a pour ambition d’optimiser la correction afin d’étre au plus proche de ces
objectifs. Pour cela, j’ai décidé de me focaliser sur les erreurs de grammaire dans les productions

écrites.
2.1.2. La correction des erreurs de grammaire a 1’écrit.

L’action de corriger prend de nombreuses formes et ne nécessite pas forcément d’avoir une
copie sous les yeux. Par exemple, le simple fait de reprendre un éléve qui s’exprime a 1’oral
consiste en une correction. Il se serait donc avéré trés complexe de toutes les traiter dans ce

mémoire. C’est pour cette raison que je me suis focalisée sur la correction de productions écrites.
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Ce choix m’a paru étre le plus pertinent car, comme Williams 1’explique dans son article,
I’€crit joue un « rdle primordial dans I’apprentissage d’une langue étrangere » (Williams, 2012, p.
322). En effet, « écrire se fait plus lentement que parler, ce qui permet d’optimiser le processus
cognitif ». Effectivement, a 1’écrit, I’apprenant possede plus de temps pour tester ses hypothéses,
revenir sur son contenu ou encore explorer de nouvelles formes. De plus, on peut constater que
I’oral implique d’autres facteurs qui peuvent fausser la qualité de I’expression. Par exemple, 1’éleve
qui s’exprime oralement doit aussi prendre en compte la prononciation et 1’intonation. Aussi, le fait
de parler devant le professeur et potentiellement ses camarades peut €tre source de stress. Ces
¢léments peuvent accroitre des erreurs dites de « performance » qui ne résultent pas d’une mauvaise
compréhension d’une régle grammaticale et qui auraient été potentiellement moins nombreuses a
I’€écrit. Or le but de ce mémoire est justement de se focaliser principalement sur les erreurs ancrées
chez les ¢€leves plutdt que sur ces erreurs ponctuelles. En se focalisant sur I’écrit, cela permet d’étre
au plus proche de cet objectif et idéalement donc, si I’éléve arrive a terme a corriger ses erreurs a

I’écrit cela sera transférable a 1’oral.

De plus, le professeur d’anglais est amené a corriger de nombreux types d’erreurs. Pour en
citer quelques-uns, il existe les erreurs de grammaire, de lexique, de méthodologie et bien d’autres.
De par ma problématique de terrain, j’ai décidé de me recentrer uniquement sur les erreurs de
grammaire qui selon moi sont davantage quantifiables et dont la correction est plus facilement
explicable puisqu’elle s’apparente souvent a une reégle grammaticale. Néanmoins, certaines sont

plus difficilement « traitables » que d’autres.
2.1.3. Savoir distinguer les erreurs « traitables » et « non traitables ».

Afin d’analyser les erreurs de grammaire, il est important d’en connaitre les spécificités.
Effectivement, Ferris (1999) démontre dans son écrit qu’il existe deux catégories linguistiques et
qu’elles ne devraient donc pas étre traitées de la méme maniere puisqu’elles impliquent différentes
connaissances et sont acquises a travers différents processus cognitifs. C’est ainsi, qu’elle émet une
distinction entre ce qu’elle nomme les erreurs traitables (treatable errors) et non traitables

(untreatable errors) (Ferris, 1999, p. 6).

Les erreurs dites traitables correspondent a celles qui sont « gouvernées par une regle
grammaticale et dont I’on peut faire ressortir une régularité » (Ferris, 1999, p. 6). Cela signifie que
I’apprenant peut étre renvoyé vers un livre de grammaire ou une liste de régles afin de corriger ses

erreurs. Concrétement, cela renvoie aux erreurs portant sur les formes et conjugaisons verbales, les
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pronoms, les accords entre le sujet et le verbe, le pluriel, le génitif (possessive noun endings) et

enfin les fragments de phrases.

Les erreurs non traitables, quant a elles, sont décrites comme étant « idiosyncratiques »
puisqu’elles requicrent de la part de I’apprenant qu’il restitue les savoirs qu’il a préalablement
acquis sur la langue afin de se corriger. Il ne peut donc guere se référer a une régle grammaticale
précise. Cela correspond aux erreurs liées a un mauvais choix de mots ou une structure de phrase
non-idiomatique (c’est-a-dire qui résulte d’une absence, d’un ajout de mots ou bien d’une

organisation incorrecte).

Ainsi, cette distinction est primordiale afin d’analyser I’efficacité des différentes méthodes de
correction. De ce fait, comme Bitchener et al. 1’expliquent, plusieurs chercheurs pensent que
I’efficacité¢ des différentes méthodes de correction (que nous expliciterons plus tard) dépendent
justement de si ces erreurs sont traitables ou non (Bitchener et al., 2005, p. 194). Ferris, par
exemple, signale qu’il serait plus bénéfique d’utiliser des méthodes de correction plus implicites -
telles que 1’autocorrection - pour les erreurs traitables, tandis qu’elle recommande 1’inverse pour les
erreurs non traitables (Ferris, 1999, p. 6). C’est pour cette raison et dans le but d’étudier 1’efficacité
de l’autocorrection, que je m’intéresserai seulement aux erreurs traitables dans ce mémoire.

Cependant, avant cela il conviendrait de s’interroger sur la pertinence méme de la correction.

2.2. Pertinence de la correction des erreurs de grammaire a I’écrit

2.2.1. Un débat perpétuel : Divergences d’opinions et point de vue controversé de

Truscott

Pour de nombreux professeurs la correction est vécue comme une exigence puisque les
apprenants insistent souvent sur le fait d’avoir un retour sur le contenu de leur travail. On pourrait
donc considérer celle-ci comme étant indispensable, notamment lors de I’apprentissage d’une
langue étrangére. Or de nombreux chercheurs se sont penchés sur la pertinence méme de la
correction. Et certains en sont venus a la conclusion controversée qu’elle ne serait pas aussi
nécessaire que 1’on ne pense (Semke 1984 ; Kepner 1991 ; Truscott 1996, etc.). L’un des écrits les
plus proéminents sur le sujet est celui de John Truscott puisque son point de vue a donné lieu a un
débat sur la question : faut-il donner une rétroaction corrective (corrective feedback) sur les erreurs

de grammaire a 1’écrit aux apprenants d’une langue étrangére ?

Dans son article intitulé : « The Case against Grammar Correction » (1996), il affirme que la

correction - peu importe la méthode employée - est a la fois « inefficace et nocive » (Truscott, 1996,
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p. 360) pour I’apprenant ; raison pour laquelle elle devrait étre complétement abandonnée. Selon
lui, en plus des problémes causés par la correction, aucune raison valide n’a été avancée afin de
justifier le maintien de cette pratique. Il explique tout d’abord, que cette pratique néglige les
processus complexes et graduels d’apprentissage des structures grammaticales d’une langue
étrangere. Aussi, il suggere que les éléves auraient tendance a privilégier leur intuition plutot que ce
qui est dit par le professeur. Ainsi, tout conseil qui serait en contradiction avec les intuitions des
¢léves ne serait pas suivi (en tout cas pas sur le long terme). De plus, il souléve des problémes
pratiques liés a la capacité et I’envie des professeurs de donner et aux éléves de recevoir cette
correction. Il ajoute que cela dévie du temps et de I’énergie qui seraient mieux investis dans des
aspects plus productifs et dynamiques du programme. C’est pour cela qu’il préconise le fait que si
la correction devait étre maintenue, il vaudrait mieux la recentrer sur le contenu (content) plutot que
sur les erreurs grammaticales. Ainsi, dans son article de 2007, il conclut que la correction est un

« échec clair et dramatique » (Truscott, 2007, p. 271).

Cependant, d’autres écrits semblent démontrer ’inverse (Bitchener et al. 2005 ; Bitchener,
2008 ; Ferris et Roberts, 2001 ; Ferris, 2004 ; Hyland, 2003 ; Chandler, 2003 ; etc.). Des chercheurs
tels que Dane Ferris ont répondu a Truscott. Elle dénonce ses propos comme étant « prématurés »
(Ferris, 1999, p. 192) puisque de nombreuses recherches auraient par la suite permis de prouver
I’efficacité de la correction (ou tout du moins d’invalider son inefficacité) a condition que celle-ci
soit « sélective, ordonnée et claire ». Méme si elle admet donc que les pratiques et approches face a
la correction devraient étre améliorées afin de résoudre certains problémes soulevés par Truscott,
elle maintient I’idée que la correction est nécessaire puisque les apprenants ne devraient pas €tre
livrés a eux-mémes. Elle ajoute que sans correction, les erreurs commises par les €léves risquent de
se fossiliser sur le long terme, ce qui rendrait la remédiation d’autant plus complexe voire
impossible. En ce qui concerne Chandler, il reproche a Truscott de ne pas avoir assez soutenu ses

propos par des preuves statistiques concretes. (Chandler, 2003, p. 192)
2.2.2. Expérimentations, découvertes majeures et limites.

Malgré le fait que la correction a donné lieu a un débat animé, les recherches sont encore
trop peu nombreuses pour en tirer une conclusion catégorique. Comme Bitchener et al. le font
remarquer: « There is clearly a need for research that not only compares the effects of receiving
corrective feedback and no corrective feedback but also examines the long-term effects of such
treatments » (Bitchener et al., 2005, p. 193). IIs ajoutent que ces recherches doivent examiner les

effets sur le long terme. En effet, la plupart des expériences menées sur le sujet portent sur un court
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ou moyen terme. De plus, selon eux, de nombreux facteurs entrent en jeu et ils doivent étre relevés
afin d’analyser au mieux les résultats. Ils citent par exemple la nature méme de la tache, la
planification des taches ou encore les performances individuelles des apprenants. Effectivement, les
recherches socio-culturelles de Lantolf et Appel (1994) ont prouvé de maniere convaincante que les
performances individuelles sur une méme tache peuvent donner lieu a des résultats totalement
différents selon le moment ou I’exercice a été mené. Il est vrai que la motivation et ’attention des
¢éleves sont deux paramétres qui bien souvent ne sont pas constants ; ce qui impacte forcément la
qualité du travail. Cependant, il y a toujours des indécisions quant aux meilleures méthodes a mettre
en place afin de traiter ces parametres. Pour Jamalinesari et al., afin d’analyser au mieux la
correction, il est donc nécessaire d’effectuer davantage de recherches sur ces problémes socio-
culturels : « Further investigation is needed on the social and cultural issues on both teacher

observation and student reconsideration » (Jamalinesari et al., 2015, p. 121).

I1 faut ajouter a cela le constat de Roberge sur le comportement face aux rendus d’expressions
¢écrites. Il argumente que les apprenants auraient plus tendance a s’intéresser a la note qu’aux
commentaires fournis par le professeur. De plus, selon lui, les éléves ne comprendraient pas
toujours ces commentaires, qui seraient ressentis comme jugeant leur personne plutdt que leur texte
(Roberge, 2008, p. 5). Enfin, comme Sanchez Gomez le fait remarquer : « Nous voulons ajouter
qu’une fois que la copie corrigée est regue, ils [les éleves] I’oublient sans faire trop attention a leurs
points forts et faibles » (Sanchez Gomez, 2013, p. 35). Il serait donc dans I’intérét de tous de mettre

en place une correction travaillée avec les €éléves et non seulement par I’enseignant.

En ce qui concerne les prémices de recherches effectuées sur le sujet - c’est-a-dire qui ont mis
en place des expériences qui comparent des groupes ayant regu une correction ou non - on note que
les résultats sont souvent contradictoires d’une étude a 1’autre. Ceci a pour effet d’apporter plus de
questions que de réponses sur le sujet. El Harrasi explique que, contrairement aux premiéres
recherches, la majorit¢ des recherches récentes semblent fournir des preuves statistiquement
significatives quant aux effets positifs de la correction. Cependant, elle rappelle que les recherches
sur Pefficacité de la correction sur des points grammaticaux particuliers restent limitées et peu

concluantes (El Harrasi, 2019, p. 23).

Ainsi, méme si I’avis dominant semble considérer la correction comme plus efficace que la
non-correction, de nombreuses critiques ont été émises sur la maniere de conduire ces recherches ;
des critiques qui ont pour conséquence de remettre en cause les résultats fournis jusqu’auparavant.

Les principaux défauts identifiés par plusieurs chercheurs (Ferris 2004 ; Truscott, 2007 ; Bitchener,
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2008) dans les premicres recherches effectuées et listés par El Harrasi sont les suivants: ils notent
I’absence d’un groupe contrdle, le manque de nouveauté au niveau des taches écrites demandées
(usage d’une méme tache qui sera par la suite révisée), un probléme avec la manic¢re dont
I’exactitude est mesurée (la correction n’étant pas limitée a un certain nombre d’erreurs cela pose
des problémes puisque les erreurs qui n’apparaissaient pas dans la production initiale ne peuvent
pas étre incluses dans la mesure de 1’exactitude), des mesures d’exactitude vaguement définies et
enfin ’absence de précision quant au nombre et a la nature des erreurs grammaticales analysées
(erreurs morphologiques, lexicales, syntaxiques, orthographiques, etc.) risquant ainsi de provoquer

une surcharge chez I’apprenant a la lecture de la correction (El Harrasi, 2019, p. 57-59).

Ferris conclue sur la question en disant qu’il est pour le moment impossible de comparer les
recherches déja effectuées du fait de ces « inconsistances méthodologiques » (Ferris, 2004, p. 50). 11
s’agirait donc dans le futur - afin de lutter contre ces obstacles et afin de tendre vers une réponse
incontestable sur la question - de mener une expérience qui contiendrait un groupe-témoin, une pré-
définition précise des erreurs grammaticales traitées et de 1’opération de traitement de données, qui
fournirait des schémas correctifs cohérents et enfin qui introduirait une variété de taches écrites a

compléter dans un temps et des conditions impartis.

Ainsi selon elle toujours, méme si les études déja existantes semblent attribuer des effets
positifs a la correction, il serait prématuré d’émettre des conclusions définitives sur le sujet. Elle
considére donc que nous en sommes toujours a la « case départ » (square one) (Ferris, 2004, p. 49).
La question étant donc de savoir ce qu’il faudrait faire en attendant : maintenir une correction

comme le recommande Ferris ou suivre le décret de Truscott et supprimer cette pratique ?
2.2.3. « Square One » : Maintien de la correction.

Je suis de ’avis qu’il serait plus judicieux - en I’attente de réponses concrétes - de maintenir
la correction. En effet, comme le constate Ferris, les études effectuées qui ne démontrent pas
I’utilité de la correction ne démontrent pas non plus son inutilité (Ferris, 2004, p. 50). Elle répond a
Truscott en disant qu’il serait déraisonnable d’abolir cette pratique compte tenu de I’état des
connaissances sur le sujet. J’ajouterais a cela les attentes de la part des ¢€leves, de 1’institution
éducative et parfois méme des parents. Effectivement, pour reprendre ses propos : « Most teachers
feel that they have an ethical dilemma. Unless they are already sure that error feedback does not
help students and may in fact harm them, it feels unethical to withhold it from their students »
(Ferris, 2004, p. 51). On peut ajouter a cela qu’en 1’absence de correction, les éléves pourraient se

plaindre ou perdre confiance en leurs capacités. Enfin, toujours selon Ferris, il s’avére compliqué de
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trouver des professeurs et une direction qui seraient préts a participer a ce type d’expérimentation

pour les raisons présentées.

Ainsi, pour ma propre expérimentation, j’ai décidé de suivre ces arguments et d’effectuer
une correction avec tous mes groupes en prenant cependant en compte les mises en garde de
Truscott. J’ajouterais a cela que bien que ce débat porte a réfléchir sur le propre méme de la
correction, ce n’est point le but premier de ce mémoire. En effet, avant d’effectuer des recherches
sur le sujet, je n’avais pas remis en cause la pertinence méme de la correction. Mon questionnement
- que j’ai décidé de maintenir faute de preuve concréte en défaveur de la correction - porte donc sur

le choix de correction comme outil de remédiation puisque plusieurs méthodes sont possibles.
2.3. Quelle méthode de correction adopter : Correction directe ou autocorrection ?
2.3.1. Présentation des deux méthodes.

Malgré I’existence d’autres méthodes de correction potentielles, la correction directe et
I’autocorrection restent les deux stratégies les plus utilisées et étudiées par les chercheurs. Il
conviendrait donc de les définir et d’étudier sous quelles formes celles-ci peuvent étre mises en

place.

Une correction est dite directe lorsque 1’enseignant identifie une erreur, qu’il la souligne et
fournit - non loin de celle-ci - la forme linguistique appropriée ou bien qu’il ajoute les ¢léments
manquants sur la copie de 1’éleve. Comme Sanchez Gomez I’explique, ce type de correction est
complet puisque les erreurs sont « localisées, signalées et corrigées par 1’enseignant » (Sanchez
Gomez, 2012, p. 34). 1l est de plus intéressant de noter que de nombreux chercheurs - notamment
anglophones - utilisent le terme de « rétroaction explicite » ou « rétroaction directe » afin de décrire
de la correction directe. En effet avec cette méthode, I’apprenant ne peut plus douter sur la forme

correcte puisque celle-ci est fournie par 1’enseignant ; cela reléve donc bien de 1’explicite.

Au contraire, 1’autocorrection est quant a elle présentée par les chercheurs sous les termes de
« rétroaction implicite » ou « rétroaction indirecte » . En effet, Bitchener et al. expliquent que
I’autocorrection correspond au fait « d’indiquer qu’une erreur a ét€ commise sans pour autant
fournir la correction, laissant ainsi la correction a la charge de 1’¢léve lui-méme » (Bitchener et al.,
2005, p. 193). 1l faut cependant dissocier la rétroaction indirecte « codée » (coded feedback) de la
rétroaction indirecte « non codée » (uncoded feedback). Eftectivement, elles ne possédent pas un
degré d’implicite égal puisque lorsqu’elle est codée cela signifie que le professeur indique a 1’aide

d’un code le type d’erreurs commis (par exemple DET pour une erreur de déterminant). Au
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contraire, lorsqu’elle est non codée, I’erreur est tout simplement soulignée ou entourée sans aucun
autre commentaire de la part du professeur. De ce fait, lorsqu’une autocorrection - codée ou non -
est instaurée, cela signifie que 1’apprenant accepte plus de responsabilités dans son apprentissage.
Ce travail demande un grand effort chez I’apprenant puisqu’il doit réfléchir au fonctionnement de la
langue en la mettant en parallele avec 1’idée qu’il souhaitait transmettre. 11 s’agit donc d’une tache

complexe qui vise I’autonomisation de 1’apprenant.

Ainsi, mes hypothéses premicres étaient basées sur ’idée que I’autocorrection était un
moyen plus efficace que la correction directe de conscientiser les ¢léves dans leur apprentissage tout
en leur fournissant des stratégies afin de progresser en autonomie. Selon moi, un ¢éleve qui aurait
réfléchi et compris la source de ses erreurs serait plus & méme a y remédier et & visualiser les
progres qu’il est capable d’effectuer. Ainsi, cela serait potentiellement source de motivation et de
valorisation. Au contraire, une correction directe insinuerait que le professeur fournit
immédiatement le savoir en attendant de I’¢éléve qu’il I’applique par la suite sans forcément
s’assurer que celui-ci comprenne ou prenne le temps de comprendre. En effet, comme expliqué dans
mon introduction, j’ai constaté que la correction directe (du moins telle que je I’avais mise en place)
ne faisait qu’accroitre la passivité chez les éléves. Ce sont donc ces raisons qui m’ont menée a
expérimenter sur le sujet en comparant ces deux méthodes de rétroaction - ou plutot
de correction selon les termes employés dans ce mémoire. Cependant, il est important de noter que
ces hypothéses ont été formulées en amont de mes lectures théoriques, voyons donc voir ce que les

recherches didactiques en ont conclu a ce propos.
2.3.3. Correction directe ou autocorrection ? Hypotheses et recherches.

Delforce constate que les professeurs s’accordent pour reconnaitre que le moment de la
correction générale intéresse peu les éleves qui ne se sentent pas concernés par ce qui est dit : « la
reprise de leur propre copie ne semble pas plus satisfaisante : certains regrettent 1’indifférence des
¢léves (...), d’autres notent que les €éléves ont plutdt I’air désemparés : ils ne savent pas comment
s’y prendre pour retravailler leur copie » (Delforce, 1986, p. 6). Ce constat - auquel j’ai moi-méme
¢té confrontée des les premicres évaluations - m’a mené a m’interroger sur la pertinence de
I’autocorrection qui m’avait semblé étre la réponse a ces problemes soulevés par Delforce (1986).
Cependant, apres analyse des différentes études, j’ai constaté que 1’avis sur la question était trés
divisé. Au débat sur la pertinence méme de la correction s’ajoute celui sur la méthode de rétroaction
qui faciliterait le plus 1’apprentissage d’une langue étrangére. De nombreux chercheurs ont tenté d’y

répondre en émettant des hypothéses.
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Par exemple, Lalande considere 1’autocorrection comme étant plus efficace que la correction
directe (Lalande, 1982, p. 140). Ses propos confirment mes hypothéses premiéres puisqu’il suppose
que la la correction indirecte (c’est-a-dire 1’autocorrection) inciterait les apprenants a mener des
réflexions qui nourriraient une acquisition du langage sur le long terme. Selon lui, cette méthode
menerait les apprenants vers une expérimentation ou ils testeraient leurs hypothéses apres avoir
commis une erreur. Ceci aurait pour conséquence de donner lieu a un traitement de 1’information
« plus profond » et donc a une meilleure internalisation de la forme linguistique correcte. Ses
propos sont confirmés par Schmidt (1990) qui développe ’idée (« noticing hypothesis ») selon
laquelle les données grammaticales ne pourraient étre acquises seulement si elles ¢taient
« remarquées » par les apprenants eux-mémes puisque cela permettrait une assimilation consciente
qu’il considére comme nécessaire a 1’apprentissage. A cela s’ajoute la remarque pertinente de
Landure et Boulton qui - suite a leur expérimentation - expliquent que « devant la nouveauté de
cette approche, les étudiants se sont trouvés tous pour une fois au méme niveau : la répartition en
‘bons’ et en ‘mauvais’ étudiants des cours traditionnels avait disparu » (Landure et Boulton, 2010,
p.9).

Néanmoins, tous les chercheurs ne sont pas de cet avis. Bitchener et Knoch signalent que la
correction directe serait plus immédiate et permettrait de réduire les confusions sur des points
grammaticaux que les ¢€léves considérent comme difficile a comprendre. Ils ajoutent que cette
méthode apporterait aux apprenants des informations qui les aideraient dans la résolution d’erreurs
complexes et que cela leur permettrait de recevoir une rétroaction explicite (c’est-a-dire une
correction directe) sur une hypothése déja formulée (Bitchener et Knoch, 2010b, p. 209).
Cependant, cela insinuerait que les éléves auraient déja analysé leur propre copie en amont de la
correction. Quant a Chandler, il affirme que la correction directe permettrait aux éleéves
d’intérioriser la forme correcte tandis qu’avec une autocorrection, ils n’auraient pas de certitude
quant a D’exactitude de leur propre correction. Il ajoute que 1’autocorrection ne permettrait pas
« d’avoir suffisamment d’informations afin de résoudre les erreurs qui portent par exemple sur des

regles grammaticales complexes » (Chandler, 2003, p. 291).

Ces hypotheses sont relativement dures a confirmer puisque les expérimentations comparant
autocorrection et correction directe restent peu concluantes. Tout comme le débat sur la pertinence
de la correction, ce débat a aussi donné lieu a des résultats contradictoires. Certaines
expérimentations montrent que la correction directe permet de meilleurs résultats (Chandler, 2003 ;

Bitchner et Knoch, 2010b) tandis que d’autres prouvent que I’autocorrection est plus efficace
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(Ferris, 2004 ; Lalande, 1982 ; Eslami, 2014). Cependant, ce qui peut étre affirmé avec certitude,
c’est que dans la quasi-totalit¢ des études menées, les données récoltées démontraient une
différence de résultats entre les groupes relativement moindre. Ainsi, les résultats étant assez
similaires entre les deux méthodes de correction sur le court terme, ’intérét est donc de savoir

quelle méthode impacte le plus efficacement 1’apprentissage de la langue sur le long terme.

Dans son livre intitulé Treatment of error in second language student writing, Ferris (2002)
affirme que la correction directe peut en effet étre bénéfique afin d’améliorer les résultats sur le
court terme. Cependant, elle argumente que 1’autocorrection serait plus efficace pour améliorer
I’exactitude grammaticale sur le long terme. Elle ajoute qu’il faut aussi prendre en compte le niveau
des apprenants. En effet, 1’autocorrection serait plus adéquate pour des apprenants ayant déja un
niveau relativement avancé tandis que des apprenants débutants ne retireraient que trés peu
d’avantages en raison de leurs compétences linguistiques limitées. Elle soutient ses arguments a
I’aide d’une expérimentation (Ferris, 2002) dont les données démontrent que la correction directe a
donné lieu a davantage d’exactitude (88%) que 1’autocorrection (77%). Cependant, elle insiste sur
le fait qu’au fil du semestre, les éleéves ayant regu une rétroaction indirecte avaient réduit la

fréquence de leurs erreurs bien plus considérablement que ceux ayant regu une rétroaction directe.

En I’état des lieux et en prenant en compte les parametres de Ferris, I’autocorrection semble
tout de méme étre une méthode de correction plus efficace sur le long terme. Néanmoins, comme

Billard I’explique, certaines précautions sont a prendre en compte :

« L’autocorrection n’est intéressante que pour certains types d’exercices d’entrainement
et ne doit pas conduire a isoler I’enfant dans son travail. La dimension sociale de
I’apprentissage est évidente et la correction ne peut se limiter a la comparaison entre sa
propre réalisation et un mode¢le. » (Billard, 2011, p. 1)

En effet, une des limites de 1’autocorrection serait 1’isolement de ’apprenant. Il s’agirait donc de
garder a D’esprit que le but n’est pas d’abandonner les ¢léves mais de leur fournir les outils
nécessaires et les accompagner dans cette construction du savoir linguistique. C’est a I’aide de ce
cadre théorique que j’ai tenté de mener une expérimentation la plus adéquate possible puisque j’ai
tenté - dans la mesure du possible - d’intégrer les parametres et avertissements des chercheurs

présentés ci-dessus.
3. Mise en ceuvre de ’Expérimentation
3.1. Présentation des participants et du contexte.

Les expériences mises en place pour ce mémoire ont été réalisées dans deux classes de

secondes générales du lycée Frédéric Joliot-Curie, située a Dammarie-les-Lys, en Seine-et-Marne
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(Académie de Créteil). L’établissement est un lycée polyvalent composé de filicres générales,
technologiques et professionnelles, ainsi que de formations BTS. Il s’agit d’un établissement assez
conséquent puisqu’il accueille 1677 éleves dont les milieux sociaux sont relativement hétérogenes.
De par la situation sanitaire inédite, il convient de relever le fait qu’un systéme hybride a été
instauré au sein de 1’établissement depuis novembre. Cela signifie que chaque classe a été divisée
en deux groupes et que les éléves sont en présentiel une semaine sur deux tandis que I’autre groupe
se voit donné du travail a faire a distance pour chaque heure de cours qui auraient di étre faite en

classe.

La premiére classe qui a participé aux expérimentations est la 2nd2 dont I’effectif est de 32
¢leves (16 ¢éléves dans chaque groupe). Cette classe a pour spécificité d’étre une classe a option
sport. Il est important de prendre en compte ce parametre car selon moi leur option a impacté
positivement leur comportement dans mon cours d’anglais. En effet, leur professeur principal
insiste pour que la discipline sportive - transmise au cours de cette option - soit appliquée aux autres
maticres. J’ai pu en constater les résultats puisque le travail donné a la maison et a distance (de part
le systeme hybride instauré) est constamment fait avec sérieux par la quasi-totalité des €leves. Il
s’agit d’une classe ou régne une bonne ambiance : les éléves semblent étre soudés (ceci est
notamment visible lors des travaux en interaction) et motivés par la matiere. En effet, mémes
certains ¢leves présentant des difficultés en anglais font preuve d’une trés bonne participation en
classe. Il s’avere donc trés agréable d’enseigner a cette classe et c’est pour cette raison que je I’ai
sélectionné pour étre mon groupe-test. Effectivement, mon expérimentation est intrinséquement liée
a la motivation des apprenants. De plus, chacun des deux groupes a une fonction différente au sein

de mon expérimentation, fonction qui sera expliquée par la suite.

La deuxiéme classe, quant a elle, est la 2nd8. Je n’ai que les deux tiers des ¢éléves car des
groupes de langues ont été mis en place ; ce qui signifie que le tiers restant posseéde un autre
professeur d’anglais. L’effectif est donc de 22 ¢éléves. Il s’agit d’une classe au profil totalement
opposé¢ a la précédente. En effet, méme s’il régne une atmosphére propice au travail, cette classe est
marquée par une tres grande passivité qui est accrue par I’effet de groupe. C’est donc pour cela que
la participation en classe ainsi que les échanges entre €léves sont tres faibles. Ceci est un constat qui
a été relevé par la majorité des professeurs de cette classe au cours du premier conseil de classe.
Cependant, il est important de noter qu’au niveau de 1’écrit, les éléves sont tout aussi performants et
motivés que la classe présentée précédemment (méme si le travail est parfois moins rigoureux chez

quelques éléves). C’est donc pour toutes ces raisons qu’il m’a semblé pertinent d’en faire mon
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groupe-témoin. Or avec le systeme hybride, la répartition de la classe est treés inégale : une semaine
j’ai le groupe 2 avec 16 ¢€leves tandis que la semaine suivante je n’ai que 6 €leves (€éléves du groupe
1 qui ne sont pas avec mon collégue d’anglais). Je n’appliquerais donc mon expérimentation que sur

les 16 éleves du groupe 2.

En régle générale, je note qu’il n’y a dans ces deux classes aucun probléme disciplinaire si
ce n’est quelques bavardages qui ont cependant été réduits par les masques et le systéme hybride
(un éléve par table). On peut cependant noter une forte hétérogénéité ainsi qu'une multitude de
profils dans ces classes. Ceci semble étre le propre de la classe de seconde puisqu’a la fin de I’année
chaque ¢éleve se dirigera vers une filiere différente (générale, technologique ou bien

professionnelle). On pourrait donc s’attendre a des résultats treés variables selon les éléves.

3.2. Matériel et outils.

Afin de mener a bien mon expérimentation sur 1’efficacité de I’autocorrection j’ai eu recours a
plusieurs outils tels que des questionnaires, une fiche d’auto-correction et une fiche d’analyse des

erreurs que je vais tacher de présenter ci-contre.

Tout d’abord, mon expérimentation est accompagnée de deux questionnaires (cf. Annexe 1 et
2) remplis par les deux groupes-test (2nd2), il s’agissait d’affirmations auxquelles les éleves
devaient donner leur degré d’accord. Le premier questionnaire, distribué en amont de
I’expérimentation, avait pour but de connaitre les idées précongues des éleves sur le role et la valeur
de la correction dans leur apprentissage ainsi que le réle qu’ils attribuent au professeur dans ce
processus. C’était aussi une manicre pour moi de jauger I’état d’esprit des éleves face a
I’autocorrection en leur demandant par exemple s’ils s’en sentaient capables. Ensuite, un second
questionnaire a été distribué en aval afin de mesurer I’évolution de leur état d’esprit, mais aussi afin
de connaitre leur ressenti face a cette expérience. Cela m’a permis de répondre a certaines
interrogations qui se sont posées a moi avant la mise en place de I’expérience. Il s’agissait de savoir
st apres avoir effectué ce travail d’autocorrection, les éléves étaient motivés pour le maintenir, s’ils
considéraient que cette pratique était utile et enfin s’ils avaient ressenti une progression ou du moins

une amélioration de leurs pratiques d’apprentissage en lien avec cette autocorrection.

Ensuite, c’est a I’aide de la fiche d’autocorrection (cf. Annexe 3) que j’ai pu mettre en place
I’autocorrection dans les groupes-test. Celle-ci devait étre remplie apres chaque rendu de production
écrite puis je les récupérais afin de vérifier leurs réponses. Elle se compose d’un tableau divisé en

trois colonnes : « phrase contenant I’erreur », « source de ’erreur et régle » et « forme correcte ».
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J’ai fait le choix de sélectionner moi-méme dans leurs copies les « phrases contenant 1’erreur »
qu’ils allaient devoir auto-corriger afin de ne pas les submerger. En effet, pour la plupart des ¢éleves
le nombre d’erreurs grammaticales est souvent élevé - ce qui est notamment da au fait qu’une erreur
grammaticale a tendance a réapparaitre plusieurs fois dans une méme copie. C’est ainsi que j’ai

décidé de ne pas dépasser sept erreurs différentes a auto-corriger.

I1 est important de noter que pour les deux groupes-test, un travail sur les sources principales
de I’erreur a été effectué afin de leur fournir les outils nécessaires a 1’analyse de leur propre travail.
Ce travail s’est fait sous la forme d’une fiche écrite (cf. Annexe 4) - afin qu’ils puissent s’y référer a
la maison - qui a été€ lu en classe au préalable ; ce fut I’occasion pour moi de répondre aux
éventuelles questions sur le sujet, d’autant plus que les concepts linguistiques évoqués dans cette
fiche (calque, sur-généralisation, erreur de performance) peuvent &tre considérés comme
relativement complexes. Au bas de cette page et seulement pour le « groupe-test autonome », j’ai
ajouté les cinq types d’erreurs que les éleves allaient étre amenés a corriger afin de leur fournir un

minimum de guidage.
3.3. Procédure de recueil de données.
3.3.1. Présentation des groupes.

Dans le but de répondre a ma problématique et comme évoqué précédemment, j’ai fait le
choix de répartir mon expérimentation sur trois groupes de méme niveau (seconde) et d’effectif

similaire afin d’accroitre la pertinence de mon analyse.

Le premier groupe - c’est-a-dire les 16 éleves de 2nd8 - correspond au groupe-témoin. Leurs
copies d’expressions €écrites était corrigées directement par moi-méme, c’est-a-dire avec I’ajout de
la forme correcte a appliquer. Ensuite, a la remise des copies j’effectuais un point oral sur les
erreurs fréquentes en rappelant les regles grammaticales a appliquer et en répondant aux questions.
Ce retour oral était accompagné d’une fiche afin qu’ils puissent si référer pour la réalisation des

futures taches éEcrites.

Les deux groupes-test - quant a eux - correspondent aux éleves de la 2nd2. Le groupe 2 que
J’al nommé « groupe-test guidé » a bénéficié d’un retour oral et d’une fiche reprenant les erreurs
récurrentes tout comme le groupe-témoin (cf. Annexe 5). Or contrairement au groupe-témoin, les
erreurs sur leurs copies n’avaient pas été corrigées mais seulement soulignées. Le but était donc de
leur faire corriger les erreurs que j’avais sélectionnées (parmi toutes celles qui avaient été
soulignées) afin qu’ils les corrigent en autonomie en remplissant la fiche d’autocorrection et a 1’aide

de la fiche d’analyse de I’erreur et la fiche reprenant les erreurs récurrentes. Ensuite, le troisiéme
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groupe (c’est-a-dire le groupe 1 de la 2nd2) se nommant « groupe-test autonome » n’a pas bénéficié
de reprise orale ni de fiche définissant les regles grammaticales. Ainsi, ils avaient pour objectif de
remplir la fiche d’autocorrection en autonomie complete (c’est-a-dire sans reprise générale du
professeur). Ils avaient cependant acces a la fiche d’analyse de 1’erreur, leur cahier, manuel et autres

ressources s’ils le souhaitaient.

J’ai opté pour trois groupes au lieu de deux (dédoublement du groupe-test) afin d’apporter
une réponse sur la place de ’enseignant dans ce processus d’autocorrection : doit-il guider 1’éleve
en rappelant les régles grammaticales ou le laisser en autonomie compléete afin que le processus de
réflexion soit plus efficace ? En ce qui concerne I’opposition entre le groupe-témoin et les deux
groupes-test - qui représentent le ceeur méme de mon expérimentation - celle-ci devait me permettre
de répondre a ma problématique qui consiste a savoir si 1’autocorrection (représentée par les deux
groupes-test) est bien plus efficace que la correction directe (recue par le groupe-témoin), comme

mes hypotheses m’ont porté a croire.

Tableau Récapitulatif de 1a Répartition des Groupes

Groupe-Témoin Groupe-Test Guidé Groupe-Test Autonome
Groupe 2 de la 2nd8 Groupe 2 de la 2nd2 Groupe 1 de la 2nd2
(16 éleves) (16 éleves) (16 éleves)

- Reprise orale et rappel des

- Reprise orale et rappel des régles : fiche « erreurs

régles : fiche « erreurs - Simple repérage des erreurs

fréquentes »
fréquentes » sur les copies
- Simple repérage des erreurs

- Correction directe des . - Fiche « source de ’erreur »
sur les copies

erreurs sur les copies
- Fiche « source de ’erreur »

3.3.2. Recuell et traitement des données.

Mon ¢étude était sensé avoir pour base trois productions écrites qui auraient di étre
effectuées entre le mois de décembre et d’avril, ce qui aurait correspondu a environ un mois et demi
d’intervalle. Bien que le contenu de ces productions soit totalement différent, il était attendu dans
les trois cas que I’éleve rédige environ 250 mots. Il est important de noter que ces trois travaux ont
été effectués a la maison ; ce choix se justifie par deux raisons. La premicre étant qu’avec
I’instauration du systeme hybride, j’ai vite constaté que nous avancions bien plus lentement puisque
je ne voyais les éleéves qu’une semaine sur deux. N’ayant que deux heures ou trois heures d’anglais
(selon la semaine) avec chaque classe, il était peu envisageable d’effectuer ce travail en classe.

D’autant plus, que des contraintes externes intervenues au mois d’avril - que j’expliciterais par la
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suite - ont limité mon analyse a seulement deux productions. Deuxiemement, il m’a paru plus
optimal pour les éleves d’effectuer ce travail a la maison. En effet, les éleves n’avaient pas de temps
imparti pour 1’effectuer et ils pouvaient avoir recours a toutes sortes de ressources pour améliorer
leur rédaction. Cela peut étre vu comme un point négatif car par exemple si un éleve demande de
I’aide, il n’effectuera pas des erreurs qu’il aurait potentiellement faites habituellement. Ceci est vrai,
cependant je pars du principe que méme avec une aide externe (personne, livre grammaticale, lecon
ou encore internet), I’éleve qui rédige se rend compte de la bonne forme grammaticale a utiliser et
pourra idéalement la reproduire dans de futurs écrits. Enfin, je peux affirmer que malgré le fait que
ces travaux étaient effectués a la maison, des erreurs grammaticales étaient présentes dans toutes les
copies. J’ai trouvé donc plus pertinent de commencer a introduire de 1’autocorrection pour les
erreurs les plus récalcitrantes (c’est-a-dire - celles qui méme dans des situations habituellement
optimales de travail a la maison - sont toujours présentes dans les copies des éleves) car il s’agit du
coeur méme de ma problématique de terrain. On pourrait, cependant envisager par la suite et lorsque

les éleves auront acquis de I’expérience de maintenir de 1’autocorrection pour des travaux effectués

en classe.
Tableau Récapitulatif du Projet d’ Analyse
Production Ecrite 1 Production Ecrite 2 Production Ec1:1te 3
(non-effectuée)
Mystery in the Countryside Taking a Stand Working Abroad : Scotland

« Write an extract (dialogue) | « You are ajournalist and you | « Choose one of the internships

from a mystery or detective | want to write an article about in Scotland and write a
story set in an English an American athlete s motivation letter to apply. »
village. » activism. »

(Tache intermédiaire)

C’est d’ailleurs pour des raisons similaires que les autocorrections ont aussi été effectuées a
la maison. En effet, I’autocorrection demande un long travail de réflexion chez les éleves et les
éleves n’ont parfois pas les requis grammaticaux pour se corriger seuls. Selon moi donc, en le
faisant a la maison (idéalement seuls), ils avaient I’occasion d’accompagner cette réflexion de
diverses ressources leur permettant de développer au passage des stratégies transférables sur le long
terme. Ces ressources avaient aussi pour but de dédramatiser la tiche qui était inédite pour les
éleves. De plus, ma présence aurait potentiellement faussé les résultats puisque les éléves auraient

été tentés de réclamer mon aide.

Concernant le recueil de données et tel que mentionné précédemment, j’ai décidé de me
focaliser seulement sur cinq types d’erreurs traitables afin d’affiner mon analyse et de ne pas

submerger les éleves. Mon choix s’est porté sur celles qui étaient les plus récurrentes dans le
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premier écrit des éleéves et/ou qui portaient une entrave importante au sens, c’est-a-dire les erreurs
d’accord, de déterminants, de prépositions, de pronom et de forme/conjugaison des verbes. Il
s’agissait aussi de respecter - dans la mesure du possible - les parametres conseillés par les
chercheurs mentionnés précédemment et précisés dans ma partie théorique par Ferris. Pour rappel,
elle recommande de mener une expérience qui contiendrait un groupe-témoin, une pré-définition
des erreurs grammaticales traitées et de 1’opération de traitement de données, qui porterait sur des
erreurs traitable, fournirait des schémas correctifs cohérents et enfin qui introduirait une variété de
taches écrites (Ferris, 2004, p. 50). Apres cette sélection des erreurs, j’ai compté systématiquement
dans chaque production le nombre d’occurrences de chacune de ces erreurs afin d’avoir des données
chiffrées précises que je vais tacher d’analyser dans la partie suivante. Cependant, avant cela, il

conviendrait de préciser les limites qui ont porté entrave a ma mise en ceuvre.
3.4. Limites de la mise en ceuvre.

Il est évident que lors de la mise en place d’une expérimentation, tout ne se passe pas
comme prévu. En effet, lors de la mise en ceuvre, j’ai plusieurs fois été confrontée a des obstacles a
la fois lié au contexte, mais aussi a des parametres structurels qui avaient pour conséquence
d’influencer les résultats obtenus. Tout d’abord, le premier obstacle évident auquel j’ai di faire face
cette année a été le contexte sanitaire. En cette période de pandémie, il s’est avéré tres compliqué
d’atteindre tous les objectifs que je m’étais fixés. J’ai été treés handicapée par ce manque de temps
lié a la mise en place des demi-groupes des le début d’année (diminution du nombre de participants
et fort ralentissement du programme). Malgré cela, il m’avait semblé possible d’obtenir trois taches
finales écrites avant la mi-avril. Malheureusement, compte-tenu de 1’aggravation de la situation et
de la fermeture des établissements scolaires pendant le mois d’avril, je n’ai pas pu mettre en place
cette derniere production écrite a temps. Ainsi, ’analyse de I’expérimentation qui suivra ne portera
guere sur du long terme comme le préconisent Bitchener et al. (2005, p. 193) et se limitera qu’a la
comparaison de deux travaux écrits. Je suis consciente qu’il s’avere dorénavant plus compliqué de
tirer des conclusions et de s’interroger sur une réelle évolution avec de telles ressources limitées.
Cependant, avec un peu d’adaptation, il est tout de méme possible de fournir un début d’analyse et
un début de réponse sur la question sachant, d’autant plus, que 1’expérimentation s’accompagne de
deux questionnaires qui permettront aussi d’apporter des réponses.

En ce qui concerne les limites structurelles, on note la complexité de la récolte de données.
En effet, bien que chacune des productions écrites devaient comporter environ 250 mots, il est
évident que d’un éleve a I’autre le nombre de mots varie. Ainsi, dans la logique des faits, un éleve
qui écrit plus aura tendance a commettre davantage d’erreurs et vice-versa. Cela peut donc fausser -

dans une certaine mesure - les résultats des données qui reposent sur un comptage tres précis des
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erreurs. C’est ainsi que j’ai fait le choix de ne plus compter le nombre d’erreurs passé les 250 mots
afin d’obtenir des résultats les plus fiables possibles. Cependant, a cela s’ajoute le probleme de la
variété des productions demandées. Bien que cela soit I’'une des recommandations des chercheurs
afin de ne pas faire retravailler le méme texte aux éleves, le fait d’introduire - dans ce cas - deux
taches différentes signifie que certaines erreurs auront plus tendance a apparaitre dans 1’une ou dans
I’autre. Par exemple, la seconde production écrite portait sur la rédaction d’un article afin de
présenter un(e) athlete engagé(e). La majorité de la rédaction était donc a la 3e personne du
singulier et au présent ; cela signifie que 1’oubli du -s a la fin du verbe est survenu a de nombreuses
reprises. Et pourtant, dans la tiche précédente qui consistait a rédiger un extrait de roman policier/
fantastique intégrant un dialogue, le temps principalement utilisé était le prétérit (narration) ainsi
I’oubli du -s a été bien moins récurrent (seulement dans le dialogue). Enfin, la dernieére limite qui a
donné lieu a des résultats moins objectifs que prévu concerne 1’avertissement de Lantolf et Appel
(1994) que j’ai présenté dans la partie théorique. En effet, le nombre d’occurences des erreurs est
intrinséquement lié a la motivation et concentration des éleves qui sont deux variables tres instables
et tres difficilement quantifiables. Ainsi, le seul élément de réponse que je pourrais apporter a ce
sujet - mais qui reste tres limité - se trouvera dans le second questionnaire qui interrogera
notamment les éléves sur leur motivation.

On notera d’ailleurs, que les deux questionnaires fournis aux éleves posseédent eux aussi des
limites quant a leur fiabilité. En effet, malgré mon insistance sur le fait que je souhaitais qu’ils
soient le plus honnéte possible et que les questionnaires étaient anonymes et ramassés feuilles
retournées, on pourrait s’attendre a ce que certains répondent ce qu’ils pensent qui est attendu d’eux
sans pour autant que cela corresponde a leurs pratiques et/ou pensée. De plus, j’ai pu constater
qu’un second outil avait posé probleme aux éleves: la fiche d’analyse des erreurs. Certains éleves
ont omis d’écrire dans leur fiche d’autocorrection quelle était la source de leurs erreurs. Il est
possible que certains n’aient pas compris les concepts évoqués dans cette fiche ou bien peut-étre
qu’il s’agissait d’'un manque de motivation ou d’un oubli. Ceci est déplorable puisque 1’une de mes
hypotheses portait sur le fait qu’afin qu’une autocorrection soit fructueuse, il fallait que I’éleve
s’interroge sur la source de I’erreur commise. Cependant, je précise tout de méme que la quasi-
totalité des éleves a bien fait I’effort de tenter de fournir la forme correcte ainsi que la regle

grammaticale correspondante.
4. Résultats et Discussion

4.1. Comparaisons et analyse des résultats.

4.1.1. Résultats des questionnaires.
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Comme j’ai pu le détailler tout au long de ce mémoire, 1I’élément au cceur méme de mes
interrogations est I’apprenant. En effet, afin d’apporter des réponses concernant la correction, il est
nécessaire d’interroger les éleves qui en sont les sujets et les récepteurs. Selon moi, cela aurait été
peu pertinent de mener une expérimentation seulement basée sur une approche quantitative. Bien
que celle-ci possede une importance indéniable et objective, il faut rappeler que d’autres parametres
plus subjectifs - qui interroge directement les éleves sur leurs ressentis - ont tout autant leur
importance afin de jauger de ’efficacité de 1’autocorrection (en comparaison avec la correction
directe) et afin de mettre chacune de ces méthodes en perspective. Ce sont donc ces raisons qui
m’ont mené a concevoir deux questionnaires. Tel que précis€ précédemment, le premier
questionnaire a été distribué en amont de I’expérience et le second en aval. La population sondée se
compose de 32 éleves et correspond aux deux groupes-test, c¢’est-a-dire la classe de 2nd2. Je n’ai
proposé le questionnaire qu’a ces deux groupes, car il s’agissait des groupes avec lesquels j’avais
mis en place 1’autocorrection. Il aurait été donc tres peu pertinent d’interroger le groupe témoin sur

des concepts qu’ils n’auraient pas traités.

Le premier questionnaire se compose de sept affirmations qui - pour rappel - avaient pour
objectif de me renseigner sur leur rapport a la correction et d’introduire le concept d’autocorrection
(dans les deux dernieres affirmations). Grace aux résultats apportés par ce questionnaire, j’ai pu
valider mais aussi invalider certaines de mes hypotheses (cf. Annexe 6). Tout d’abord, a

I’observation des deux premiers graphiques ci-contre :

Je trouve que la correction me permet de progresser. La note est plus importante que la correction.
Plutét d’accord
Plutét en désaccord 7%
3% /

Ni d’accord, ni en désaccord \

17 % 1
Ni d’accord, ni en désaccord
20 %

Tout a fait d’'accord
3(; % Pas du tout d’accord

40 %

Plutét en désaccord

Plutét d’accord 33 %

50 %

® Toutafaitd’accord @ Plutét d’accord @ Nid’accord, ni en désaccord

@ Tout a fait d’accord @ Plutét d’accord @ Nid'accord, ni en désaccord ® Plutdten désaccord @ Pas du tout d'accord

@ Plutot en désaccord @ Pas du tout d’accord

Graphique 1 Graphique 2

On constate que les éleves semblent avoir une vision relativement positive de la correction et de sa

place dans I’apprentissage. 80 % d’entre eux sont plus ou moins d’accord avec le fait que la
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correction permet de progresser contre 3 % de désaccord et 17 % d’opinion neutre. En parallele, ils
sont majoritaires a considérer que la correction est utile et qu’il n’y a pas que la note qui compte :
40 % sont pas du tout d’accord et 33 % sont plutdt en désaccord pour dire que la note est plus
importante que la correction. Ceci, semble contredire dans une certaine mesure les propos de
Roberge (2008) qui - comme détaillé en page 10 - affirme que les éleves seraient plus intéressés par
la note que par la correction du professeur. De plus, a I’affirmation « cela m’aide lorsque le
professeur fait un topo a l'oral sur les erreurs récurrentes dans nos écrits », on constate qu’a
nouveau 80 % des éleves sont relativement d’accord (33% tout a fait d’accord et 47% plutdt
d’accord) tandis que seulement 3% sont plutdt en désaccord. Ces résultats sembleraient entrer en
contradiction avec mon expérience personnelle face aux éleves. En effet, en observant leur
comportement lors de ces reprises, j’ai constaté que les éleves étaient tres passifs : certains
n’écoutaient pas et aucune question n’était posée par les éleves par la suite. Or, c’était ces raisons
qui m’avaient mené a remettre en cause cette méthode de remédiation. Ensuite, en ce qui concerne
le rapport des éleves face a la copie, les résultats du graphique 3 et 4 semblent démontrer un

phénomeéne commun chez la plupart des éleves :

A chaque copie rendue j’essaye de lire et comprendre la
correction de mes erreurs.

Pas du tout d’accord
3%

\

Avant un nouveau devoir, je relis mes anciens devoirs pour
ne pas reproduire les mémes erreurs.

Tout a fait d’accord
3%

|

Ni d’accord, ni en désaccord
3 %

Pas du tout d’accord
23 %
Plutét d’accord

Tout a fait d’accord 30 %

Plutét en désaccord

Plut6t d'accord
%

Ni d’accord, ni en désaccord
%

@ Tout & fait d'accord @ Plut6t d’accord
Plut6t en désaccord @ Pas du tout d'accord

@ Nid'accord, ni en désaccord @ Tout 4 fait daccord @ Plutot d'accord

@ Plutdt en désaccord @ Pas du tout d'accord

@ Nid'accord, ni en désaccord

Graphique 3 Graphique 4

IlIs sont relativement d’accord avec le fait qu’ils relisent et tentent de comprendre la correction une
fois la copie rendue. Cela semble correspondre a mes constats sur le terrain puisque je leur laissais
systématiquement cinq minutes afin d’étudier leur copie et de répondre a leurs questions
individuelles. Il est d’ailleurs intéressant d’ajouter que lors de ce temps-la - et contrairement a la
reprise orale générale - les éleves sont bien moins passives et posent beaucoup de questions

puisqu’ils se sentent davantage concernés. Cependant, quand il s’agit de relire les anciennes copies
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avant de rendre un nouveau devoir - dans le but de ne pas commettre systématiquement les mémes
erreurs - on constate trés clairement que les résultats basculent. 27 % sont d’un avis plutdt neutre (ni
d’accord, ni en désaccord) et environ 40 % sont plutdt en désaccord ou pas du tout en désaccord
avec I’affirmation du graphique 4. Cela pourrait signifier que la correction a une importance pour
les éleves sur le court terme (lors du rendu de la copie) mais que sur le long terme, la majorité n’y
préte plus attention et/ou ne s’y réfere plus. Ceci constitue un élément de réponse face a mes
hypothéses qui pourrait expliquer 1’inefficacité de la correction directe, du moins tel que je 1’avais
mise en place avec mes éleves. Enfin, les deux dernieres affirmations de ce questionnaire qui

portent sur 1’autocorrection ont donné lieu a des résultats qui m’ont pour le moins surpris :

Je trouve qu’il serait utile de corriger moi-méme mes erreurs Je me sens capable de corriger mes propres erreurs

(une fois relevées par le professeur).

Pas du tout d’accord
7%

\

Tout a fait d’accord
13 %

Plut6t en désaccord
9

%

Plutét d’accord
47 %

Ni d’accord, ni en désaccord
%

(une fois relevées par le professeur).

Tout a fait d’accord
13 %

/

Pas du tout d’accord
13 %

Plutét en désaccord
Z Plutét d’accord
30 %

Ni d’accord, ni en désaccord
20 %

® Tout afaitd’'accord @ Plutét d'accord @ Ni d'accord, ni en désaccord ’ . X
@ Plutét en désaccord @ Pas du tout d’accord @ Toutafaitd'accord @ Plutot d’accord © Nid'accord, ni en désaccord

@ Plutét en désaccord @ Pas du tout d’accord

Graphique 5 Graphique 6

En effet, 47 % sont plutdt d’accord et 13 % sont tout a fait d’accord avec le fait qu’il serait pertinent
pour les éleves de se corriger eux-mémes. Cela signifie que plus de la moitié des éleves semble
posséder une opinion relativement positive sur 1’autocorrection. De plus, comme on peut le voir
dans le graphique 6, environ 43 % sont tout a fait d’accord ou plut6t d’accord avec le fait qu’ils se
sentent capables de réaliser cette tache contre environ 37 % de désaccord (pas du tout d’accord et
plutdét pas d’accord). Cela a été une assez bonne surprise pour moi. En effet, de par ma
problématique de terrain et 1’attitude de la plupart des éleves lors des corrections, je n’aurais guere
imaginé que méme au départ, I’autocorrection serait vue comme positive par une bonne partie des

éleves et encore moins que presque la moitié d’entre eux se sentiraient capables de le faire.

Le second questionnaire a, quant a lui, été distribué a la fin de I’expérimentation et se
compose de quatre affirmations (cf. Annexe 7). Le but était d’en savoir davantage sur la motivation

et I’opinion des éleves concernant I’expérience dont ils venaient d’étre les sujets. Il est intéressant
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de relever que contrairement au premier questionnaire, ou certaines tendances étaient clairement

marquées, dans ce second questionnaire, les réponses sont relativement plus nuancées et disparates.

Tout d’abord, lorsque 1’on observe les réponses aux deux premicres affirmations suivantes :

Les fiches d’autocorrection m’ont permis de progresser.

Tout a fait d’accord
19 %
/

Pas du tout d’accord
12 %

Plutét pas d’accord
%

i d'accord, ni en déséccord
20 %

Plutét d’accord
33 %

@ Plutét d'accord
@ Plutdt pas d’accord

@ Tout a fait d’accord
© Nidaccord, ni en désaccord
@ Pas du tout d’accord

J’ai pris le temps de relire mes fiches d’autocorrection.

Tout a fait d’accord
9%

/

Pas du tout d’accord
15 %

Plutét d’accord
23 %

Plut6t pas d’accord
24 %

Ni d’accord, ni en désaccord
29 %

@ Plutét d'accord
@ Plutét pas d'accord

@ Tout a fait d’accord
@ Nidaccord, ni en désaccord
@ Pas du tout d'accord

Graphique 7

Graphique 8

On se rend compte qu’une petite majorité d’éleves considere avoir relativement progressé grace a

I’autocorrection : 19 % sont tout a fait d’accord et 33 % sont plutdt d’accord contre 28 % d’avis

négatifs (pas du tout d’accord et plutdot pas d’accord). Cependant, ils sont pourtant bien moins

nombreux a avoir relu leurs fiches d’autocorrection dans 1’optique de justement progresser. En effet,

on constate une augmentation du nombre d’éleves ni d’accord, ni pas d’accord (de 20 % a 29 %),

ainsi qu’une augmentation d’éleves en désaccord (d’un total de 28 % d’avis négatifs a 39 %). Bien

que cette différence ne soit pas astronomique puisque seulement 32 éleves ont été sondés, on

remarque tout de méme un certain paradoxe chez quelques éleves qui considerent avoir progressé

grace a la mise en place de l’autocorrection sans pour autant préter attention a leurs fiches

d’autocorrection par la suite. Ensuite, pour I’affirmation suivante :

J’ai trouvé cela compliqué de m’auto-corriger.
(Groupe Test Autonome)

Tout a fait d’accord

Pas du tout d’accord
VAR

Plutot d’accord
23 %

Plutét pas d'accord
28 %

Ni d’accord, ni en désaccord

@ Tout a fait d'accord
@ Nidaccord, ni en désaccord
@ Pas du tout d'accord

@ Plutét d'accord
@ Plutét pas d'accord

J’ai trouvé cela compliqué de m’auto-corriger.
(Groupe Test Guidé)

Tout a fait d’accord
/o

/

bas du tout d'accord
N 1%

Plutét pas d’accord"-._

9
2 Plutét d’accord

36 %

Ni d’accord, ni en désaccord
o
o

@ Tout a fait d’accord
© Nid'accord, ni en désaccord
@ Pas du tout d’accord

@ Plutét d’accord
@ Plutét pas d'accord

Graphique 9
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J’ai décidé de diviser les résultats dans les deux graphiques ci-contre afin de séparer le « groupe-test
autonome » du « groupe-test guidé » dans le but d’en savoir plus sur la place que le professeur
devrait adopter dans ce processus d’autonomisation. Les résultats sont a nouveau surprenants
puisqu’il y’a davantage d’éleves dans le « group- test autonome » (qui n’a bénéficié d’aucune aide)
qui semblent avoir trouvé la taiche moins compliquée. En effet, dans ce groupe, on constate qu’il y a
une petite majorité d’éleves qui ne sont relativement pas d’accord avec le fait que I’autocorrection
soit compliquée (49 % de désaccord) tandis que dans le « groupe-test guidé », cette fois-ci la
majorité considere la tiche comme étant relativement compliquée (seulement 34 % sont en
désaccord). Cela semblerait démontrer qu’il serait dans I’intérét du professeur et des éleves de ne
pas les guider et de les laisser en autonomie complete face a cette tiche. En effet, comme précisé
précédemment, les éleves dans le « groupe-test guidé » ont bénéficié d’une fiche-aide reprenant les
regles grammaticales des erreurs fréquentes (c’est-a-dire les cinq types d’erreurs traitées). Il est
possible que cette fiche ait été finalement contre-productive et qu’au lieu de les guider cela les ait
davantage perturbés. En effet, certains ont potentiellement été submergés par tous ces rappels de
regles visibles sur une seule et méme feuille sachant qu’ils n’avaient pas forcément compris toutes
ces regles ou bien qu’ils n’avaient pas nécessairement besoin de tous ces rappels - mais seulement
de quelques-uns qui correspondent aux erreurs qu’ils ont eux-mémes tendance a faire. Avec du recul
et grace a ce second questionnaire, je constate que le guidage fourni dans le but de leur faciliter la
tache peut ajouter de la complexité et limiter certains éleves qui auraient potentiellement coupé
court a leur réflexion face a la fiche d’autocorrection par impression ou de peur que cela ne
corresponde pas a ce qui était dans la fiche-aide. A I’opposé, le « groupe-test autonome » qui n’a
pas bénéficié de cette fiche-aide, n’avait pas d’autres choix que de mener une réflexion en
autonomie, c’est-a-dire en restituant leurs connaissances linguistiques ou bien en cherchant eux-
mémes des ressources qui valideraient ou invalideraient leurs hypotheéses jusqu’a trouver une
réponse qui leur semblerait cohérente. Le processus de recherche était donc effectué dans son
entiereté par les éleves qui étaient libres de mobiliser des stratégies qui leur étaient propres et ne les
limitaient donc pas. C’est donc peut-Etre pour les raisons suivantes qu’ils ont été plus nombreux a

trouver cette tiche moins compliquée.

Afin de conclure sur le ressenti des éleves face a cette expérience, la derniere affirmation
avait pour but de récolter des données quant a la motivation des éleves. En effet, I’'une de mes
premieres hypothéses était qu’une fois 1’autocorrection mise en place, cela serait source de
motivation pour les éleves. Cependant, comme en témoigne le graphique 11, les résultats sont tres
partagés. En effet, presque un tiers (33 %) des éleves semble €tre ni d’accord, ni en désaccord pour

maintenir de I’autocorrection tandis qu’un autre tiers - c’est-a-dire 31 % ne semble pas motivé pour
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la maintenir (12 % pas du tout d’accord et 19 % plutdt pas d’accord). Enfin, dans le dernier tiers, on
constate qu’il y a un pourcentage plus important d’éleves qui seraient motivés pour la maintenir : 36

% (avec 10 % qui sont tout a fait d’accord et 26

Je suis motivé(e) pour continuer 2 m’autocorriger.

o % plutdt d’accord) or en réalité puisque la
Tout a fait d'accord

10 % ) . i ..
/ population correspond a 32 éleves cela signifie

que la différence entre ceux qui souhaiteraient la
Pas du tout d'accord

12 % maintenir (36 %) et ceux qui ne le

souhaiteraient pas (31 %) n’est en réalité que

Al p1ags ,,2 ElETE Plutét d’accord

26 % trés moindre et ne correspond seulement qu’a un
éleve de différence ; il serait donc peu véridique
fEsseE \\\ d’affirmer - comme le graphique 11 le laisse
paraitre - que la majorité des éleves serait

® Tout a fait d'accord @ Plutdt d'accord 1vé 1 1 ’ 1 .
o N?L:J':c:r;rd,an(ix;%rdésaccord L ] Plﬂtgt p:sc(c;i?a:ccord motivee pour maintenir de lautOCOITCCtIOH ’

@ Pas du tout d’accord

cela invalide donc dans une certaine mesure

Graphique 11 . o ) )
I’hypothese précédemment énoncée.

4.1.2. Analyse et comparaison des groupes.

Afin de compléter I’approche qualitative apportée par les deux questionnaires et de se rendre

compte de I’efficacité des différentes méthodes employées avec chaque groupe, il conviendrait de

comparer 1’évolution (entre les deux - -
Evolution de la moyenne du nombre d’erreurs

productions écrites) du nombre d’erreurs en par éléve en fonction du groupe
. . M Production Ecrite 1 Production Ecrite 2
fonction des groupes. Le tableau ci-contre
synthétise les résultats obtenus qui sont 11,1
retranscrits sous forme d’une moyenne 9 9.4

d’erreurs par éleve selon le groupe. Pour rappel,

les seules erreurs prisent en compte ici 6

correspondent aux cinq types d’erreurs

w

précédemment sélectionnées (erreurs d’accord,

de déterminants, de prépositions, de pronom et

de forme/conjugaison des verbes). Ce graphique Groupe Test Autonome  Groupe Test Guidé Groupe Témoin

a donc pour objectif d’offrir une premiére vue Graphique 12

générale afin de relever les grandes tendances. C’est ainsi que 1’on constate que le groupe qui
semble avoir le plus progressé entre les deux productions écrites est le « groupe-test autonome »
puisqu’il possede 1’écart le plus grand. En effet, le nombre moyen d’erreurs par éleve semble avoir

diminué de 2,6 (de 9,6 a 7) contre 1,3 pour le « groupe-test guidé » et seulement 0,7 pour le groupe-
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témoin qui a bénéficié d’une correction directe. On pourrait donc en conclure que cela valide mon
hypothése premiere et apporte une réponse a ma problématique : au vu de ces chiffres,
I’autocorrection serait un moyen de remédiation plus efficace que la correction directe. De plus, afin
que cette autocorrection soit davantage efficace et comme en démontre le graphique, il conviendrait
que le professeur se mette en retrait afin que le processus de réflexion des éleves ait lieu en
autonomie complete et non de maniere guidée. Ceci vient compléter les résultats du second
questionnaire et permet donc d’apporter une réponse a mon interrogation quant a la posture de
I’enseignant dans ce processus d’autonomisation. J’ajouterais de plus, que le « groupe-test
autonome » s’est démarqué lors de 1’expérimentation par son implication. En effet, la plupart des
éleves de ce groupe semblaient davantage motivés par la tiche ce qui pourrait justifier leurs

meilleurs résultats et 1’efficacité de cette méthode.

Cependant, il conviendrait de préciser que les résultats restent limités puisqu’ils ne portent
que sur deux taches écrites et que les différences entre chaque groupe ne sont pas vertigineuses. Il
serait donc risqué d’affirmer catégoriquement que 1’autocorrection est la meilleure méthode a
appliquer afin de remédier aux erreurs grammaticales. Comme évoqué dans ma partie théorique, ce
constat semble donc correspondre a celui de la plupart des chercheurs qui ont comparé
I’autocorrection a la correction directe et qui en ont conclu que les différences entre les deux

méthodes restent relativement peu concluantes sur le court terme.

4.1.3. Efficacité par type d’erreurs.

Un autre constat intéressant est que ’efficacité de chacune des méthodes mises en place
semble plus ou moins importante en fonction du type d’erreurs. Les graphiques ci-contre présentent
leur évolution pour chacun des groupes permettant ainsi d’apporter des réponses plus précises quant
a Defficacité de chacune des méthodes. Le graphique 13 porte sur le « groupe-test autonome » qui

semble étre le groupe pour lequel la remédiation a

Evolution du nombre d’erreurs grammaticales :

Groupe Test Autonome été la plus efficace. En étudiant plus précisément

I Production Ecrite 1 I Production Ecrite 2

120

I’évolution de chaque type d’erreurs, on constate que
I’autocorrection en autonomie complete - dont ils ont
%

bénéficié¢ - semble avoir porté ses fruits sur quatre
% des cinq catégories d’erreurs. L’efficacité la plus
marquée porte sur les erreurs de verbe (conjugaison

ou forme). Ceci semble relativement surprenant

II .- |7 .- .. puisque les erreurs liées au groupe verbal sont

Verbes Pronom/Possessifs ~ Déterminants Accords Prépositions

0

Graphique 13
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souvent complexes a corriger puisqu’elles englobent une multitude de régles et d'exceptions. Bien
qu’elles restent des erreurs « traitables », elles le sont bien moins que d’autres. Or, comme nous
avons pu le voir plus t6t, Ferris (1999) recommande de conserver 1’autocorrection seulement pour
les erreurs facilement traitables. Ainsi, les chiffres ci-contre semblent montrer que méme pour les
erreurs difficilement traitables, 1’autocorrection en compléte autonomie pourrait €tre un moyen de
remédiation efficace. Celle-ci semble aussi valable pour les erreurs portants sur les pronoms et
possessifs (tel que I’inversion de « her » et « his » par exemple) puisque le nombre d’occurrences de
ces erreurs a €t¢ divisé par un peu plus de deux. De manieére moins flagrante, on note aussi une
diminution du nombre d’erreurs liées aux accords (- 6) et déterminants (- 3). Cependant, on constate
trois occurrences d’erreurs de prépositions en plus dans les 16 copies de ce groupe. Bien que la
différence reste moindre, on peut tout de méme souligner que la méthode employée avec ce groupe
et qui, jusqu’ici semblait étre la plus efficace, n’a donc pas permis de diminuer ce dernier type

d’erreurs.

Evolution du nombre d’erreurs grammaticales : En ce qui concerne, le « groupe-test guide », on

Groupe Test Guidé . .
P constate que cette méthode semble avoir fait

l Production Ecrite 1 W Production Ecrite 2

120 diminué le nombre d’erreurs seulement pour celles
qui portent sur les verbes, les pronoms, les
i possessifs et les déterminants. Néanmoins, les
60 écarts entre les deux productions écrites pour
chaque type d’erreurs apparaissent comme étant
30

bien moins marqués que pour le groupe précédent.

En effet, au vu de ce graphique 14, on constate que

Verbes Pronom/Possessifs Déterminants Accords Prépositions

: les éléves ont été relativement constants entre les
Graphique 14

deux productions écrites puisque le plus grand écart visible se limite a une
diminution de 6 erreurs dans 16 copies et porte sur les pronoms et possessifs. On observe aussi une
légére augmentation du nombre d’erreurs d’accords et de prépositions. Cela permet donc de
remettre en cause cette méthode qui - sur ce court terme - ne semble pas permettre de remédier
efficacement aux erreurs grammaticales. Ainsi, ceci semble confirmer 1’hypothése émise lors de

I’analyse du second questionnaire quant a la contre-productivité du guidage apporté lors de

[’autocorrection.

Il est intéressant de noter que pour le groupe-témoin et comme présenté dans le graphique

15, les tendances sont trés similaires a celles du « groupe-test guidé » puisqu’ici aussi, les éléves
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Graphique 15 semblent étre constants dans leurs résultats. En

Evolution du nombre d’erreurs grammaticales

o effet, les écarts paraissent relativement faible entre
Groupe Témoin

B Production Ecrie 1 i Production Ecrite 2 les deux productions écrites - hormis pour les

120
erreurs de verbes qui ont davantage diminuées (-

. 18) en comparaison avec le groupe précédent mais
qui étaient bien plus nombreuses au départ. De
60 plus, on constate aussi une augmentation un peu
plus marquée que pour le groupe précédent du
30

nombre d’erreurs portant sur les accords (+ 6) et

prépositions (+ 4). La similarité entre les résultats

Verbes Pronom/Possessifs Déterminants Accords Prépositions

du graphique 14 et 15 peut potentiellement
s’expliquer par le fait que les deux méthodes utilisées - c’est-a-dire 1’autocorrection guidée et la
correction directe - sont en réalité assez similaire. En effet, apres réflexion et au vu de ces chiffres,
j’ai pu me rendre compte que dans les deux cas, j’intervenais dans leur processus de réflexion en
tentant de les aider avec une reprise orale et une fiche-aide et que les éléves étaient donc

relativement passifs méme le groupe qui devait par la suite tenter de s’auto-corriger.

Encore une fois, ceci semble confirmer les propos énoncés lors de la premiere vue générale
offerte par le graphique 12. Malgré le fait que 1’autocorrection en compléte autonomie - mise en
place avec le « groupe-test autonome » - ne semble pas permettre de diminuer le nombre d’erreurs
prépositionnelles et posséde une efficacité variable selon le type d’erreurs traité, elle semble étre
tout de méme plus efficace que les deux autres méthodes employées avec le « groupe-test guidé » et
le groupe-témoin puisque dans le graphique 13, les diminutions semblent davantage marquées pour
la quasi-totalité des catégories d’erreurs. Cependant, de par les limites précédemment énoncées et
dans le but d’apporter des réponses plus précises dans le futur, il serait nécessaire de modifier

certains parametres afin d’optimiser I’expérimentation présentée ci-contre.

4.2, Pistes d’amélioration.

Il conviendrait tout d’abord, d’apporter des pistes d’améliorations quant aux limites
présentées précédemment. Ainsi, dans la mesure du possible, il serait plus judicieux de mettre en
place cette expérimentation sur le long terme (c’est-a-dire sur plus de deux productions écrites) et
avec une population plus large. En effet, comme le préconisent certains chercheurs tels que Ferris
(2004, p. 50), ce sont des parametres importants afin d’améliorer la fiabilité de I’analyse car, sur le

court terme, il est difficile de relever des différences notables. En ce qui concerne la population,
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plus celle-ci est large, plus certaines tendances seront visibles et permettront d’émettre des propos
davantage concluants. En effet, comme nous avons pu le voir dans les graphiques précédents, le fait
que chaque groupe ne se composait que de 16 éleves créait des différences trop moindres pour
répondre catégoriquement a certaines de mes hypotheses. En ce qui concerne les questionnaires et
afin de s’assurer que les éleves ne répondent pas ce qui est attendu d’eux, il serait pertinent de
confronter leurs réponses a ce qui est observable en classe afin de voir s’il y a une corrélation ou
bien une opposition entre ces deux parametres. Puis, dans le but de répondre a la limite liée a la
volatilit¢ de la motivation chez les éleves - qui pourrait influencer les résultats - on pourrait
envisager d’intégrer des points bonus dans le baréme des productions écrites pour les éleves qui
auraient effectué le travail avec sérieux. Cela permettrait de motiver davantage d’éleves, mais aussi
de valoriser leurs efforts. Enfin, il serait nécessaire d’approfondir le travail effectué sur la source des
erreurs car de nombreux éleves n’ont pas complété cette partie dans la fiche d’autocorrection,

potentiellement car ils n’avaient pas compris les concepts évoqués.

Pour aller plus loin dans le processus de remédiation et afin d’affiner I’expérimentation, il
serait intéressant de mettre en place des exercices communs a chaque groupe et portant sur les cinq
catégories d’erreurs sélectionnées. Cela permettrait d’apporter des données qui ne se limiteraient
pas au comptage d’erreurs dans chaque copie et qui permettraient donc de mieux jauger I’évolution
de chaque groupe. En effet, en étudiant les résultats de ces exercices, il serait possible de voir quel
groupe semble le mieux s’en sortir et donc donner plus de détails quant a I’efficacité de chacune des
méthodes employées. Cela permettrait aussi de consolider les savoirs acquis par les éleves lors de la
remédiation et de peut-étre générer davantage d’interaction et de questions grace a des exemples

concrets et non seulement une reprise générale.

5. Conclusion

Cette premicre année en tant qu’enseignante a été tres formatrice sur de nombreux aspects.
Du fait de mon manque d’expérience sur le terrain, j’ai eu I’occasion des le début d’année de
m’interroger a plusieurs reprises sur mes pratiques. L’une de mes principales interrogations portait
sur la correction des erreurs grammaticales a I’écrit. Comme j’ai pu le détailler précédemment, la
méthode que j’avais appliquée avec mes éleves de seconde afin d’y remédier m’avait semblé guere
efficace. J’ai ainsi décidé de dédier ce mémoire a ce probleme de terrain afin de tenter de trouver la
méthode de remédiation la plus adaptée. Instinctivement, je me suis tournée vers 1’autocorrection
qui était un concept évoqué a plusieurs reprises par mes professeurs lors de ma formation. Mes

hypotheses portaient sur le fait que 1’autonomisation des éleves face a la correction permettrait
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d’éradiquer davantage d’erreurs grammaticales dans les productions écrites des éleves tout en étant

source de motivation et de valorisation.

Au travers de la lecture de nombreux ouvrages, j’ai trés vite constaté que j’étais loin d’€tre
la seule personne a m’étre interrogée sur la question et que la correction était depuis treés longtemps
I’objet d’un riche débat. Nombreux sont les chercheurs a avoir débattu de sa pertinence, mais aussi
sur la meilleure méthode a adopter. Cela a donné lieu a une multitude d’expériences qui pourtant, ne
permettent toujours pas d’apporter de réponses claires et définitives sur la question. En effet, la
correction étant un sujet vaste et riche en possibilités expérimentales, cela a donné parfois lieu a de
nombreuses conclusions contradictoires. J’ai donc modestement taché d’apporter ma pierre a
I’édifice en menant une expérimentation en accord avec les précautions apportées par les chercheurs
afin de résoudre cette problématique de terrain. En réalité, cela s’est avéré bien plus complexe
qu’anticipé. Bien que j’ai tenté d’apporter des réponses les plus objectives possibles en croisant a la
fois une approche qualitative et une approche quantitative - afin de contourner certains biais
apportés par chacune de ces méthodes - j’ai vite été confronté a de nombreuse limites telles que le
dédoublement des groupes, le confinement, le manque de temps ou encore I’aspect tres

chronophage de cette expérimentation.

Cependant, grace a un peu d’adaptation et de compromis, j’ai espoir que ce mémoire aura
tout de méme réussi a apporter un début de réponse quant aux interrogations soulevées en amont de
I’étude. Avec ces données restreintes, j’en ai conclu qu’a premiere vue lorsque le professeur est en
retrait et n’intervient pas dans le processus de réflexion des éleves, I’autocorrection pourrait étre
plus efficace qu’une correction directe. De plus, le groupe en autonomie compléte semblait étre
celui qui était davantage motivé pour maintenir 1’autocorrection. Donc dans une certaine mesure,
J’al pu constater que 1’autonomisation apportée par 1’autocorrection a eu un effet positif sur la
motivation des éleves et leur a permis de prendre conscience de I’importance de la correction dans
I’apprentissage. Il serait donc tres intéressant de développer ce sens de 1’autonomie, mais aussi de la
collaboration chez les éleves dans d’autres aspects que la correction, afin de le faire prendre
conscience de 1’étendue de leurs capacités, de leur apporter un enseignement davantage explicite ou
encore de développer des capacités qui leur seront certainement indispensables dans leur vie

professionnelle.
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7. Annexes

Annexe 1 : Premier questionnaire distribué en amont de I’expérimentation

uestionnaire 1

Ce questionnaire porte sur la correction des erreurs a I’écrit en anglais. Pour chacune d’entre-
elles, veuillez cocher si vous étes...

\ s . Ni d’accord, . Pas du
Tout a fait Plutot nien Plut6t en tout

d’accord | daccord = ..o o4 désaccord .- 4

Je trouve que la correction me
permet de progresser.

La note est plus importante que
la correction.

Cela m’aide lorsque le
professeur fait un topo a l'oral
sur les erreurs récurrentes
dans nos écrits.

A chaque copie rendue
jessaye de lire et comprendre
la correction de mes erreurs.

Avant un nouveau devaoir, je
relis mes anciens devoirs pour
ne pas reproduire les mémes
erreurs.

Je trouve qu'il serait utile de
corriger moi-méme mes erreurs
(une fois relevées par le
professeur).

Je me sens capable de corriger
mes propres erreurs (une fois
relevées par le professeur).

Commentaires :
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Annexe 2 : Second questionnaire distribué en aval de I’expérimentation

uestionnaire 2

Ce questionnaire porte sur I'autocorrection des erreurs a I’écrit en anglais. Pour chacune
d’entre-elles, veuillez cocher si vous étes...

Ni d’accord,
nien
désaccord

Plutét en | Pas du tout
désaccord d’accord

Tout a fait Plutot
d’accord = d’accord

Jai pris le temps de relire
mes fiches d’autocorrection.

Les fiches d’autocorrection
m’ont permis de progresser.

Jai trouvé cela compliqué
de m’auto-corriger.
(Groupe test autonome)

J’ai trouvé cela compliqué
de m’auto-corriger.
(Groupe test guidé)

Je suis motivé(e) pour
continuer a m’auto-corriger.

Commentaires :

37




Annexe 3 : Exemple de fiche d’autocorrection remplie par un éleve (avant

vérification de ma part)




Annexe 4 : Fiche « Analyser la source de ses erreurs »

ANALYSER LA SOURCE DE SES ERREURS

Avant de se corriger, il est important de comprendre ce qu’implique une correction et donc
d’analyser la source potentielle de ces erreurs! Ainsi, voyons ensemble quelles sont les principales
origines de ces erreurs afin que vous puissiez étre capable de le faire vous méme.

(Pour ce travail, on se focalisera seulement sur les erreurs de grammaire a I'écrit.)

e Le Calque

Le calque provient de l'influence qu’a le frangais sur I'apprentissage de I'anglais. En effet,
la plupart des éléves réfléchissent d’abord en frangais puis traduisent vers I'anglais. Le probléme
avec ce procédé c’est que I'anglais ne fonctionne pas toujours comme le frangais. Il arrive bien
souvent qu’entre ces deux langues, I'ordre ou le fonctionnement syntaxique soient
différent!

Ex: Je suis allée au supermarché —> *| am went to the supermarket

Ici, la phrase en anglais est grammaticalement incorrecte car le passé composé n’existe pas en
anglais (on le remplace par le prétérit). La phrase correcte est donc: | went to the supermarket.

e La Sur-généralisation

Parfois, I'éléve apprend des régles grammaticales et les applique dans des contextes qui
n’ont pas lieu d’étre; on dit donc qu’il « sur-généralise » la régle.

Ex: *I accidentally cutted my hand. —> Au lieu de: | accidentally cut my hand.

Ici, I'erreur provient du fait que la régle de base concernant le prétérit est: Base Verbale + -ED. Or
cela n'est pas le cas pour tout les verbes! En effet, les verbes irréguliers ne fonctionnent pas de
cette maniére; il y’a donc une sur-généralisation.

e Erreur de Performance

Ce type d’erreur arrive a tout le monde (méme aux plus aguerris!). |l s’agit des erreurs de
performance, c’est-a-dire les erreurs d’inattention. D’ou I'importance de toujours se relire!

* Non-Compréhension de la Régle

Il arrive parfois que certains éléves ne connaissent pas la réegle de grammaire a appliquer ou
bien qu’ils ne I'aient pas bien compris. (Pas de panique, c’est en faisant des erreurs que I'on fini
par comprendre comment cela fonctionne!)

Autre:

Il est possible que certaines erreurs soient propres a votre apprentissage et ne rentrent pas
dans ces catégories. A vous d’essayer d’expliquer quelle en est la cause!
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Annexe 5 : Fiche « Erreurs Récurrentes »

Erreurs récurrentes - Tache Finale 2

Déterminants THE /@ / A
- Article zéro (9): Lorsque le nom est au pluriel, indénombrable ou représente un concept
ex: « She is in @ love » « did you buy @ flowers? » efc...

- THE ( = le/la): Lorsque I'on parle de quelque chose de spécifique, connu de la personne qui
parle, ou dont l'unicité est expliqué juste apreés.

ex: « did you see the coat that my mother bought me » (on sait de quel manteau il
s’agit puisqu’elle explique juste aprés duquel elle parle)

- A (un/une): On utilise « a » pour le reste

ATTENTION = quand le mot d’aprés commence par une voyelle on dit « an »

Pronoms
- She (féminin) —> Her (déterminant possessif)
- He (masculin) —> His (déterminant possessif)
- It (objet, animal, concept) —> Its (déterminant possessif), & ne pas confondre avec
« it’s » qui est la contraction de « it is » (c’est)
Accords

- On n’oublie pas le -s a la troisieme personne du singulier au présent
- On n’oublie pas le -s au pluriel! (Exceptions: child —> children, person —> people)
- BE au prétérit = was (sujet au singulier) / were (sujet au pluriel)

Prépositions

- Depuis + date / évenement passé = SINCE

- Depuis + durée = FOR

- lly’a + durée = AGO (apres le groupe nominal)
ex: a long time ago

- Pour + nom = FOR
- Pour + verbe =TO

- Quand il n’y a pas de mouvement = AT
ex: she is at home
- Quand il y'a un mouvement / déplacement (ex: he went to the supermarket) OU pour exprimer le
but (ex: she went out to get some fresh air) = TO

- Provenance = FROM

- On localise quelque chose dans un lieu = IN
- On pénétre un lieu = INTO

Conjugaison des verbes

(Revoir le cours sur les temps!)

- Prétérit: narration / évenements passés et terminés (Quelque fois, il faut distinguer le présent de
narration ou de description du prétérit qui relate des faits passé)

- Concordance des temps: Si on raconte des faits au passé, on reste au passé (en général
prétérit), on ne peut pas passer du prétérit au présent au cours d’'une méme phrase.
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Annexe 6 : Données récoltées a partir du premier questionnaire

uestionnaire 1

Ce questionnaire porte sur la correction des erreurs a I’écrit en anglais. Pour chacune d’entre-
elles, veuillez cocher si vous étes...

Toutafait  Plutst dn?‘;ffrd’ Plutot en P?:u‘:“
d’accord d’accord désaccord désaccord d’accord
Je trouve que la correction me 30% 50 % 17 % 39, 0%
permet de progresser.
La note e_st plus importante que 0% 7% 20 % 33 % 40 %
la correction.
Cela m’aide lorsque le
professeur fait un topo a l'oral 33% 47% 7% 3% 0%

sur les erreurs récurrentes
dans nos écrits.

A chaque copie rendue
jessaye de lire et comprendre 44 % 30 % 23 % 0% 3%
la correction de mes erreurs.

Avant un nouveau devoir, je
relis mes anciens devoirs pour

. N 3% 30 % 27 % 17 % 23 %
ne pas reproduire les mémes
erreurs.
Je trouve qu'il serait utile de
corriger moi-méme mes erreurs 13 % 47% 13 % 20 % 7 9%

(une fois relevées par le
professeur).

Je me sens capable de corriger
mes propres erreurs (une fois 13 % 30 % 20 % 24 % 13 %
relevées par le professeur).

= total de 32 éleves

41




Annexe 7 : Données récoltées a partir du second questionnaire

Questionnaire 2

Ce questionnaire porte sur Pautocorrection des erreurs a I’écrit en anglais. Pour chacune
d’entre-elles, veuillez cocher si vous étes...

Tout a fait Plutot Nid a_Iccord, Plutéten  Pas du tout
d’accord d’accord nien désaccord  d’accord
désaccord
Jai prls le te[nps de re“r.e 9% 23 % 29 % 24 % 15 %
mes fiches d’autocorrection.
Les fiches d’autocorrection 199% 339 20 % 16% 12%

m’ont permis de progresser.

J'ai trouvé cela compliqué
de m’auto-corriger. 10 % 23% 18 % 28% 21%
(Groupe test autonome)

J'ai trouvé cela compliqué
de m’auto-corriger. 9% 36 % 21% 23% 1%
(Groupe test guide)

Je suis motivé(e) pour

) . , 0% 26 % 33% 19 % 12 %
continuer a m'auto-corriger.

= total de 32 éléves

42




