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AVANT-PROPOS

L’apprentissage d’une langue seconde (L2) est complexe et requiert beaucoup
d’efforts de la part de I’apprenant dans un contexte d’autoapprentissage en ligne. En
tant que tutrice de francais langue seconde en ligne, j’ai eu envie d’améliorer mon
enseignement en le rendant plus efficace. Je me suis tout de suite intéressée aux
stratégies d’apprentissage du vocabulaire. Mon interrogation était la suivante ;
qu’est-ce que les apprenants pensent de 1’utilité des stratégies d’apprentissage
vocabulaire ? Est-ce qu’ils se considérent comme des apprenants autorégulés qui
peuvent planifier, surveiller et évaluer leur apprentissage en tout temps ? Selon mes
propres expériences, €tre un apprenant autorégulé est nécessaire a 1’apprentissage en
ligne. Je me suis donc penchée sur les stratégies d’apprentissage du vocabulaire
utilisées par les apprenants dans mes cours, telles que 1’utilisation du dictionnaire,
deviner a partir du contexte, I’étude de liste de mot et plusieurs autres. J’ai
rapidement découvert que les stratégies semblaient efficaces seulement pour certains
de mes ¢étudiants et que d’autres souffraient de nervosité pendant leur
autoapprentissage. Ce sont ces observations qui m’ont amenée a vouloir réaliser une
¢tude sur la perception des apprenants quant a [D’efficacit¢ des stratégies

d’apprentissage du vocabulaire.
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RESUME

Les stratégies utilisées pour 1’apprentissage d’une langue seconde sont au centre des
recherches en didactique des langues depuis plus de trois décennies. Cependant,
I’accent n’a ét¢ mis que récemment sur les stratégies d’apprentissage, surtout sur
I’autorégulation. L’objectif de la présente étude est de contribuer aux recherches sur la
langue seconde en étudiant la perception des apprenants sur les stratégies
d’apprentissage du vocabulaire en francais langue seconde. La recherche visait a
évaluer les stratégies de 1’apprentissage du vocabulaire, a proposer des catégories de
comportement d’apprentissage autorégulé du vocabulaire chez les apprenants adultes
et a mettre en évidence les différences liées au sexe, au niveau de compétence, au
nombre de mois de participation dans une formation en ligne, ainsi qu’aux attitudes et
sentiment des apprenants dans ce domaine. 52 apprenants adultes ont pris part a la
recherche dans un institut privé qui offre de cours de langue aux employés fédéraux.
En raison de la nature cognitive de I’apprentissage stratégique des langues, les sources
de données, recueillies par questionnaires, reposaient principalement sur les
perceptions que les participants avaient de leur processus d’apprentissage. Les résultats
indiquent que les apprenants percoivent la plupart des stratégies utiles, sont conscients
de ce qu’ils font pour apprendre les mots, utilisent des stratégies d’automotivation et
utilisent leur capacité d’autorégulation, surtout en ce qui concerne leur environnement.
Par conséquent, ils peuvent étre considérés comme des apprenants autorégulés dans
I’apprentissage du vocabulaire, mais qui ont encore besoin d’aide afin de maitriser les
contrdles d’autorégulation et les stratégies d’apprentissage du vocabulaire. En ce qui
concerne les différences liées au sexe et au niveau de compétence, nous n’avons trouveé

aucune différence significative liée au sexe et nous avons trouvé que les apprenants
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avec moins de mois de participation dans une formation en ligne utilisaient plus les
stratégies d’apprentissage du vocabulaire. Finalement, pour les attitudes et les

sentiments, nous avons trouvé que nos apprenants ont un sentiment d’autoefficacité et

de satisfaction apres avoir utilisé les stratégies d’apprentissage du vocabulaire.

Mots clés : vocabulaire, langue seconde (L2), capacité d’autorégulation, stratégie
d’apprentissage, questionnaire, apprenants adultes, contexte en ligne



ABSTRACT

The strategies used to learn a second language have been at the centre of research in
language education for more than three decades. However, the focus on learning
strategies, especially self-regulation, has only recently shifted. The objective of this
study is to contribute to second language research by studying learners' perceptions of
French second language vocabulary learning strategies. The research aimed to evaluate
vocabulary learning strategies, to propose categories of self-regulated vocabulary
learning behaviour among adult learners, and to highlight differences related to gender,
skill level, number of months of participation in online training, and learners' attitudes
and feelings in this area. 52 adult learners took part in the research at a private institute
that offers language training to federal employees. Because of the cognitive nature of
strategic language learning, the data sources, collected through questionnaires, were
based primarily on participants' perceptions of their learning strategies. The results
indicate that learners are aware of what they use to learn words, use self-motivation
strategies and use their self-regulatory abilities, especially with respect to their
environment. Therefore, they can be considered self-regulated learners in vocabulary
learning, but still need help to master self-regulatory controls and vocabulary learning
strategies. With respect to gender and skill level differences, we found no significant
gender-related differences, and we found that learners with fewer months of
participation in online training used more vocabulary learning strategies. Finally, for
attitudes and feelings, we found that our learners had a sense of self-efficacy and

satisfaction after using the vocabulary learning strategies.
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Keywords : vocabulary, second language (L2), self-regulatory ability, learning strategy,
questionnaire, adult learners, online context, self-regulatory ability, online context,
vocabulary.



INTRODUCTION

De plus en plus d’immigrants ou autres apprenants d une langue seconde apprennent
le francais en dehors d’une salle de classe, par exemple en ligne de fagon autonome
ou quasi autonome. La plupart des études actuelles portent sur les stratégies
d’apprentissage des langues secondes en contexte guidé en présentiel, c’est-a-dire
avec une personne enseignante présente avec les apprenants dans un lieu précis,
comme une salle de classe (Segantin, 2017). Les ¢tudes sur les stratégies
d’apprentissage du vocabulaire ne font pas exception a cet ¢état de fait, c’est-a-dire la
plupart d’entre elles sont menées en contexte de classe. Si 1’apprentissage du
vocabulaire a lieu en contexte d’autoformation, le choix des matériaux que
I’apprenant utilisera et la prise en charge de son itinéraire de formation reposeront

sur I’initiative de cet apprenant (Grosbois, 2013).

Dans le cadre de notre travail, nous nous intéressons a dresser un portrait des
stratégies d’apprentissage utiles lors de 1’apprentissage du vocabulaire en contexte
d’autoapprentissage a distance, selon des apprenants adultes. Nous souhaitons
déterminer si leur sexe, leur niveau de compétence, le nombre de mois de
participation dans la formation en ligne ont un impact sur la perception qu’ont les
apprenants des stratégies d’apprentissage et si cette perception a un effet sur les
sentiments des apprenants. Un questionnaire a ¢t¢ congu afin de connaitre la
perception des €tudiants a propos des stratégies d’apprentissage du vocabulaire. Le
document suivant présente la problématique liée au domaine d’étude, le cadre
théorique, la méthodologie détaillée de I’étude, les résultats analysés ainsi qu’une

discussion.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Dans ce chapitre, nous parlerons des difficultés rencontrées par les étudiants en
apprentissage a distance (1.1), ainsi que de I’importance de I’apprentissage autorégulé
dans I’acquisition d’une langue seconde (1.2) et 1’apprentissage du vocabulaire en
langue seconde (1.3) avant de présenter le probléme de recherche (1.4) et la pertinence

de I’étude (1.5).

1.1. Apprentissage a distance en contexte d’apprentissage d’une langue seconde

Au cours des dernicres années, les facons d’apprendre ont été soumises a de nombreux
changements a travers les usages de plus en plus répandus du numérique.
L’apprentissage tout au long de la vie implique qu’il aura probablement lieu, a un

moment donné, en dehors d’un contexte de classe, par exemple en ligne.
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Le projet COMPETICE' du ministére de I’Education nationale de France propose ainsi,
pour le critére de I’intégration des TIC, cinq catégories graduées en fonction du degré

de travail en autoformation des éléves :

. Présentiel enrichi par l’usage de supports multimédias, ou les formateurs
enrichissent leurs cours par la projection de ressources audiovisuelles ;

. Présentiel amélioré en amont et en aval, ou le formateur met a la disposition des
apprenants des ressources accessibles a distance avant et apres le cours ;

. Présentiel allégé, qui prévoit 1’essentiel de la formation en présence avec
I’intégration de certaines heures d’autoformation accompagnées par un service de
tutorat ;

. Présentiel réduit, ou I’essentiel de la formation se fait en dehors de la présence
du formateur ;

. Présentiel quasi inexistant, dans lequel 1’essentiel de la formation se fait en
dehors de la présence du formateur, joignable seulement a travers une plateforme

d’apprentissage pour un suivi de la formation.

Parallelement a ces développements, les paradigmes pédagogiques sont en train de
changer aussi bien dans le contexte présentiel que dans le contexte en ligne. En effet,
I’enseignement et la formation deviennent de plus en plus axés sur les étudiants et
moins sur les enseignants, ce qui nécessite un degré plus ¢€levé d’apprentissage
autorégulé de la part des apprenants (Steffens et al., 2007). Grace a Internet et aux
autres moyens de communication télématiques (ex. Webex, Skype) la formation a

distance se présente comme une forme des plus efficace, car elle permet aux apprenants

' COMPETICE est un outil méthodologique, élaboré par le Ministére de 1’Enseignement Supérieur de
France, permet de déterminer les compétences nécessaires pour un dispositif donné : cours en ligne,
campus numériques, activités a distance, collaboration numérique.
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séparés par des milliers de kilometres de communiquer entre eux (Rossi et Arrigoni,
2004). Pourtant, Jézégou (2011) confirme que le changement de forme d’espace dans
I’apprentissage a distance renforce le sentiment d’isolement chez les apprenants, et que
par conséquent, les apprenants doivent étre plus persévérants et motivés. A cet effet,
I’autorégulation, soit la fagon dont les personnes régulent leurs émotions, leur cognition
et leurs comportements pendant une expérience d’apprentissage, joue un role important
dans I’apprentissage puisque les apprenants autorégulés sont capables de choisir le bon
environnement d’étude, les meilleures stratégies d’apprentissage en plus de réguler
leurs sentiments. En effet, ces habiletés sont nécessaires afin de garantir la réussite des
apprenants. Selon Gremmo et Riley (1995), I’autonomie et 1’autorégulation sont deux
¢léments essentiels a 1’apprentissage des langues, en particulier dans une formation a

distance.

1.2. Apprentissage autorégulé dans 1’apprentissage des langues secondes en ligne et a
distance
Au cours des vingt dernieres années, de nombreuses recherches sur la langue seconde
(p. ex. Ahmed, 1989 ; Green et Oxford, 1995 ; Gu, 2002 ; Eslami et Ranjbary, 2003 ;
Catalan, 2003 ; Lan et Oxford, 2003 ; Zarei et Baharestani, 2014 ; Ma Ping et al.,
2015 ; Chester et al., 2016 ; Segantin Teruggi , 2017) ont porté sur les stratégies
d’apprentissage des langues. Selon Grenfell et Macaro (2007, p.10) « a strategy is some
form of activity that is used in repsonse to problems when and where they arrise. » En
général, les spécialistes en stratégies d’apprentissage estiment que les apprenants qui
possedent une connaissance des stratégies d’apprentissage des langues deviennent plus
efficaces et plus flexibles dans leur processus d’apprentissage, et peuvent ainsi acquérir

une langue plus facilement (Tseng et al. 2006).



Plus spécifiquement, dans le domaine de I’enseignement de la langue seconde, la
taxonomie des stratégies d’apprentissage d’Oxford (1990) est la plus connue. Cette
taxonomie comprend deux catégories : les stratégies directes qui incluent les stratégies
de mémorisation (ex. utilisation de mots clés) ; stratégies cognitives (ex. répétition) ;
stratégies de compensation (ex. recours a la langue maternelle) ; et les stratégies
indirectes incluant les stratégies métacognitives (ex. auto-évaluation); stratégies

affectives (ex. prise de risques) ; et stratégies sociales (ex. coopération avec les pairs).

Selon Oxford (2011), les stratégies d’apprentissage font partie intégrante de
I’apprentissage autorégulé. Un apprenant autorégulé est en effet capable de choisir et
d’utiliser une stratégie appropri¢ a un moment donné. Par exemple, un apprenant qui
souhaite apprendre de nouveaux mots de vocabulaire établira pour lui-méme un
objectif spécifique (ex. apprendre dix nouveaux mots par semaine). Il choisira ensuite
les stratégies a mettre en ceuvre pour atteindre cet objectif (stratégie métacognitive),
par exemple regarder un film et en notant les mots qu’il ne connait pas (stratégie
cognitive). Il peut par la suite valider les apprentissages en demandant la signification
d’un nouveau mot a son enseignant (stratégies sociales). Si ces stratégies aident
I’apprenant a apprendre plus de vocabulaire, il ressentira de la satisfaction aprés-tache
(stratégies affectives) ce qui peut diminuer la frustration ou I’anxiété et susciter sa
motivation a remettre en ceuvre les stratégies d’apprentissage employées. Au contraire,
si son utilisation n’est pas efficace, il pourra évaluer son apprentissage (stratégies
métacognitives), et essayer d’apprendre des mots dans un autre contexte. Pourtant, les
¢tudiants ne sont pas toujours conscients du pouvoir d’utiliser consciemment les
stratégies d’apprentissage en L2 afin de rendre I’apprentissage plus rapide et plus
efficace (Oxford, 2003). Les enseignants qualifiés aident leurs éléves a prendre
conscience des stratégies d’apprentissage par un enseignement explicite et leur

permettent d’utiliser un éventail plus large de stratégies appropriées.
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Mais pourquoi I’apprentissage autorégulé est-il essentiel pour 1’apprentissage a
distance ? Au cours des deux derni¢res décennies, 1’apprentissage autorégulé est
devenu un sujet important dans la recherche en éducation (Zimmerman, 2002 ; Schunk
et Zimmerman, 2008 ; Mizumoto, 2013 ; Kormos et Csizer, 2014 ; Ma ping et al., 2015 ;
Hardi, 2017). Parce que I’apprenant autorégulé se fixe des buts précis, stimulants et
accessibles a court terme (Schunk et Zimmerman, 2008), il controle activement et de
manicre autonome ses comportements, sa motivation et sa cognition (Pintrich, 2000).
I1 évite la procrastination en accomplissant des activités dans des délais raisonnables
(Wolters, 2003). Finalement par voie de conséquence, I’apprenant autorégulé réussit
mieux que D’apprenant non autorégulé (Zimmerman, 2000). Parallelement, le
développement rapide des technologies de I’information et de la communication (TIC)
a permis de créer des environnements d’apprentissage a technologie avancée qui

offrent la nécessité de prise en charge de I’apprentissage autorégulé.

Apprendre en ligne signifie apprendre sans certains des appuis temporels, spatiaux et
intellectuels importants fournis dans les salles de classe traditionnelles. En général,
I’enseignement traditionnel en classe fournit un temps et un espace structurés et
planifiés consacrés a I’apprentissage. Il se caractérise généralement par un enseignant
réceptif qui peut organiser et échafauder cet apprentissage. Dans les environnements
en ligne autonomes, il existe moins de supports tangibles : les étudiants en ligne
doivent gérer, surveiller et réguler - dans une mesure plus grande que leurs homologues
de la classe - I’heure, le lieu et les progres de leur apprentissage (Dabbagh & Kitsantas,
2004). Ainsi, en tant que mode d’enseignement, 1’apprentissage en ligne transfere la
gestion et le contrdle primaires de 1’apprentissage de I’instructeur a 1’¢tudiant
(Gunawardena & Mclsaac, 2004). De plus, dans la salle de classe, les apprenants
peuvent demander la définition d’un mot a leur camarade ou directement a leur
enseignant (stratégies sociales). Egalement, ils peuvent diminuer leur anxiété en
choisissant un mode de travail collaboratif (stratégies affectives). Enfin, ils doivent

suivre le plan du cours planifié par I’enseignant afin de suivre la formation (stratégies



métacognitives). En contexte d’apprentissage a distance, ces mémes stratégies ne
peuvent pas véritablement étre mises en ceuvre. En effet, les apprenants en ligne
doivent attendre quelque temps afin de communiquer avec leur tuteur/tutrice. Il est
donc préférable qu’ils trouvent une autre solution pour résoudre leur probleme (ex.
chercher le sens du mot dans le dictionnaire). Ils sont obligés de contrdler et réguler
leurs émotions seuls. Enfin, ils sont davantage responsables de la planification de leur
apprentissage. Ainsi, les bons apprenants en ligne doivent s’autoréguler pour rester
motivés ; guider leurs pensées, sentiments et actions et ajuster leurs efforts (Dabbagh
& Kitsantas, 2004). Autrement dit, la réussite scolaire n’est pas réalisée que par des
¢léments extérieurs (dispositif d’apprentissage, tuteurs, etc.), mais aussi par les
apprenants eux-mémes, qui doivent gérer des ressources et des capacités personnelles
pour pouvoir apprendre (Ciekanski, 2014). A I’inverse, les recherches antérieures en
environnement en ligne montrent que le manque de ces capacités cause des obstacles
pour suivre de la formation chez les apprenants, ce qui peut les entrainer a abandonner
leur formation, par manque de motivation, de capacités d’autorégulation et de
connaissance des stratégies d’apprentissage efficaces (Sun, 2014). De plus, les
recherches montrent que les comportements d’apprentissage autorégulé sont essentiels
pour les cours en ligne et que ceux-ci sont associés a des résultats scolaires plus positifs,
notamment concernant la motivation des €tudiants et la réussite dans le programme
(Howland et Moore, 2002 ; Tosun, 2015 ; Chester et al., 2016). En conséquence, les
stratégies d’apprentissage sont importantes et leur développement doit étre encouraggé,
car elles sont en partie garantes du succes des apprenants a I’intérieur des formations

a distance.



1.3. Stratégies d’apprentissage du vocabulaire en langue seconde

Les chercheurs en didactique des langues (p. ex., Rutyte, 2009 ; Pérez Gil, 2014 ;
Tréville, 2000; Nation, 2001 ; Schmitt, 2010) ont reconnu le réle de la connaissance du
vocabulaire dans 1’apprentissage des langues secondes et étrangéres. L’acquisition du
vocabulaire est I'un des défis les plus importants auxquels les apprenants seront
confrontés au cours du processus d’apprentissage de la langue seconde (Craven, 2014).
Le vocabulaire est I'un des multiples aspects de la maitrise de la langue, toutefois, la
taille du vocabulaire est étroitement liée a la compétence langagiére des apprenants en
L2 (Nation, 2008). En effet, une faible connaissance du vocabulaire de la L2 entraine
automatiquement des difficultés d’apprentissage (Asgari et Mustapha, 2011). Par
conséquent, I’enseignement du vocabulaire est primordial en classe de L2, surtout en
contexte d’apprentissage autonome, comme c’est le cas dans les formations a distance.
Dans ce cas, I’enseignement des stratégies d’apprentissage du vocabulaire est ’'une des
facons d’aider les apprenants afin qu’ils acquierent des techniques d’apprentissage et
non seulement des mots de vocabulaire (S€kmen, 1997). L’enseignant doit donc
proposer des techniques, ou stratégies d’apprentissage, afin d’aider I’apprenant a

devenir autonome dans son apprentissage.

Les stratégies d’apprentissage du vocabulaire correspondent aux étapes et actions
conscientes et inconscientes, planifiées et non planifiées, que les apprenants de L2
mettent en ceuvre pour découvrir et consolider la forme, le sens et 1’utilisation des mots
(Marin, 2018). Différentes études (p. ex., Nation, 2008 ; Patenaude, 2017) ont abordé
I’apprentissage du vocabulaire et les stratégies d’apprentissage (p. ex. Fan, 2003 ; Celik
et Toptas, 2010; Zhi-liang, 2010; Tosun, 2015; Chester et al., 2016 ; Chacon-
Beltran, 2018). Comme nous 1’avons mentionné, en contexte d’autoapprentissage, les
apprenants doivent apprendre le vocabulaire seul, dans un environnement en dehors de
la classe, caractérisée par un manque de conseils directs de 1’enseignant et I’absence de
communication entre pairs. Ces apprenants ont ainsi un plus grand besoin de connaitre

la variété des stratégies d’apprentissage existantes pour soutenir leur apprentissage



9

autonome du vocabulaire. Nation (2008) considere que 1’enseignement des stratégies
d’apprentissage est la deuxiéme tache la plus importante dans 1’enseignement du
vocabulaire parce qu’elle aide les apprenants a devenir indépendants et autonomes dans
leur apprentissage. Pour que les apprenants puissent améliorer leur auto-efficacité des
le début, notamment dans le contexte d’un apprentissage « a distance », il faut que les
enseignants fournissent des instructions sur les stratégies d’apprentissage du
vocabulaire ou, plus généralement, sur I’apprentissage par autorégulation, afin de les

aider a devenir plus autonomes.

1.4. Probléme de recherche

Pendant ces dernicres années, il y a eu des découvertes concernant la nature, 1’origine
et le développement de la manicre avec laquelle les étudiants régulent leurs propres
processus d’apprentissage (Zimmerman et Schunk, 2001). Bien que ces études aient
clairement montré comment les processus d’autorégulation ménent au succes a I’école,
peu d’enseignants préparent actuellement les éléves a apprendre par eux-mémes (David,

2016 ; Durler, 2014).

Les enseignants devraient ainsi se concentrer sur ce que les éleéves devaient savoir sur
eux-mémes afin de gérer leurs limitations lors des efforts d’apprentissage. Dans ce but,
I’autorégulation est importante, car 1’une des principales fonctions de I’éducation est
le développement des compétences d’apprentissage tout au long de la vie (Zimmerman,

2002).

Les recherches antérieures montrent un effet avantageux de 1’utilisation des processus
d’autorégulation par les étudiants. En effet, ces recherches (Amadieu et Tricot, 2015 ;

Gerami, et Madani Ghareh Baighlou, 2011 ; Zimmerman et Martinez-Pons, 1986) ont
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révélé de fortes corrélations entre ce processus et les résultats scolaires et les résultats
aux tests standardisés en L2. Les étudiants autorégulés se concentrent sur la fagon dont
ils activent, modifient et maintiennent des pratiques d’apprentissage spécifiques dans

des contextes sociaux et solitaires.

Dans le contexte d’autoapprentissage, les adultes devraient suivre leur formation par
eux-mémes. A des fins pédagogiques, il est important de savoir si les apprenants sont
conscients de D’existence des stratégies d’autorégulation en apprentissage du
vocabulaire. A notre connaissance, la majorité des études menées jusqu’a ce jour (p.
ex., Patenaude, 2017 ; Ma Ping et al., 2015 ; Catalan, 2003 ; Craven, 2014 ; Eslami, et
Ranjbari, 2003, Green et Oxford, 1995) ont analys¢ la fréquence de 1’utilisation des
stratégies d’enseignement et d’apprentissage du vocabulaire dans une salle de classe
ou les apprenants étaient en contact direct avec leur enseignant et leurs pairs. Bien que
des recherches aient étudié¢ les stratégies d’apprentissage en formation a distance (p.ex.,
Segantin, 2017), a notre connaissance, il n’existe pas de recherche qui a étudié la
perception des étudiants sur la fonction des stratégies d’autorégulation de
I’apprentissage en ligne spécifiquement pour le vocabulaire, soit un processus par
lequel les apprenants dirigent et coordonnent leurs efforts, pensées et sentiments afin

d’atteindre leurs objectifs d’apprentissage.

En outre, la plupart des recherches dans le domaine des stratégies d’apprentissage (ex.
Gu et Johnson, 1996 ; Nassaji, 2003 ; Gu, 2002) ont porté¢ davantage sur les stratégies
cognitives comme 1’une des principales catégories de stratégies d’apprentissage du
vocabulaire. O’Malley et al., (1985) ont souligné I’importance des stratégies
métacognitives en déclarant que « les étudiants sans approche métacognitive sont des
apprenants sans orientation ni possibilit¢ d’examiner leurs progres, réalisation et
orientations futures». Selon Anderson (2002 b, p.1), développer une conscience
métacognitive chez les apprenants pourrait également conduire au développement de

compétences cognitives plus fortes et a un traitement beaucoup plus approfondi.
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1.5. Pertinence de 1’étude

Dans le contexte d’apprentissage d’une langue seconde, le but principal des études sur
les stratégies d’apprentissage du vocabulaire est de découvrir la fagon d’apprendre le
vocabulaire, le role de différents processus (ex. deviner la signification des mots a partir
du contexte) et le transfert lexical de la L1 a la L2 (Catalan, 2003). L’opinion selon
laquelle les perceptions et les choix comportementaux des apprenants ont des
conséquences sur leur apprentissage est ce qui a motivé un corpus important de
recherches sur la L2 portant sur des stratégies d’apprentissage des langues, définies au
sens large comme des «actions, comportements, étapes ou techniques spécifiques
employés par les €léves - souvent consciemment - pour améliorer leurs propres progres
en matiére d’internalisation, de stockage, de récupération et d’utilisation de la L2 »
(Oxford, 1990 : 175). Par ailleurs, différentes recherches (ex., Mizumoto 2013) ont
exploré les effets de I’intégration d’une approche d’apprentissage autorégulé sur
I’efficacité personnelle dans 1I’apprentissage du vocabulaire en contexte présentiel. Ce
type de recherche suggére que grace a une approche d’apprentissage autorégulé, il
serait possible d’améliorer 1’efficacité personnelle, ce qui pourrait contribuer au
développement de la connaissance du vocabulaire. De plus, de nombreuses ¢tudes (ex.
Zimmerman, 2008, Butler, 1998 ; Butler et Winne, 1995) indiquent que les stratégies
d’apprentissage autorégulées permettent de prédire de maniére significative les
résultats scolaires des apprenants soit le vocabulaire. Mega, Ronconi et De Beni (2014)
ont réveélé que les stratégies d’apprentissage et la motivation autorégulée induisaient
les effets des émotions liées a la réussite scolaire. Cela implique que les effets de la
motivation, des émotions académiques et des stratégies d’apprentissage autorégulées
sur la réussite scolaire sont inévitablement complexes, et il est nécessaire de poursuivre

les recherches pour examiner et déméler les relations de causalité de ces variables.
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Bien que les stratégies d’apprentissage autorégulé aient une grande importance dans
les domaines de la didactique des langues, notamment pour ses impacts sur les résultats,
des recherches supplémentaires sont nécessaires afin de montrer son rdle en
apprentissage d’une langue seconde, en particulier dans les contextes ou 1’on passe de
I’enseignement traditionnel (centré sur I’enseignant) a un apprentissage autorégulé
(centré¢ sur I’apprenant). Ainsi, 1’autorégulation devrait étre mesurée chez les
apprenants pour les encourager a améliorer leurs compétences par le biais de stratégies
d’apprentissage autorégulées ou celles plus spécifiques d’apprentissage du vocabulaire
(Nation, 2008). Cependant, I’intégration de la recherche sur la motivation, les émotions
académiques, les stratégies d’apprentissage autorégulées fait toujours défaut. La
présente étude vise a examiner les relations entre les émotions académiques et les
stratégies d’apprentissage autorégulées dans 1’apprentissage du vocabulaire au sein

d’un environnement d’apprentissage optimisé par la technologie.

Il faut mentionner que les émotions académiques et leur effet, surtout sur 1’utilisation
des stratégies d’apprentissage du vocabulaire, ont été¢ largement négligées par la
psychologie de I’éducation, a I’exception du test de I’anxiété (Pekrun et al., 2002). Par
conséquent, cette ¢tude vise a étudier I’effet de perception des apprenants en ce qui
concerne 1’utilit¢ des stratégies d’apprentissage du vocabulaire sur 1’anxiété des
apprenants, et a vérifier si ces stratégies provoquent chez les apprenants des sentiments
positifs, tels que le sentiment de satisfaction et le sentiment de compétence, ou des

sentiments négatifs comme le sentiment d’impuissance.

Par ailleurs, suivant la taxonomie des stratégies d’apprentissage du vocabulaire
proposée par Schmitt (1997), sur la base de I’étude d’Oxford (1990), de nombreuses
études se sont penchées sur 1’utilisation des stratégies de vocabulaire par les apprenants
de langue seconde. Cependant, ces ¢tudes n’ont pas examiné si l’utilisation des
stratégies d’apprentissage du vocabulaire varie en fonction du niveau de langue des

apprenants et du sexe des apprenants. De plus, le réle des compétences d’autorégulation
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dans I’environnement d’apprentissage en ligne n’a pas recu la méme attention que dans
I’environnement traditionnel comme dans la classe réelle (Barnard et al., 2009.) En
outre, en raison de I’'importance des stratégies d’apprentissage métacognitives et de
I’apprentissage du vocabulaire, la majorité de cette présente étude porte sur 1’utilisation
des stratégies métacognitives (centrer votre apprentissage, organiser et planifier votre
apprentissage et évaluer votre apprentissage), des stratégies affectives (réduire votre
anxiété, vous encourager, prendre votre température €émotionnelle) et I’expérience
affective associée a I’apprentissage du vocabulaire (impuissance, satisfaction) des

¢tudiants adultes de francais langue seconde.

Dans cette intention, les objectifs de cette recherche sont a mieux connaitre la
perception des apprenants adultes, dans le contexte présentiel quasi inexistant, sur
I’utilit¢ des stratégies pour I’apprentissage du vocabulaire dans un environnement
numérique, et a déterminer la relation entre les stratégies déclarées et le sexe, le niveau
de compétence des apprenants, le nombre de mois de participation dans la formation
en ligne. L’étude sur perception des apprenants en ce qui concerne la maniere dont ils
apprennent et communiquent dans une langue seconde repose sur I’hypothese selon
laquelle, «dans I’apprentissage d’une langue comme dans d’autres domaines de
I’activité cognitive, faire attention a ce que nous pensons €tre important, a la maniére
dont nous choisissons de nous comporter, a la maniere dont nous préférons résoudre
les problemes, constitue la base de nos décisions personnelles quant a la maniére de
procéder » (McDonough, 1995, p 9). Au Canada, le développement de la conscience
de soi des apprenants dans le processus d’apprentissage des langues, associé¢ a la
sensibilisation a la langue et a la culture en général, est d’ailleurs considéré comme un

objectif important du programme de langue seconde (Harley et Hart, 2000).

En ce qui concerne la pertinence sociale, les conclusions de la présente étude pourraient
aider les enseignants de langues secondes en ligne a avoir des connaissances plus

détaillées et précises sur la perception de leurs apprenants quant aux stratégies
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d’apprentissage du vocabulaire. A 1’aide des résultats obtenus, les enseignants
pourraient donner des instructions sur les stratégies d’apprentissage du vocabulaire ou
sur I’apprentissage autorégulé en général, afin d’aider les apprenants a mieux acquérir

le vocabulaire d’une fagon autonome.



CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre, nous préciserons la définition des concepts qui sous-tendent notre
projet de recherche, tel que [D’acquisition du vocabulaire (2.1) ce que
signifie « connaitre » un mot (2.1.1), la définition des stratégies d’apprentissage (2.2)
et leur classification (2.3), les stratégies d’apprentissage du vocabulaire (2.3.1),
I’autorégulation dans 1I’apprentissage des langues étrangeres (2.4), I’autorégulation et
I’apprentissage du vocabulaire (2.4.1), apprentissage en ligne et stratégies
d’apprentissage autorégulées (2.5), différences individuelles dans I’utilisation des
stratégies (2.6), motivation et stratégies d’apprentissage autorégulées (2.6.1), les
variables affectives et 1’apprentissage du vocabulaire (2.6.2), effet du niveau de
compétence et du nombre de mois de participation dans une formation en ligne sur
I’utilisation des stratégies d’apprentissage (2.6.3) et I’effet du sexe sur I’utilisation des
stratégies d’apprentissage (2.6.4). Nous terminerons cette section en posant notre

question de recherche (2.7).
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2.1.  Acquisition du vocabulaire

Le vocabulaire, selon Tréville et Duquette (1996, p.42), est défini comme « un sous-
ensemble du lexique de la langue. Il est composé de toutes les unités sémantiques,
phonologiquement et graphiquement simples et composées et locutions
indécomposables qui s’actualisent dans le discours ». Lorsque nous parlons de la taille
du vocabulaire, nous faisons référence au nombre de mots connus par un apprenant. La
question qui se pose alors est : qu’est-ce qu’un mot ? Selon Nation (2001) il y a quatre
facons différentes de définir les mots. L’approche par les « tokens » est I’'une des facons
de considérer les mots, qui consiste simplement a compter chaque mot dans un texte
oral ou écrit, peu importe qu’ils se répétent ou non. Selon Milton (2009) cette
conception n’est pas pertinente pour 1' évaluation de la taille du vocabulaire, car elle

n’indique pas le nombre de mots différents que 1’¢étudiant connait.

Une autre fagon de considérer la définition des mots est 1’approche par les « types »,
qui tient seulement compte des mots de formes différentes. Cela signifie que, si un
méme mot se répete dans un texte, il ne sera compté qu’une seule fois. Selon cette
approche, les mots /ivre au singulier et /ivres au pluriel seraient considérés comme un
méme mot. Par conséquent, il est possible de considérer les mots en termes de lemmes
qui comprennent un mot de base et ses formes fléchies les plus fréquentes : marques
du pluriel, du féminin ou forme conjuguée d’un verbe, qui correspondent a des affixes

flexionnels (ex. petit, petite, petits) (Nation, 2001).

Il existe également d’autres affixes, dit dérivationnels, qui sont utilisé€s
systématiquement et sont considérés comme les dérivations d’un mot. Dans ce cas,
nous parlons d’une famille de mots qui se compose a partir du méme radical en ajoutant

des préfixes et des suffixes au radical (ex. table, attablé, tablée) (Nation, 2001).

Selon Nation (2001), une regle trés approximative serait que, chaque année de leur vie,

les locuteurs natifs ajoutent en moyenne 1000 familles de mots par an a leur vocabulaire.
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Ces objectifs peuvent étre applicables pour les non-natifs, en particulier ceux qui
apprennent une langue comme la langue seconde. Bien que cela puisse €tre utile comme
objectif a long terme, ce n’est pas un objectif essentiel a court terme, considérant que
I’apprentissage du vocabulaire est une procédure graduelle et progressive (Nation,
2001). Selon Nation (2001) il existe un petit groupe de mots a haute fréquence (2000
mots) qui est trés important, car ces mots couvrent une trés grande proportion des mots
courants dans les textes parlés et €crits et se retrouvent dans toutes sortes de contextes
d’utilisation de la langue. Ces mots fréquemment utilisés dans la langue peuvent étre
appris de fagon implicite. L’apprentissage des mots non fréquents par contre s’avere
parfois difficile de maniére a ce que les enseignants et les apprenants doivent consacrer
beaucoup de temps a ces mots. Dans la section suivante, nous allons expliquer ce que

signifie « connaitre un mot » et « la charge d’apprentissage » de certains mots.

2.1.1. Qu’est-ce qu’on entend par « connaitre » un mot ?

Nation (2001, p.27) explique que connaitre un mot c’est : « connaitre le (s) sens du mot,
la forme écrite (orthographe) et parlée du mot (connaissance de la phonétique), son
comportement grammatical (class de mots) et ses collocations (items dont la
signification n’est pas évidente dans leurs parties), les contraintes (ce qui rend chaque
mot plus ou moins approprié a certaines situations linguistiques), les associations (les
mots sont liés les uns aux autres dans 1’esprit des gens) ». Ces caractéristiques sont
interdépendantes, ce qui rend I’acquisition d’un vocabulaire de nature complexe pour
les apprenants. Chacun des éléments de cette liste est essentiel pour 1’apprentissage du
vocabulaire et peut contribuer a la charge d’apprentissage reliée a un mot. Selon Nation
(2001) différents mots ont des charges d’apprentissage différentes, qui peuvent
également varier selon les origines linguistiques de chaque apprenant. Le principe
général du fardeau d’apprentissage (Nation, 2001) est que plus un mot représente des

connaissances avec lesquelles les apprenants sont dé¢ja familiarisés, plus son fardeau
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d’apprentissage est allégé. Ces connaissances peuvent provenir de la premiére langue
ou de la connaissance d’autres langues. Un mot donné sera par exemple plus facile a
apprendre pour les apprenants dont la langue maternelle est étroitement liée a la langue
seconde (comme les congénere interlinguaux : ex. curious = curieux en frangais)). Tout
cela suggere que I’apprentissage de certains mots dans une nouvelle langue prend plus
de temps que d’autres. En outre, les apprenants doivent apprendre non seulement le
nouveau vocabulaire par lui-méme, mais aussi, ils doivent apprendre les stratégies
d’apprentissage du vocabulaire. Par conséquent, I'une des questions les plus difficiles
de la recherche sur le vocabulaire en langue seconde est de déterminer les aspects que
les apprenants considérent importants au début de I’apprentissage de nouveaux mots et
d’identifier les moyens soutenant un apprentissage stratégique et une autorégulation de
la part de I’apprenant pour apprendre le vocabulaire (Ministére de I’Education et de

I’Enseignement supérieur, 2017).

En outre, connaitre un mot se définit comme la connaissance réceptive et la
connaissance productive d’un mot soit dans sa forme orale (écouter et parler) soit dans
sa forme écrite (lire et écrire) (Nation, 2001). Quand les apprenants peuvent prononcer
et écrire la forme correcte de mot dans un contexte approprié, il s’agit d’une
connaissance productive ; et lorsque les apprenants reconnaissent un mot en lisant ou
en écoutant, il s’agit d’une connaissance réceptive. Etant donné que les connaissances
rattachées a un mot s’étendent sur un continuum (forme, sens, collocation, etc.) il est
attendu qu’au fil de I’apprentissage les connaissances passives deviennent actives.,

méme si en L2 la connaissance d’un mot ne soit pas aussi fine et complete qu’en L1.

Comme déja mentionné, chaque ¢élément (ex. collocations, contraintes) qui forme la
connaissance d’un mot peut entrainer une certaine surcharge cognitive chez un
apprenant, ce qui entraine un degré de difficulté plus €élevé pour 1’apprentissage de ce

mot. Afin d’éviter cette lourdeur, les enseignants et les apprenants eux-mémes peuvent
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avoir recours a certaines stratégies d’apprentissage du vocabulaire, qui pourraient les

aider a diminuer ce fardeau d’apprentissage.

2.2. Définition des stratégies d’apprentissage des langues

La recherche sur les stratégies d’apprentissage des langues connait un essor
considérable depuis les années 1970, notamment parce que ces dernieres jouent divers
roles importants dans 1’apprentissage des langues. De nombreux chercheurs se
concentrent sur la fagon dont les apprenants traitent les nouvelles informations et les
types des stratégies qu’ils utilisent pour comprendre, apprendre ou se souvenir des
informations dans I’apprentissage d’une langue seconde ou étrangere. Par exemple,
Rubin (1975), et Stern (1975) ont souligné€ que certains apprenants réussissent mieux
que d’autres apprenants en apprentissage d’une langue seconde ou une langue étrangere
malgré I’exposition aux mémes méthodes d’enseignement et au méme environnement

d’apprentissage.

Par ailleurs, il existe plusieurs catégories pour définir les stratégies d’apprentissage des
langues. Selon Wenden (1987a), les stratégies d’apprentissage des langues peuvent étre
définies a partir des comportements d’apprentissage des langues et a partir de la vision
affective des apprenants (motivation et attitudes face a 1’apprentissage langagier).
O’Malley, Chamot et leurs collégues (O’Malley et al., 1985a) ont fait une étude sur
I’utilisation des stratégies d’apprentissage par des apprenants d’anglais langue seconde
aux FEtats-Unis. Ils ont divisé les stratégies d’apprentissage des langues en trois
catégories principales : (1) affectif (2) cognitif et (3) social. Ces catégories renvoient
a la planification de I’apprentissage par les apprenants, a la réflexion sur le processus
d’apprentissage, et a I’évaluation des résultats de leur propre apprentissage. Rubin

(1987) définit quant a lui les stratégies d’apprentissage des langues comme les
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comportements, les étapes ou les techniques que les apprenants de langue mettent en
ceuvre pour faciliter I’apprentissage d’une langue. Oxford (1990) définit les stratégies
d’apprentissage des langues comme les approches ou les techniques que les apprenants
utilisent pour accélérer leurs progres dans le développement de leurs compétences en
L2. La définition d’Oxford (1990) inclut également le cognitif, les aspects émotionnels
et sociaux des stratégies d’apprentissage des langues qui améliorent la maitrise de la
langue et la confiance en soi. Par conséquent, lorsque les apprenants rencontrent une
tache d’apprentissage des langues ils peuvent appliquer les différentes stratégies pour
accomplir ces taches. Ils réussiront ces taches grace a I’utilisation des stratégies

d’apprentissage d’une langue (Richard, 1994).

Tréville et Duquette (1996) considerent les stratégies d’apprentissage comme les
opérations utilisées par 1’apprenant pour faciliter ’acquisition, I’entreposage, le rappel
et I'utilisation de I’information. Weinstein et al. (2000) ont redéfini les stratégies
comme « les pensées, comportements, croyances ou ¢émotions qui facilitent
I’acquisition, la compréhension ou le transfert ultérieur de nouvelles connaissances et
compétences. » (Traduction libre, p. 727.) En résumé, les stratégies d’apprentissage
sont des actions spécifiques que 1’apprenant met en ceuvre afin de faire face a de
nombreux problémes que présente I’apprentissage des langues et afin de rendre
I’apprentissage plus facile, plus rapide, plus agréable, plus autonome, plus efficace et
plus transférable aux nouvelles situations. Cependant, une question particulierement
importante pour les enseignants est de savoir si les apprenants peuvent bénéficier de
I’enseignement des stratégies, a la fois en termes d’amélioration des résultats
linguistiques et d’amélioration de I’auto-efficacité de 1’apprentissage. Une autre
question importante est également de savoir dans quelle mesure les enseignants ont des
connaissances et une compréhension de la fagon d’intégrer des stratégies

d’apprentissage des langues dans leur enseignement.
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2.3. Classification des stratégies d’apprentissage des langues

La recherche actuelle sur les stratégies d’apprentissage des langues est issue des
recherches sur les stratégies d’apprentissage qui ont commencé au début des années 70,
qui ont été basées sur les stratégies d’apprentissage des langues des (bons) apprenants
(Rubin, 1975 ; Stern, 1975). Ces recherches ont donné lieu a des listes des stratégies
d’apprentissage qui s’appliquent aux apprenants de I’anglais, langue seconde ou langue
étrangere. De nombreux chercheurs ont tenté de classer les stratégies d’apprentissage.
Les premiers chercheurs ont utilis¢é leurs propres observations pour décrire les
stratégies d’apprentissage des langues, en s’appuyant sur des catégories des contextes
de premiere langue, ou ¢laboré une liste complete de stratégies d’apprentissage
dérivées de nombreuses sources. Plus récemment, 1’identification et la classification
des stratégies ont été basées sur les données grace a un protocole de réflexion a voix

haute (Chamot 2004).

Les recherches de Wenden (1987) ont par exemple examiné les stratégies que les
apprenants adultes en langues étrangéres utilisent pour orienter leur propre
apprentissage. Wenden se concentre donc sur ce que O’Malley et Chamot appellent les
stratégies métacognitives. Elle identifie les trois catégories générales suivantes de

stratégies d’autogestion :

(1) Connaitre la langue et savoir ce qui implique la langue et ’apprentissage des
langues;

(2) Planification relative au « quoi » et au « comment » de I’apprentissage des langues;
(3) Auto-évaluation. Elle concerne les progres de I’apprentissage et les réponses de

I’apprenant a I’expérience d’apprentissage.

Selon les criteres de contribution directe ou indirecte de la stratégie de 1’apprentissage,

Rubin (1987) a proposé¢ un schéma de classification qui englobe les stratégies
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d’apprentissage sous deux groupes principaux et un certain nombre de sous-groupes.
Elle décrit une typologie de trois types principaux de stratégies : (1) apprentissage (2)
communication (interactive) et (3) stratégies sociales. Les stratégies que I’apprenant
utilise « contribuent au développement du systeéme linguistique ... et affectent
I’apprentissage directement» (Rubin 1987, p.23). Les stratégies d’apprentissage des
langues sont en outre classées en catégories des stratégies cognitives et métacognitives
qui affectent directement le développement du systéme linguistique construit par
I’apprenant. Les stratégies cognitives comprennent: clarification/vérification,
devinettes/inférences inductives, raisonnement déductif, la pratique (par exemple,
répétition, répétition, expérimentation, application de régles, imitation, souci du détail),
mémorisation et suivi. Les stratégies métacognitives impliquent divers processus tels
que la planification, la hiérarchisation, la détermination des objectifs et I’autorégulation.
Les stratégies de communication sont moins directement liées a I’apprentissage des
langues, car elles se concentrent sur le processus de participation a une conversation et
de compréhension de 1’orateur ou de clarification de son intention initiale. Les
stratégies sociales, qui contribuent indirectement a I’apprentissage des langues, sont
décrites par Rubin (1987) comme des activités offrant aux apprenants la possibilité
d’étre exposés et de mettre en pratique leurs connaissances (poser des questions a des
camarades/enseignants/locuteurs natifs, initier des conversations, ¢écouter les

médias dans la langue cible, etc.).

La classification d’O’Malley et Chamot (1990) est issue d’entretiens avec des experts,
des novices et d’analyses théoriques de compréhension en lecture et de résolution de
problémes. Dans cette classification, les stratégies d’apprentissage des langues sont
regroupées en trois catégories principales : (1) stratégies cognitives (2) métacognitives

et (3) affectives ou sociales.

Les stratégies métacognitives impliquent « de connaitre 1’apprentissage et de contrdler

la planification d’apprentissage (y compris I’attention dirigée, la planification
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fonctionnelle, I’attention sélective et 1’autogestion), la surveillance (vérification ou
correction de sa compréhension ou de ses performances pendant une tiache de
I’apprentissage) et 1’évaluation de I’activité d’apprentissage (vérifier les résultats de
son propre apprentissage par rapport a une norme apres 1’achévement d’une tache) ».
Les stratégies cognitives impliquent la manipulation ou la transformation du matériel
a apprendre, comme le ressourcement, la répétition, le regroupement, la déduction,
I’imagerie, la représentation auditive, la méthode des mots clés, 1’¢laboration, le
transfert, I’inférence, la prise de notes, le résumé, la recombinaison et la traduction. Et
les stratégies sociales/affectives impliquent principalement [’apprenant dans une
interaction avec une autre personne, par exemple, lors de la collaboration avec des pairs

dans les exercices de résolution de problémes.

Oxford (1990) considere que 1’objectif des stratégies d’apprentissage des langues est
le développement de la compétence communicative. Il a divisé les stratégies
d’apprentissage des langues en deux classes principales, directes et indirectes. Les
stratégies directes sont celles qui nécessitent un traitement mental de la langue cible.
Ces stratégies sont divisées en trois groupes : stratégies mnémoniques, stratégies
cognitives et stratégies de compensation. Les stratégies indirectes, au contraire,
soutiennent I’apprentissage des langues souvent sans impliquer directement la langue
cible. Ces stratégies sont la gestion générale du processus d’apprentissage. Il y a trois
groupes de stratégies indirectes : stratégies métacognitives, stratégies affectives et

stratégies sociales.

Selon Oxford (Tableau 1.1.), les stratégies métacognitives aident les apprenants a
réguler leur apprentissage. Les stratégies affectives concernent les besoins émotionnels
de ’apprenant tels que la confiance, tandis que les stratégies sociales conduisent a une
interaction accrue avec la langue cible. Les stratégies cognitives sont les stratégies

mentales que les apprenants utilisent pour donner un sens a leur apprentissage, les
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stratégies de mémoire sont celles utilisées pour le stockage de 1’information et les

stratégies de compensation aident les apprenants a surmonter les lacunes pour

poursuivre la communication.

Tableau 1.1 : Les stratégies d’apprentissage d’Oxford (1990)

Classe Catégories Définition Sous-catégories
stratégies Ces stratégies prennent en A. Création de liens mentaux :
, . compte I’entreposage des ex. placer de nouveaux mots dans un contexte.
mnémoniques : : e . ]
nouvelles informations et au | B. Utilisation d’images ou de sons :
rappel de I’information. ex. cartographie sémantique.
C. Révision efficace de la nouvelle information :
ex. examen de structure du texte.
D. Utilisation des modes kinésiques ou tactiles :
ex. utilisation une réponse physique ou une
sensation.
5
k3] stratégies Ces stratégies concernent la | A. Pratique : ex. répétition silencieuse, emploie
,g o relation entre I’apprenant et | de 1I’expression connue dans une histoire
o cognitives la matiére a apprendre, ces inventée.
@ stratégies rendent B. Réception et envoi de messages :
5y I’apprenant capable de ex. dictionnaire.
b= manipuler et de transformer | C. Analyse et raisonnement : ex. traduction.
% de I’information. D. Structuration de I’apport langagier et de la

production : ex. prise de note.

stratégies de

compensation

Ces stratégies aident les
apprenants d’utiliser la
nouvelle langue dans une
situation de compréhension
ou de production malgré des
connaissances limitées.

A. Devinement avec discernement : utilisation
des indices internes et externes du mot.

B. Compensation des carences en production
orale et écrite : ex. recours a la langue
maternelle, réponse non verbale.
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Stratégies indirectes

stratégies Lorsqu’on parle de ces A. Centration de I’apprentissage : ex. lier les
métacognitives | stratégies, on parle de la nouveaux ¢léments a ce qui est déja connu en
capacité de réfléchir sur ce faisant appel.
qui se passe dans le B. Organisation et planification de
processus d’apprentissage. I’apprentissage : ex. lire sur le sujet.
C. Evaluation de la performance dans
I’apprentissage : ex. autoévaluation.
stratégies Ces stratégies permettent A. Réduction de I’anxiété : ex. écouter la
affectives aux apprenants de contrdler | musique.
ses émotions, ses B. Pratique de I’auto-encouragement : ex. se
motivations et ses attitudes récompenser.
C. Considération de ses émotions, attitudes et
motivation : utilisation d’une liste de controle.
stratégies Ces stratégies touchent ala | A. Formulation de question : ex. demander des
sociales capacité de coopérer avec éclaircissements ou une vérification.
d’autres personnes. B. Coopération avec les autres ; ex. travailler
avec les pairs.
C. Développement de 1’empathie avec des
membres de la communauté étrangere :
ex. développer la compréhension culturelle.

Ces six grandes stratégies comprennent dix-neuf stratégies secondaires qui
correspondent aux principes fondamentaux de I’inventaire des stratégies pour
I’apprentissage des langues (SILL) développé par Oxford (1990). Par rapport a des
recherches antérieures sur les stratégies d’apprentissage des langues, la classification
des stratégies d’apprentissage des langues d’Oxford (1990) est plus compléte et
détaillée. Ces stratégies sont applicables pour n’importe quelle compétence dans une
langue (ex. compétence orale ou écrite). Comme les recherches récentes dans le
domaine de la didactique des langues (ex. Zarei et Baharestani, 2014 ; Eslami et
Ranjbary, 2003 ; Ma Ping et al., 2015) montrent un effet avantageux de 1’utilisation des
stratégies sur 1I’apprentissage, il suffit que les apprenants connaissent ces stratégies et
soient préts a les utiliser pour apprendre une langue seconde ou étrangere, que ce soit
dans une salle de classe ou en dehors de la classe. Nation (2001) affirme qu’un grand

nombre de stratégies d’apprentissage du vocabulaire sont utiles a toutes les étapes de
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I’apprentissage du vocabulaire. 11 souligne le fait que les apprenants de langue qui
recourent a ces stratégies peuvent controler leur propre apprentissage sans la présence
d’un enseignant. Ainsi, les apprenants en langues devraient étre formés a 1’utilisation
de stratégies d’apprentissage du vocabulaire. Il faut mentionner que les apprenants
doivent choisir les stratégies appropriées selon leurs besoins, intéréts, types de

personnalité, styles cognitifs (Martinez, 1996).

Etant donné que notre recherche porte sur I’apprentissage du vocabulaire, nous allons
présenter une taxonomie, organisée autour des stratégies sociales, mnémoniques,
cognitives et métacognitives d’Oxford (1990) et s’appliquant spécifiquement a

I’apprentissage du vocabulaire.

2.3.1. Stratégies d’apprentissage du vocabulaire

Schmitt (1997) a utilisé la taxonomie d’Oxford (1990) pour définir sa taxonomie des
stratégies d’apprentissage du vocabulaire. Il divise les stratégies en deux grandes
catégories : les stratégies pour la découverte (du sens) des unités qui incluent les
stratégies de détermination et sociales, et les stratégies pour leur consolidation (ou
mémorisation). Il subdivise ces stratégies dans les catégories suivantes : Stratégies pour
la découverte du sens d’un nouveau mot qui incluent les stratégies de mémorisation,

ainsi que les stratégies cognitives, métacognitives et affectives.

Puisque la taxonomie d’Oxford ne contient aucune catégorie décrivant de maniere
adéquate le type de stratégies utilisées par un individu lorsqu’il est confronté a la
découverte du sens d’un nouveau mot sans recourir a I’aide d’une autre personne,
Schmitt (1997) a ajouté une autre catégorie : stratégies de détermination. Si les
apprenants ne connaissent pas un mot, ils doivent en découvrir le sens en se servant de

leurs connaissances antérieures et en devinant a partir de leur connaissance structurelle



27

de la langue ou a partir d’un contexte, en utilisant des documents de référence ou en

demandant a quelqu’un d’autre.

La taxonomie de Schmitt a été largement exploitée dans les études en apprentissage du
vocabulaire en raison de ses nombreux avantages par rapport a d’autres types de
taxonomies. Ces avantages sont notamment les suivants : la taxonomie de Schmitt peut
étre normalisée en fonction d’objectifs d’évaluation et elle peut étre utilisée pour
recueillir facilement les réponses des étudiants. Elle peut aussi étre appliquée aux
apprenants de différents niveaux d’éducation et de langues cibles (Catalan 2003). Par
conséquent, la classification générale des stratégies d’apprentissage du vocabulaire
dans cette étude s’inspire de la taxonomie de Schmitt (1997), présentée dans le tableau

suivant (Tableau 1.2).
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Tableau 1.2 : Taxonomie de Schmitt (1997, P. 207-208, traduction libre)

Taxonomie des stratégies d’apprentissage de vocabulaire

Stratégies pour la découverte

du sens d° un nouveau mot

Stratégies de
détermination

Analyser une partie du discours
Controle pour mot apparenté en L1
Deviner a partir d’un contexte textuel
Dictionnaire bilingue

Dictionnaire monolingue

Liste de mots

Cartes flash

Stratégies
sociales®

Stratégies pour consolider un mot une fois qu’ il a été rencontré

Demander a I’enseignant une traduction en L1

Demander au professeur une paraphrase ou un synonyme d’un nouveau mot
Demander le sens a ses camarades de classe

Découvrir un nouveau sens grice au travail en groupe

Etude et pratique du sens dans un groupe

L’enseignant vérifie les cartes flash ou les listes de mots des éléves pour la
précision

Interaction avec des locuteurs natifs

Stratégie de
mémorisation

Mot d’étude avec une représentation picturale de sa signification
Signification du mot imagé

Connexion entre le mot et une expérience personnelle
Connecter le mot a ses synonymes et antonymes

Utiliser les cartes sémantiques

Etudier I’orthographe d’un mot

Affixes et racines (rappel)

Partie du discours (se souvenir)

Paraphraser les mots signifiants

Faire appel a une action physique pour apprendre un mot
Utiliser les grilles de caractéristiques sémantiques

Stratégies
cognitives

Répétition verbale

Répétition écrite

Flash Cards

Prendre des notes en classe

Utiliser la section vocabulaire d’un manuel
Apposer des étiquettes sur des objets physiques
Tenir un cahier de vocabulaire

Stratégies
métacognitives

Utiliser les médias en langue anglaise (ex. chansons, films, etc.)
Se tester soi-méme avec des tests de mots
Continuer a étudier le mot au fil du temps

2 Les stratégies sociales peuvent étre utilisées pour découvrir le sens d’un nouveau mot, ainsi que pour
consolider la forme, le sens ou 1’usage ce mot.
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Dans une étude menée en 1997, Schmitt a utilisé cette version de sa taxonomie des
stratégies 1’apprentissage du vocabulaire afin de vérifier, par le biais d’un questionnaire,
les stratégies utilisées par 600 étudiants japonais (secondaire, université et les
apprenants adultes) d’anglais langue étrangére, ainsi que les stratégies jugées utiles par
ces apprenants (méme s’ils ne les avaient pas utilisées). Les résultats montrent
qu’utiliser un dictionnaire bilingue, deviner le sens du contexte et questionner les
camarades de classe sont les stratégies les plus utilisées par les apprenants. En ce qui
concerne la catégorie de consolidation, il existe, chez les apprenants de 1’étude, une
préférence pour les stratégies centrées sur la forme d’un mot (la répétition de la forme
verbale ou écrite d’un mot). Les autres stratégies les plus utilisées montrent encore une
préférence des apprenants envers I’apprentissage de la forme du mot (ex. : étudier
I’orthographe, prononcer un nouveau mot a voix haute, étudier la forme orale d’un mot).
D’autres études (ex. Fan, 2003 ; Zhi-liang, 2010 ; Celik etToptas, 2010) ont exploré la
perception des apprenants a propos de ’utilité des stratégies d’apprentissage du
vocabulaire. Zhi-liang (2010) a étudi¢ les stratégies d’apprentissage du vocabulaire
anglais utilisées par 390 étudiants non anglophones de 18 a 21 ans dans les colleges
indépendants chinois par le biais d’un questionnaire. Il a vérifié leurs attitudes envers
I’apprentissage du vocabulaire ; les stratégies qu’ils utilisent habituellement; les
problémes d’apprentissage du vocabulaire dans 1’étude de 1’anglais; les stratégies
d’apprentissage du vocabulaire considérées comme les plus efficaces ainsi qu’une
série de différences individuelles (résultats académiques, sexe, etc.) L’objectif de cette
¢tude était d’aider les apprenants en anglais a améliorer leur capacité d’apprentissage
du vocabulaire et a développer leur maitrise de I’anglais en fournissant des suggestions
pratiques aux enseignants et aux apprenants. Les résultats ont montré que les stratégies
percues comme les plus utiles sont consulter les dictionnaires bilingues et demander la
signification d’un nouveau mot a I’enseignant. Au contraire deviner le sens de mot a
partir du contexte et analyser la partie du discours sont les stratégies les moins utiles

selon les apprenants.
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L’¢tude de Celik et Toptas (2010) a quant a elle examiné les stratégies d’apprentissage
du vocabulaire adoptées par les étudiants turcs en anglais langue étrangere, en
particulier la fréquence et le degré d’utilit¢ accordé a 1’utilisation de la stratégie. Un
questionnaire a été rempli par 95 apprenants de troisiéme année en anglais langue
étrangere. Les statistiques descriptives et ’analyse de la variance ont été utilisées pour
déterminer les fréquences des éléments et les évaluations des stratégies d’apprentissage
du vocabulaire parmi les trois niveaux de langue des éleves. Les résultats ont indiqué
que l’utilisation générale des stratégies d’apprentissage du vocabulaire par les
participants était quelque peu inadéquate et qu’il existait un écart entre leur utilisation
des stratégies et les perceptions connexes de 1’utilité de la stratégie. De plus, les
chercheurs ont trouvé que les apprenants turcs pergoivent les stratégies métacognitives

comme les stratégies les plus utiles et les stratégies sociales comme les moins courantes.

Fan (2003) a utilisé un questionnaire et un test de vocabulaire pour étudier I’utilisation
des stratégies et les croyances des 1067 étudiants cantonais de Hong Kong en
apprentissage du vocabulaire anglais. Les objectifs du projet étaient : (a) connaitre la
taille du vocabulaire des étudiants du supérieur et s’ils avaient besoin d’aide pour le
vocabulaire académique (b) identifier les stratégies propices a 1’apprentissage du
vocabulaire en général et les stratégies particulierement utiles pour I’apprentissage des
mots de haute et basse fréquence en particulier, et (¢c) pour examiner les €carts entre la
fréquence d’utilisation, I’utilité pergue et 1’utilité réelle des stratégies de vocabulaire.
L’ANOVA et la régression multiple ont été utilisées pour 1’analyse des données. Les
résultats ont montré que les éleves percoivent 1’utilisation du dictionnaire comme la
stratégie la plus utile pour réviser et consolider leurs connaissances des mots connus.
D’ailleurs, I’utilisation d’un dictionnaire bilingue était considérée plus utile que celle
d’un dictionnaire monolingue. Les stratégies de répétition ont été rarement utilisées par
les apprenants et donc été considérées comme inutiles, contrairement aux répondants

de I’étude de Schmitt (1997), qui les jugeaient utiles.
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En conclusion, les résultats de ces €études mettent en lumicre les relations complexes
entre la fréquence a laquelle les stratégies sont utilisées, leur utilité percue et leur utilité
réelle pour ¢élargir le vocabulaire des apprenants. Par conséquent, les €léves devraient
étre encouragés a rechercher les moyens qu’ils trouvent les plus utiles pour développer
leur vocabulaire. De plus, il est nécessaire d’assurer la compatibilité entre
I’enseignement et ’apprentissage afin de développer le potentiel des éleéves dans
I’apprentissage des langues ainsi que de les aider devenir conscients des fagons dont
ils apprennent le plus efficacement. L’enseignant peut également aider les €leves a
développer leurs propres stratégies d’apprentissage et leur capacité a mettre en ceuvre

les stratégies afin de devenir des apprenants plus motivés, indépendants et autorégulés.

2.4. Autorégulation dans I’apprentissage des langues étrangeres

L’autorégulation et 1’apprentissage autorégulé sont associés au domaine plus vaste de
la psychologie de I’éducation. La notion d’autorégulation appliquée a 1’acquisition
d’une langue seconde est adaptée de ce domaine, et I’intérét récent pour les stratégies
d’apprentissage ou I’apprentissage stratégique a trouvé une nouvelle facon de discuter
de P’apprentissage de la L2 en relation avec I’autorégulation. L’autorégulation est
décrite par Zimmerman (2000) comme : «self-generated thoughts, feelings, and
actions that are planned and cyclically adapted to the attainment of personal goals »
(p. 14). Un apprentissage réussi implique la «volonté » et la mobilisation de la
« compétence » des apprenants, ce qui correspond a la motivation et a la capaciti¢ a
utiliser efficacement les stratégies efficaces inhérentes a 1’autorégulation (Erdogan,
2018).
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Au fil des ans, la conception de 1’autorégulation de I’apprentissage, qui mettait 1’accent
sur la métacognition, a ¢évolué vers une reconnaissance de sa nature
multidimensionnelle, y compris la régulation des processus cognitifs, métacognitifs,
socioaffectifs et comportementaux qui affectent I’apprentissage (Lai et Gu, 2011). Les
modeles sociocognitifs (p. ex., Dornyei, 2001 ; Pintrich, 2000) de 1’apprentissage
autorégulé comprennent plusieurs dimensions : la régulation de la métacognition
(engagement, planification et surveillance, par exemple), la régulation de la cognition
(utilisation des stratégies cognitives), la motivation (par exemple les états affectifs qui
rendent I’apprentissage attrayant), la régulation de I’environnement (par exemple, la
création d’environnements d’apprentissage favorables par 1’utilisation de diverses
ressources physiques et sociales) et la régulation du comportement (par exemple, la
gestion du temps et des efforts). Oxford (2011) a développé le modéle « autorégulation
stratégique » et a abordé¢ I’utilisation de stratégies d’autorégulation pour permettre aux
apprenants de devenir indépendants afin qu’ils puissent controler leur propre
apprentissage. Gao (2006) suggere que le modele de capacité d’autorégulation n’est
pas incompatible avec les stratégies d’apprentissage des langues, car elles mesurent le
méme événement sous différents angles, c’est-a-dire que I’autorégulation implique les
forces motrices initiales de I’apprentissage des langues et que la recherche stratégique

examine les résultats de ces forces.

Conformément aux théories contemporaines de I’autorégulation en psychologie de
I’éducation, I’approche des stratégies d’apprentissage de Tseng et al. (2006) établit une
distinction entre les apprenants autorégulés, qui appliquent un apprentissage
stratégique, et leurs pairs, qui ne I’appliquent pas. Ce nouveau cadre conceptuel met
I’accent sur les compétences innées d’autorégulation des apprenants, qui les aident a
choisir et a utiliser certaines stratégies d’apprentissage des langues, plutdt que de se
concentrer sur les résultats des stratégies d’apprentissage. Selon Pintrich (2000),
I’autorégulation se réfere en ce sens a « un processus actif et constructif par lequel les

apprenants établissent des objectifs, puis tentent de surveiller, de réguler et de controler
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leur cognition, leur motivation et leur comportement, guidés et limités par leurs
objectifs et les caractéristiques contextuelles de I’environnement [d’apprentissage]. »
(traduction libre, p.2). Les apprenants autorégulés possedent les caractéristiques
cognitives, comportementales, affectives et sociales essentielles pour devenir des
apprenants actifs et indépendants a la fois. Ils se fixent de meilleurs objectifs
d’apprentissage, mettent en ceuvre des stratégies d’apprentissage plus efficaces,
surveillent et évaluent mieux leurs progreés, établissent un environnement
d’apprentissage plus productif et sollicitent I’aide plus souvent lorsque cela est

nécessaire (Zimmerman et Schunk, 2008).

En résumé, les stratégies d’autorégulation soit la capacité des apprenants a choisir et
employer les stratégies appropriées facilitent I’apprentissage des langues et conduisent
aun apprentissage approfondi et a de meilleures performances en communication €crite

et orale ainsi qu’en vocabulaire (Seker, 2016).

2.4.1. Autorégulation et apprentissage du vocabulaire

Les stratégies d’apprentissage du vocabulaire jouent un rdle important dans le
développement de la capacité d’autorégulation des apprenants dans I’apprentissage du
vocabulaire (Ma Ping et al. 2015). Cependant, la plupart des études sur les stratégies
d’apprentissage du vocabulaire ont porté sur les stratégies cognitives et se sont moins
préoccupées des facteurs métacognitifs et affectifs liés a 1I’apprentissage du vocabulaire
(Rasekh et Ranjbary, 2003). De plus, Tseng et al. (2006) ont reconnu qu’il n’y avait
pas de relation directe entre 1’utilisation d’une stratégie spécifique et le succes de
I’apprentissage du vocabulaire et ils ont conclu que «1’aspect le plus important de
I’apprentissage stratégique n’est pas la nature exacte de la technique spécifique que les
apprenants utilisent, mais plutdt le fait qu’ils choisissent d’exercer un effort pour

améliorer leur propre apprentissage » (Tseng et al., 2006, p. 95). Par conséquent, ils ont
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introduit la notion de 1’autorégulation en tant que nouvelle approche de Ia

conceptualisation et de 1’évaluation des apprentissages.

Tseng et al. (2006) ont ainsi créé un instrument permettant de mesurer 1’autorégulation
a travers 'utilisation de stratégies de contréle de ’action, issues de recherches en
psychologie expérimentale et psychologie éducative. Leur questionnaire a été inspiré
du questionnaire « Motivated Strategies for Learning Questionnaire » (MSLQ),
développé par Paul Pintrich et ses collegues (2003). Ce questionnaire inclut deux
sections : a) « Stratégies cognitives et métacognitives », qui comprend des sous-
échelles appelées la répétition, I’élaboration, 1’organisation, la pensée critique et
I’autorégulation métacognitive ; et b) « Stratégies de gestion des ressources », qui
comprend les sous-€chelles de temps et d’environnement d’étude, la régulation de

I’effort, I’apprentissage par les pairs et la demande d’aide.

Cet instrument qui est appelé¢ « capacité d’autorégulation dans 1’apprentissage de

vocabulaire », comporte cinq facettes de controle (Tseng et al., 2006) :

(a) le controle des engagements : pour aider a préserver ou a augmenter 1’engagement
initial de I’apprenant (par exemple, en tenant compte des attentes favorables ou des
incitations et récompenses positives; en se concentrant sur ce qui se produirait si

I’intention initiale se perdait).

(b) le controle métacognitif : pour surveiller et controler la concentration, et pour
réduire la procrastination inutile (par exemple, identifier les distractions récurrentes et
développer des routines défensives ; se concentrer sur les premieres €tapes a suivre

dans le déroulement d’une action).
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(c) le controle de la satiété : pour éliminer I’ennui et ajouter un attrait ou un intérét
supplémentaire a la tiche (par exemple, ajouter une touche supplémentaire a la tache ;

utiliser son imagination pour « animer » la tache).

(d) le contréle des émotions : pour gérer des états émotionnels perturbateurs ou des
humeurs perturbatrices et pour générer des émotions propices a la mise en pratique de
ses intentions (par exemple, encouragement de soi; utilisation de techniques de

relaxation et de méditation).

(e) le contréle de I’environnement : pour ¢liminer les influences environnementales
négatives et exploiter les influences environnementales positives pour la poursuite d’un

objectif difficile (par exemple, ¢liminer les distractions).

Ces cinq indicateurs sont basés sur le systeme d’autorégulation de Doérnyei (2001).
Ceux-ci ont été validés a I’aide d’une analyse factorielle confirmative aupres de 192
¢tudiants taiwanais de deux universités qui €tudiaient tous 1’anglais comme langue
étrangere (Tseng et al., 2006). Le questionnaire de Tseng et al. (2006) tend a couvrir
les biais des questionnaires précédents, entre autres en ciblant la capacité
autorégulatrice de I’apprenant et non seulement ses habitudes comportementales. En
effet, il est concu de facon a connaitre I’état d’esprit de 1’apprenant, sa fagon de
concevoir son apprentissage et d’auto régulariser son apprentissage, et non pour

connaitre les stratégies, actions, comportements utilisés par ceux-ci.

Pour résoudre le probléme de fiabilité sur le plan psychométrique de leur questionnaire
de 2006, Tseng et Schmitt (2008) ont congu, deux ans plus tard, un nouvel instrument
basé sur une construction théorique de I’autorégulation et ciblant directement le trait
de capacité d’autorégulation de I’apprenant. Ils ont développé un autre questionnaire
intégrant la connaissance du vocabulaire, la motivation et six variables latentes afin de

mesurer la capacité d’utilisation des stratégies des apprenants : évaluation initiale de
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I’expérience d’apprentissage du vocabulaire, capacit¢ d’autorégulation de
I’apprentissage du vocabulaire, apprentissage stratégique du vocabulaire (connaissance
métacognitive), maitrise des stratégies d’apprentissage du vocabulaire, connaissance
du vocabulaire et évaluation de I’efficacit¢ des stratégies d’apprentissage du
vocabulaire (voir annexe 1). Tseng et Schmitt (2008) ont testé un modele représentant
les relations entre la motivation, la capacit¢ d’autorégulation, les stratégies
d’apprentissage du vocabulaire et les connaissances du vocabulaire. Le modéle
structurel final présentait 1’apprentissage du vocabulaire comme «un processus
cyclique » (p. 383). La motivation initiale imprégne 1’ensemble du processus a travers
différentes étapes de I’apprentissage du vocabulaire. Dans I’ensemble, les résultats ont
fourni des informations intéressantes sur I’apprentissage motivé du vocabulaire. Ce
questionnaire est construit de facon a ce que les participants donnent leur avis quant a
leurs sentiments, leurs capacités personnelles, leur implication, leurs stratégies, leurs
connaissances et leur appréciation par rapport a I’apprentissage du vocabulaire. Afin
de valider leur questionnaire, 49 ¢étudiants d’une université taiwanaise et 210
participants d’une université chinoise (130 hommes, 129 femmes) ont participé a
I’étude. Tous étaient des étudiants de premicre année de premier cycle de différentes
disciplines. L’étude de Tseng et Schmitt (2008) montre que le processus
d’apprentissage du vocabulaire est de nature cyclique et commence par une premiére
¢évaluation de I’expérience d’apprentissage du vocabulaire, qui correspond au niveau
motivationnel initial d’apprentissage du vocabulaire et peut étre indiquée par une
valeur, un intérét ou un effort (Schmitt, 2010). Ce niveau de motivation initial affecte
la capacité d’autorégulation des apprenants dans I’apprentissage du vocabulaire, ce qui
a son tour incite a utiliser des stratégies d’apprentissage de vocabulaire (Schmitt, 2010).
Ce qui suit est un comportement stratégique qui est divisé¢ en deux composantes : la
participation stratégique a I’apprentissage du vocabulaire et la maitrise des tactiques
d’apprentissage du vocabulaire. Tseng et Schmitt (2008) ajoutent que I’implication de
I’apprentissage stratégique du vocabulaire fait référence a la dimension quantitative de

I’utilisation de la stratégie, telles que la fréquence a laquelle un apprenant est impliqué
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dans les comportements d’apprentissage du vocabulaire, et que la maitrise des tactiques
d’apprentissage du vocabulaire fait référence a la dimension qualitative de 1’utilisation

de la stratégie.

Dans la derni¢re partie du modele, les apprenants évaluent de maniere critique
I’ensemble du processus, en fonction du résultat de I’apprentissage du vocabulaire,
Tseng et Schmitt (2008) supposent que [’évaluation postérieure des tactiques

d’apprentissage du vocabulaire peut influencer I’apprentissage ultérieur du vocabulaire.

Cette conceptualisation insiste sur la nécessité, pour les apprenants, de développer une
capacité¢ d’autorégulation en générant de manicre proactive un contréle personnel de
I’apprentissage du vocabulaire. De plus, ce systeme d’expertise dynamique oblige
également les apprenants a posséder des connaissances personnelles d’autorégulation
et des techniques d’apprentissage du vocabulaire. Enfin, ce systeme d’expertise
cyclique et dynamique souligne la valeur des attributions adaptatives et stratégiques
sur le succes ou de 1’échec des apprenants dans 1’apprentissage du vocabulaire.

Bien que ce modéle soit assez complet pour vérifier différents aspects qui affectent
I’apprentissage autorégulé, les différentes recherches n’ont étudié¢ que deux ou trois
aspects de cette longue liste. Par ailleurs, certaines recherches (p. ex., Mizumoto, 2013 ;
Eslami et Ranjbary, 2003 ; Ma Ping et al., 2015) ont démontré ’efficacité de
I’apprentissage autorégulé dans 1’apprentissage du vocabulaire grace au recours au

modele de Tseng et Schmitt (2008).

L’¢tude de Mizumoto (2013) a exploré les effets de I'intégration d’un systéme
d’autorégulation sur [’auto-efficacit¢ des apprenants dans 1’apprentissage du
vocabulaire. Un groupe de 115 apprenants japonais d’anglais langue étrangere (EFL)
a participé a cette ¢tude longitudinale. Les participants ont été assignés au groupe de
traitement, au groupe de contrdle 1 (ayant un niveau inférieur de maitrise de 1’anglais)

ou au groupe de controle 2 (ayant le plus haut niveau de maitrise de I’anglais). Seul le
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groupe de traitement a recu I’intervention basée sur I’apprentissage autorégulé. Les
participants ont rempli un questionnaire sur 1’auto-efficacité dans 1’apprentissage du
vocabulaire a trois reprises et un test de vocabulaire deux fois. Les résultats ont montré
que le groupe expérimental a eu une augmentation constante de 1’efficacité personnelle

et de la connaissance du vocabulaire par rapport aux deux autres groupes de controle.

Eslami et Ranjbary (2003) ont étudié I’effet des instructions explicites des stratégies
métacognitives sur le développement des connaissances lexicales des étudiants
d’anglais langue étrangere. Pour atteindre 1’objectif de I’étude, deux groupes
d’apprenants EFL de niveau intermédiaire ont été assignés au hasard a un groupe
témoin et a un groupe expérimental. Les deux groupes ont recu un enseignement sur
les stratégies d’apprentissage du vocabulaire pendant 10 semaines. Cependant, seul le
groupe expérimental a regu une formation en stratégie métacognitive (ex. planifier son
apprentissage du vocabulaire, se fixer des objectifs spécifiques dans un temps donné,
sélectionner la stratégie d’apprentissage du vocabulaire la plus appropriée). Les
résultats de I’étude ont montré que la formation a la stratégie métacognitive explicite
avait un effet positif significatif sur I’apprentissage du vocabulaire des étudiants

d’anglais langue étrangere.

Ma Ping et al. (2015) ont examiné les besoins des 38 Chinois étudiant ’anglais langue
étrangere, en termes d’utilisation de stratégies cognitives et métacognitives, ainsi que
leurs perceptions et leurs connaissances en mati¢re d’apprentissage du vocabulaire. Les
résultats ont révélé que les €éléves ne connaissaient pas suffisamment les mots a haute
fréquence et n’utilisaient pas correctement les stratégies de traitement cognitif en
profondeur (regroupement sémantique, structure de mots, par exemple) ni les stratégies
de controle métacognitif (par exemple, la détermination d’objectifs). Les résultats ont
également révélé que le manque d’auto-efficacité et de motivation des apprenants

pouvait étre dii au manque de connaissances des stratégies, ce qui avait pu affecter leur



39

performance. L’¢tude suggere d’enseigner les stratégies d’apprentissage du

vocabulaire aux apprenants d’une fagon explicite.

En résumé, un ensemble d’¢léments mesurés (€évaluation initiale de 1’expérience
d’apprentissage du vocabulaire, capacité d’autorégulation de I’apprentissage du
vocabulaire, apprentissage stratégique du vocabulaire [connaissance métacognitive],
maitrise des stratégies d’apprentissage du vocabulaire, connaissance du vocabulaire et
¢évaluation de I’efficacité des stratégies d’apprentissage du vocabulaire) dans 1’étude de
Tseng et Schmitt (2008) souligne la nécessité pour les apprenants de développer une
capacité¢ d’autorégulation et un contrdle personnel de 1’apprentissage du vocabulaire.
Les apprenants et les enseignants doivent prendre conscience des styles et des stratégies
d’apprentissage grace a I’enseignement de la stratégie. L’objectif principal de ces
tentatives est de permettre aux ¢€léves de prendre davantage conscience de leurs
stratégies d’apprentissage préférées et de les aider a devenir plus responsables de la
réalisation de leurs propres objectifs d’apprentissage. De tels objectifs ne peuvent étre
atteints que lorsque les étudiants sont formés a ’utilisation de la stratégie afin qu’ils

deviennent plus indépendants et efficaces (Eslami et Ranjbary, 2003).

2.5. Apprentissage en ligne et stratégies d’apprentissage autorégulées

L’apprentissage autonome et les stratégies efficaces d’autorégulation sont de plus en
plus importants dans [’apprentissage des langues étrangeres, et spécialement en
contexte d’apprentissage en ligne. En effet, sans la mobilisation de ces stratégies, les
¢tudiants ne seraient pas en mesure d’exploiter les occasions d’apprentissage en dehors
des classes de langues (Seker, 2016). Puisque I’environnement d’apprentissage en ligne
est caractérisé par I’autonomie, 1’autorégulation devient un facteur essentiel du succes

de D’apprentissage en ligne. Les chercheurs ont maintes fois montré les effets
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bénéfiques des comportements d’autorégulation sur les performances scolaires des
¢léves dans les classes ordinaires (Zimmerman et Schunk, 2001 ; Barnard, Lan et Paton,
2008; Mohammadzadeh et Sarkhosh, 2018, Chacon-Beltran, 2018). Si ces
compétences d’apprentissage autorégulatrices sont importantes pour le succés de
I’apprentissage dans une salle de classe traditionnelle, nous pourrions nous attendre a
ce qu’elles jouent un rdle encore plus déterminant dans I’apprentissage en ligne. A cet
effet, les résultats de 1’étude de Seker (2016) ont montré que, bien que les participants
aient signalé une utilisation modérée a faible des stratégies d’autorégulation, ces
dernicres sont considérées comme un facteur prédictif significatif de la matrise d’une
langue étrangere et présentaient des corrélations significatives avec la réussite des
apprenants. Les étudiants qui n’ont pas développé de compétences d’apprentissage
autorégulatrices risquent donc d’éprouver des difficultés a évoluer dans un
environnement d’apprentissage en ligne en plus de ne pas pouvoir réaliser avec succes
les taches d’apprentissage liées aux cours en ligne (Barnard et al., 2009). Chacon-
Beltran (2018) aussi a mené une ¢étude aupres de 736 participants dans le cours
d’anglais en ligne au niveau débutant ou ils devaient apprendre la signification des
1000 mots les plus courants en anglais. Pendant le cours de 8 semaines, les participants
ont ¢té spécifiquement formés a un certain nombre de stratégies d’apprentissage du
vocabulaire. Une fois le cours terminé, les participants ont regu un questionnaire en
ligne pour vérifier : (1) quelles stratégies ils trouvaient plus utiles et pourquoi, et (2)
quelles stratégies ils pensaient pouvoir continuer a utiliser a I’avenir. L’analyse des
connaissances en vocabulaire dans les pré et post-tests montre comment les étudiants
qui ont terminé le cours en ligne ont considérablement amélioré leur connaissance du
vocabulaire, se familiarisant avec les 1000 mots les plus courants en anglais. Dans
I’ensemble, méme s’il s’agissait d’une méthodologie expérimentale pour les
apprenants de langues non universitaires, la satisfaction des participants aux cours était
¢levée, plus élevée que ce a quoi on pourrait s’attendre compte tenu de leurs

antécédents divers.
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De plus Mohammadzadeh et Sarkhosh (2018) ont tenté¢ d’étudier les effets de
I’apprentissage autorégulé grace a un systéme de tutorat intelligent assisté par
ordinateur sur I’amélioration du vocabulaire. Les étudiants (N=45) ont été répartis en
trois groupes. Les groupes A et B étaient les groupes expérimentaux et ont regu
I’apprentissage autorégulé par le biais d’un systeme de tutorat intelligent, et le groupe
C ¢était le groupe témoin, instruit par la méthode traditionnelle. Les analyses
quantitatives ont indiqué que 1’apprentissage autorégulé grace a un systéme de tutorat
intelligent a eu un effet significatif sur I’amélioration des €éléves dans la capacité de
communication orale surtout le vocabulaire. Les résultats de 1’é¢tude immédiate et des
post-tests ont révélé que la stratégie d’autosurveillance de 1’apprentissage autorégulé

avait un effet significatif sur les performances des €léves en expression orale.

Kilickaya et Krajka (2010) ont compar¢ 1’utilité¢ de I’enseignement du vocabulaire en
ligne et les méthodes traditionnelles utilisées dans la classe d’anglais au niveau
intermédiaire supérieur. Les €léves du groupe témoin ont pratiqué des €léments de
vocabulaire dans dix passages de lecture a travers des carnets de vocabulaire et des
cartes. Les apprenants du groupe expérimental ont pratiqué les mémes éléments de
vocabulaire dans les passages de WordChamp. De plus, avec les deux groupes, les
¢léments de vocabulaire ont été régulierement révisés. L utilité des deux méthodes a
été évaluée via le post-test. L’¢étude a montré que les apprenants du groupe
expérimental ont surpassé les apprenants du groupe témoin et que les étudiants du
groupe expérimental se souviennent mieux des mots étudiés en ligne, comme I’a

montré un post-test de suivi donné 3 mois plus tard.

Xiao et Hurd (2007) ont étudié les stratégies d’apprentissage de langue de 173 étudiants
chinois qui apprenaient 1’anglais a distance a I'université de Radio et T¢lévision de
Shantou (Chine) par le biais d’un questionnaire. L’¢étude a révélé que les apprenants a
distance en anglais passent progressivement de la dépendance a I’égard des enseignants

a une approche autonome de I’apprentissage. Dans de nombreux cas, ils commencent
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a déployer une variété de stratégies pour faciliter leur apprentissage, tout en prenant

plus de responsabilités pour leurs études.

Kosasih (2019) a verifié les stratégies d’apprentissage utilisées par 88 étudiants de
I’anglais, langue étrangere de I’enseignement supérieur a distance par le biais d’un
questionnaire. Les résultats ont révélé que les stratégies métacognitives sont les plus

fréquemment utilisées suivie par les stratégies cognitives, sociales et affective.

Pour conclure, les recherches mentionnées montrent que la plupart des apprenants
utilisent différentes stratégies dans un contexte en ligne, ce qui contribue a leur réussite
et ce qui semble étre efficace pour améliorer I’autonomie et la motivation chez les

apprenants.

2.6. Différences individuelles dans ’utilisation des stratégies

Rubin (1975) a souligné que les stratégies d’apprentissage seraient différentes selon les
circonstances, telles que la nature des taches, le stade d’apprentissage, le style
individuel, le sexe et le style cognitif de chaque apprenant. Dans la section suivante,
nous allons parler de ces différences qui pourraient avoir un effet sur le choix et

’utilisation des stratégies d’apprentissage du vocabulaire autorégulé.

2.6.1 Motivation et stratégies d’apprentissage autorégulées

La motivation, qui peut accroitre la détermination et I'intérét des éleves pour
I’apprentissage des langues (Chilingaryan, 2015), et les stratégies d’apprentissage

autorégulées sont étroitement liés et peuvent agir indépendamment ou conjointement
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dans la réussite des apprenants (Valentin et al., 2013). Cependant, la littérature sur la
motivation s’est encore peu intéressée au champ de 1’apprentissage du vocabulaire en
L2 (Laufer et Hulstijn, 2001; Kim, 2008; Almudena et Terrazas, 2012;
M.Galishnikova, 2014). Or, les recherches ont montré que la motivation initiale des
apprenants a apprendre une L2 est difficile a maintenir et décline souvent avec le temps
(Dornyer & Csizer, 2002 ; Gardner et al., 2004), ce qui montre la nécessité de
s’intéresser aux liens entre motivation et stratégies d’apprentissage. Par exemple,
lorsque les étudiants sont intrinsequement motivés, ils déploient plus d’efforts
d’apprentissage et utilisent des stratégies d’apprentissage efficaces pour atteindre leurs
objectifs (Choi et al., 2018). En outre, une motivation €levée est liée a 1’utilisation
d’une stratégie d’apprentissage en profondeur alors qu’une motivation faible est

associée a une stratégie non dirigée (Sankaran et Bui, 2001).

2.6.2. Les variables affectives et I’apprentissage du vocabulaire

Les émotions (ex. ennui, frustration, plaisir et satisfaction) jouent un role essentiel dans
la compréhension de I'utilisation par les éléves de stratégies d’apprentissage
autorégulées (Schunk et al., 2008). Des études ont montré que les émotions étaient
étroitement liées aux stratégies d’apprentissage en ligne des apprenants (Artino et Jones,
2012 ; Marchand et Gutierrez, 2012). Différents types d’émotions peuvent avoir des
effets différents sur les stratégies d’apprentissage autorégulées. Les émotions positives
peuvent faciliter 1’utilisation de stratégies d’apprentissage autorégulées telles que la
répétition, 1’¢laboration, 1’organisation, etc. Les émotions négatives peuvent entrainer
une perte d’attention, peu de répétition et un traitement superficiel de I’information
(Pekrun et al., 2002). Une enquéte menée aupres de 302 étudiants de premier cycle
dans un cours en ligne, Artino et Jones (2012) ont également constaté que le sentiment
de satisfaction prédisait de maniere positive I’élaboration et la métacognition des €léves,

alors que I’ennui prédisait de maniére négative la métacognition.
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Dans le contexte présentiel, Onem (2015) a montré que le niveau élevé d’anxiété est
corré¢lé négativement avec 1’apprentissage des langues et le développement des
compétences linguistiques telles que le vocabulaire. L’étude de Onem (2015) visait a
déterminer si la méditation pouvait étre efficace en termes de réduction d’anxiété et
d’apprentissage du vocabulaire dans un contexte de classe. Pour tester cela, un prétest
expérimental et un posttest ont été¢ congus. 61 étudiants (14 hommes et 47 femmes) du
département d’enseignement de 1’anglais d’une université turque ont été divisés en
groupe de controle et expérimental afin d’étudier un groupe de mots en anglais. Avant
la phase d’expérience, un test d’anxiété (State-Trait Anxiety Inventory) et un test de
vocabulaire ont ét¢ administrés aux deux groupes afin de déterminer leur niveau
d’anxiété et leur connaissance des mots. Pendant la phase d’expérimentation, les deux
groupes ont appris un groupe de mots en utilisant le méme matériel d’enseignement
pendant 2 heures en 2 semaines, mais seul le groupe expérimental a effectué¢ des
séances de méditation avant la phase expérimentale. Apres la phase d’expérience, les
mémes tests d’anxiété¢ et de vocabulaire ont ét¢ administrés comme posttests. Les
résultats du posttest ont montré que la méditation entrainait une différence
statistiquement significative des niveaux d’anxiété et d’apprentissage des mots entre

deux groupes.

Dans leur ¢tude, Shinji Kondo et Ying-Ling (2004) aussi ont développé une typologie
de stratégies que les ¢leves utilisent pour faire face a I’anxiété qu’ils éprouvent dans la
classe de langue anglaise. L’influence du niveau d’anxiété sur I’utilisation de la
stratégie a également ¢té €valuée. Les résultats suggerent 70 tactiques de base pour
faire face a I’anxiété linguistique, regroupées en cing catégories : préparation (par
exemple, étudier fort, essayer d’obtenir de bons résumés de notes de cours), relaxation
(ex. prendre une profonde respiration, essayer de se calmer), pensée positive (ex.
s’imaginer soi-méme donner un bon spectacle), demande d’aide aux pairs, et
résignation (ex. abandonner, dormir en classe). Aucune relation significative n’a été

trouvée entre I’anxiété linguistique et la fréquence d’utilisation des stratégies, ce qui
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suggere la nécessité de futures recherches sur 1’efficacité avec laquelle les tactiques

observées peuvent €tre mises en ceuvre.

En comparant les études faites dans le contexte présentiel et en ligne, nous pouvons
conclure que les émotions semblent étre un facteur essentiel pour la réussite des
apprenants. Elles sont ¢étroitement liées aux composantes essentielles de
I’apprentissage autorégulé des ¢€leves (Pekrun et al., 2002, p.103). Si les variables
affectives ont un effet significatif sur I'utilisation des stratégies d’apprentissage, il
existe aussi d’autres variables qui pourraient avoir un impact sur celles-ci. Dans la

section suivante, nous parlons davantage de ces variables.

2.6.3. Effet de niveau de compétence et le nombre de mois de participation dans une

formation en ligne sur I'utilisation des stratégies d’apprentissage

Plusieurs études ont montré 1’effet de niveau de compétence sur la perception des
apprenants sur ’utilisation des stratégies d’apprentissage du vocabulaire (ex. Harley et
Hart, 2000 ; Zarei et Baharestani, 2014 ; Ahmed, 1989 ; Zhi-liang, 2010). La recherche
a ¢également indiqué que les modeles d’utilisation d’une stratégie ou d’une autre
peuvent changer avec le temps, a mesure que I’apprenant murit ou devient plus
compétent dans la langue cible (ex. Ddczi, 2011 ; Hardi, 2017 ; Alanazi et Brown,
2016). Harley et Hart (2000) ont montré que la plupart des stratégies de consolidation
ont été considérées au moins un peu utiles par la majorité des éléves de différent niveau
de compétence dans la classe. L’étude d’Ahmed (1989) a mis en évidence une
progression de I’utilisation de stratégies a mesure que les apprenants acquéraient de
I’expérience. En outre, les chercheurs ont constat¢ que bon nombre des stratégies
jugées comme utiles par les répondants matures impliquaient un traitement « plus
approfondi » et un effort cognitif plus important. Par conséquent, les apprenants plus

compétents semblaient réaliser la valeur de ces stratégies.
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De plus, Zhi-liang (2010) a mené une étude aupres de 390 étudiants de différents
domaines d’étude de la premicre a la troisieme année de Beihai Collége de I'université
de Beihang. Leur age varie de 18 a 21 ans. Les données ont été recueillies au moyen
d’un questionnaire. L’enquéte a fourni des informations sur Dattitude quant a
I’apprentissage du vocabulaire, les stratégies utilisées habituellement par les
apprenants, les problemes déclarés d’apprentissage du vocabulaire dans I’étude de
I’anglais, les stratégies considérées les plus efficaces, le sexe, la maitrise de 1’anglais,
etc. Zhi-liang (2010) a trouvé que les apprenants plus avancés se concentrent sur
I’autoapprentissage, tandis que les ¢étudiants débutants dépendent presque de
I’enseignant, et se concentrent sur le manuel de cours sans aller plus loin (sans faire de
lectures extrascolaires, par exemple). Les étudiants de premiere année n’ont pas leurs
propres stratégies d’apprentissage du vocabulaire et n’en ont méme aucune conscience
relative. Les ¢tudiants en deuxiéme année veulent bien apprendre I’anglais, mais ils ne
trouvent pas leurs propres approches d’apprentissage et se sentent parfois perplexes
face a [Dapprentissage du vocabulaire, méme quand [’accent est mis sur

I’autoapprentissage.

Zarei et Baharestani (2014) ont ¢étudi¢ ’utilisation des stratégies d’apprentissage des
langues par les apprenants d’anglais langue étrangere. Les apprenants iraniens
d’anglais langue seconde (n= 180) ont été s€lectionnés et répartis en trois groupes de
niveaux de compétence différents. Les résultats ont révélé des différences significatives
entre les participants de niveau ¢lémentaire et avancé dans leur utilisation des stratégies
cognitives, mais les différences entre le groupe de niveau intermédiaire et les deux
autres groupes (élémentaire et avancé) n’€taient pas significatives. Les mémes résultats
ont été trouvés dans I'utilisation globale des stratégies par les participants. Les résultats
ont également montré que parmi les six stratégies d’apprentissage, les stratégies

cognitives €taient le type de stratégie le plus fréquemment utilis¢, suivies par les
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stratégies métacognitives, et que les stratégies affectives étaient le type de stratégie le

moins utilisé.

En outre, Alanazi et Brown (2016) ont examiné les corrélations entre les expériences
précédentes d’apprentissage en ligne des étudiants et les compétences d’autorégulation
en ligne. Les données ont été recueillies le biais d’un questionnaire d’apprentissage
autorégulé en ligne (OSLQ ; Barnard, Lan et Paton, 2008 ; Barnard et al., 2009) aupres
de 33 étudiants dans deux cours de premier cycle dans une université publique. Les
résultats ont révélé qu’il existe une relation significative entre I’expérience antérieure
des étudiants dans les cours en ligne et leur capacité a définir leurs objectifs, a gérer
leur tache, a évaluer leurs progres et a demander de I’aide en cas de besoin. Autrement
dit, plus les étudiants participent dans les cours en ligne, plus ils semblent préts a

réguler leur apprentissage pour réussir a apprendre.

2.6.4. L’effet du sexe sur I'utilisation des stratégies d’apprentissage

Plusieurs études ont trouvé une relation entre les stratégies utilisées et le sexe des
apprenants. La plupart de ces études (ex. Gu, 2002 ; Green et Oxford, 1995 ; Catalan,
2003) ont conclu que les femmes utilisent plus les stratégies d’apprentissage que les
hommes. Gu (2002), par exemple, a mené un sondage en utilisant le questionnaire de
I’apprentissage du vocabulaire (Gu et Johnson, 1996) et un test du vocabulaire aupres
de 556 apprenants adultes de deuxieme année dans I'universite de Beijing sur leurs
stratégies d’apprentissage du vocabulaire. Les résultats de son étude montrent que la

fréquence de I’utilisation des stratégies par les femmes est plus €élevée que les hommes.

Green et Oxford (1995) ont exploré les variables relatives a la compétence et au sexe

de 374 étudiants universitaires en termes de préférences de stratégies d’apprentissage
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de vocabulaire. Ils ont conclu que les groupes de femmes et les apprenants au niveau

avance¢ préféraient davantage utiliser les stratégies d’apprentissage du vocabulaire.

Catalan (2003) a cherché la relation entre le sexe de 581 participants hispanophones et
les stratégies d’apprentissage du vocabulaire. La plupart d’entre eux (n= 450)
¢tudiaient I’anglais au niveau primaire, secondaire ou universitaire, tandis que 131
adultes étudiaient le basque pendant les cours dirigés par le gouvernement de Navarre
pour les fonctionnaires. L’age de cet échantillon variait de 11 a 56 ans. Les résultats
montrent que les femmes avaient tendance a utiliser un plus grand nombre de stratégies

d’apprentissage du vocabulaire.

Selon 1’étude de Fan (2003), les étudiants et les €tudiantes utilisent normalement les
mémes stratégies. Pourtant, les résultats ont montré que les femmes utilisent souvent
une gamme plus large des stratégies que les hommes. De plus, les femmes utilisent
généralement des stratégies sociales qui favorisent la compétence communicative
tandis que les hommes n’utilisent pas activement les stratégies sociales. Un résumé des
¢tudes sur les différences entre les sexes montre également que les hommes utilisent

plus souvent les stratégies de traduction que les femmes.

Pourshahian et al. (2012) ont étudié la fréquence d’utilisation des stratégies
d’apprentissage du vocabulaire par les ¢tudiants masculins et féminins. L’¢étude a été
réalisée auprés d’étudiants de premier cycle du département d’enseignement de
I’anglais de la faculté d’éducation de I’université de la Méditerranée orientale a Chypre
du Nord. 91 étudiantes et 34 étudiants ont participé a cette étude. Un questionnaire VL
adapté de Kudo (1999) utilis¢ pour mener cette étude. Les résultats montrent que la
moyenne de fréquence pour l’utilisation de la stratégie psycholinguistique, les
stratégies métacognitives ainsi que la moyenne de fréquence globale étaient Iégérement

plus élevées pour les femmes interrogées.
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De plus Ansari et al. (2016) a examiné la fréquence d’utilisation des stratégies
d’apprentissage du vocabulaire par les apprenants iraniens d’anglais langue étrangere
(n= 80) au niveau intermédiaire dans un institut privé et il a également examiné la
relation entre le sexe et I’utilisation de ces stratégies. Ils a utilisé la classification des
stratégies d’apprentissage du vocabulaire de Kudo (1999), y compris les stratégies
métacognitives et les stratégies psycholinguistiques. Les résultats ont révélé que la
moyenne de fréquence globale était légerement plus élevée pour les femmes.
Cependant, aucune différence significative a été trouvée entre les hommes et les

femmes dans ’utilisation des stratégies d’apprentissage du vocabulaire.

De plus, Ng (2018) a ¢tudi¢ la différence entre les sexes dans les préférences pour les
stratégies d’apprentissage du vocabulaire de la langue seconde. Des questionnaires
d’auto-évaluation ont été distribués a 15 apprenants thailandais de 1’anglais aux
troisiémes années. Selon cette ¢étude, les étudiants masculins employaient plus
fréquemment des stratégies axées sur la forme ainsi que des stratégies de suivi et
d’évaluation métacognitives, tandis que les femmes adoptaient des stratégies
cognitives axées sur le sens et des stratégies de planification métacognitive plus

fréquemment que leurs homologues.

Par ailleurs, d’autres études (ex. Wafa, 2003 ; Khatib et Hassanzadeh, 2011 ; Kosasih,
2019) sont arrivées a des résultats différents et ont montré qu’il n’y avait aucune
différence significative entre les femmes et les hommes pour 1’utilisation des stratégies

d’apprentissage du vocabulaire.

L’existence d’une différence selon le sexe dans les préférences pour les stratégies
d’apprentissage du vocabulaire encourage ainsi les enseignants a prendre en
considération les préférences des ¢leves de sexe différents au cours de la planification
des cours et a tirer parti de ces informations pour maximiser 1’efficacité pédagogique

de leur enseignement. A cet effet, nous pensons que des recherches supplémentaires
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sont nécessaires pour vérifier la relation entre le sexe et 1’utilisation des stratégies

d’apprentissage du vocabulaire.

Pour conclure, nous avons vu que les différences individuelles peuvent avoir un effet
sur le choix ou I'utilisation des stratégies d’apprentissage du vocabulaire. En ce qui
concerne le sexe, bien que les recherches n’aient trouvé aucune différence significative
entre les femmes et les hommes, les femmes utilisent en général plus de stratégies que
les hommes. Concernant le niveau de compétence nous avons vu que plus les
apprenants acquéraient de 1’expérience plus une progression de [’utilisation de
stratégies €taient présente. De plus, en général, les apprenants de niveau avancé sont
plus conscients des stratégies d’autorégulation (ex. planification, autoévaluation) que
les apprenants débutants. Finalement, les émotions positives peuvent faciliter
I’utilisation de stratégies d’apprentissage autorégulées telles que 1’élaboration,
I’organisation, etc., alors que les émotions négatives peuvent causer une perte
d’attention et un manque de motivation, etc. Ayant présent¢ les variables qui pourraient
avoir un effet sur le choix des stratégies d’apprentissage du vocabulaire, nous

présentons nos questions de recherche dans la section suivante.

2.7. Questions de recherche

Les résultats des études mentionnées dans le cadre théorique montrent que différentes
variables pourraient affecter les stratégies d’apprentissage utilisées par les apprenants
dans le contexte de classe. Nous avons vu que les variables affectives telles que
I’anxiété (Onem, 2015 ; Shinji Kondo et Ying-Ling, 2004), le sexe (Hardi, 2017) et la
croyance (Schmitt, 1997) des apprenants touchent le choix et la fréquence des stratégies

d’apprentissage du vocabulaire. Cependant, 1’effet de ces variables n’est pas assez
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évident dans le contexte virtuel, notamment I’apprentissage en ligne. Nous supposons
que les stratégies affectives et métacognitives seront plus exploitées pendant une
formation en autoapprentissage qu’en contexte présentiel, mais nous présumons les
résultats seront semblables pour les autres variables, notamment, le sexe et le niveau

de compétence.

Notre étude vise a répondre aux questions suivantes :

1) Quelle est la perception des apprenants adultes en FL2 envers les stratégies
d’autorégulation en apprentissage du vocabulaire ?

2) Est-ce qu’il y a une corrélation entre les stratégies déclarées et le nombre de
mois de participation dans une formation en ligne ?

3) Est-ce qu’il y a une corrélation entre les stratégies déclarées et le niveau de
compétence des apprenants ?

4) Est-ce qu’il y a une relation entre les stratégies déclarées et le sexe des
apprenants ?

5) Est-ce qu’il y a une corrélation entre les stratégies déclarées et les sentiments

et les attitudes des apprenants envers les stratégies d’apprentissage du vocabulaire ?

Le chapitre suivant traite de la méthodologie de I’étude. Les participants ainsi que
I’instrument de mesure pour la collecte de données, la procédure de la collecte et

I’analyse des données seront présentés.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Dans ce chapitre, afin de répondre aux questions de notre recherche soit « quelle est la
perception des apprenants adultes en FL2 envers les stratégies d’apprentissage du
vocabulaire » et « existe-t-il une corrélation entre la variété des stratégies préférées et
le sexe, le nombre des mois de participation dans la formation en ligne et le niveau de
langue des apprenants », nous allons décrire le type de recherche dont reléve notre
projet (3.1), I’échantillon (3.2), I’instrument de mesure (3.3), la procédure de la collecte

et I’analyse des données (3.4).

3.1. Type de recherche

Cette ¢tude, qui releve d’une approche descriptive et référentielle de nature
quantitative (Fortin et Gagnon, 2016), vise a répondre a notre premicre question soit
«Quelle est la perception des apprenants adultes en FL2 envers les stratégies
d’autorégulation en apprentissage du vocabulaire ? ». Fortin et Gagnon (2016)
précisent que «les devis d’études descriptives visent a obtenir des informations
précises sur les caractéristiques, les comportements ou les conditions de personnes, de
groupes ou de populations de maniere a dresser un portait juste de la situation. Ce type

de recherche vise a établir la fréquence d’apparition de certains phénoménes dans une
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population. » Afin d’analyser les résultats pour répondre a la deuxiéme, troisieme,
quatrieme et cinquieme question soit « Existe-t-il une corrélation entre la variété des
stratégies préférées et le sexe, le nombre des mois de participation dans la formation
en ligne, le niveau de compétence et les sentiments et les attitudes des apprenants »,
nous allons utiliser le devis descriptif corrélationnel. Ce type de devis, selon Fortin et
Gagnon (2016), sert a «expliquer des relations entre des variables en vue de les

décrire. »

3.2. Echantillon

Notre recherche a eu lieu dans un établissement privé qui offre la formation de frangais
langue seconde a partir d’une plateforme d’apprentissage en ligne. Cette formation se
compose de 15 modules qui correspondent a trois niveaux d’apprentissage du
frangais L.2. Les étudiants inscrits a ce programme peuvent choisir soit la formation a
temps partiel ayant lieu une fois par semaine et comprenant le suivi par un tuteur, soit

la formation a temps plein qui inclut le suivi de trois tuteurs par jour par

vidéoconférence ou par téléphone.

Cette recherche s’est déroulée en contexte « présentiel quasi inexistant» selon la

classification proposée par le projet COMPETICE?, du ministére de I’Education

3 COMPETICE est un outil méthodologique, élaboré par le Ministére de I’Enseignement Supérieur de
France, permet de déterminer les compétences nécessaires pour un dispositif donné : cours en ligne,
campus numériques, activités a distance, collaboration numérique.
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nationale de France, en fonction du degré de travail en autoformation des apprenants.
Nous avons choisi la modalité « la présence de suivi par les tuteurs » en modalités
d’autoapprentissage (voir 1.1.). Les participants de cette étude (N=52), hommes
(N=20), femmes (N=30) et non spécifi¢ (N=2) sont des fonctionnaires fédéraux de
Service Canada et Services partagés Canada de différentes villes qui apprennent le
frangais langue seconde a distance, de niveau débutant au niveau avancé (niveau
débutant (N= 20), niveau intermédiaire (N=25) et niveau avancé (N=7)). Tous les
apprenants sont des adultes d’age moyen (M=45, E.T.=8,15) et la langue maternelle de
39 d’entre eux est anglais. Certains (N=18) maitrisent au moins une autre langue que
I’anglais et le frangais (ex. espagnol, italien, etc.). Selon ce qu’ils déclarent, la moyenne

de mois de leur participation a une formation linguistique en ligne est de 60 mois.

3.3. Instruments de mesure - questionnaire

Cette section présente 1’instrument de mesure utilis€ pour mener cette étude. Aux fins
de I’étude, un questionnaire d’enquéte en ligne comprenant 31 questions a été ¢laboré
a partir d’une adaptation du questionnaire de Tseng et Shmitt (2008). La premicre partie
vise les attitudes des apprenants envers les stratégies d’apprentissage du vocabulaire et
les capacités d’autorégulation déclarées par les apprenants. La deuxiéme partie
constitue une post-évaluation des sentiments des apprenants apres 1’utilisation déclarée
des stratégies d’apprentissage du vocabulaire en francais L2. Les questions
démographiques (ex. sexe, age, etc.) ont €té ajoutées par rapport au questionnaire
original afin de répondre aux autres questions de notre étude. Cette partie de notre
questionnaire a €té ajoutée afin de nous permettre de connaitre le nombre de mois
d’¢études suivis en L2 a distance, le sexe, le niveau de compétence en frangais et les
sentiments et les attitudes des apprenants. Notre questionnaire a utilisé les mémes

questions de Tseng et Shmitt (2008) sauf pour les énoncés concernant les stratégies
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d’apprentissage. Nos participants devaient indiquer leur opinion a 1’aide d’une échelle
de Likert a six points allant de « trés inutile » (1) a « trés utile » (6). Le questionnaire
de Tseng et Shmitt (2008) permet quant a lui de déterminer la fréquence d’utilisation
des stratégies d’apprentissage du vocabulaire, grace a une échelle de Likert a six points
allant de «jamais» (1) a «toujours» (6) pour les stratégies d’apprentissage du
vocabulaire (voir 3.3.3). De plus Tseng et Shmitt (2008) ont vérifié les effets de chaque
catégorie sur la taille de vocabulaire des participants, et ils ont rapporté la validité
interne de leur questionnaire. Dans notre étude, nous n’avons pas utilis¢ de test de
vocabulaire afin de vérifier la taille de vocabulaire des apprenants. Nous nous sommes

davantage intéressées a la perception des apprenants.

Comme le suggerent Quivy et Campenhoudt (2003), nous avons validé notre
questionnaire aupres de dix amis (5 étudiants de francais langue seconde et 5
enseignantes de frangais langue seconde) afin de nous assurer que les questions soient
claires et précises et que la durée de passation réponde a notre objectif. Selon leur
commentaire, le questionnaire était compréhensible, donc nous n’avons effectué
aucune modification. Le questionnaire a cinqg composantes développées par Tseng et
al. (2008). Ces cinq catégories seront présentées dans les sections suivantes afin de bien
préciser sa forme et de répondre a nos questions de recherche. Pour chacune des

catégories, I’échelle de Likert va de 1 a 6, tel qu’indiqué dans le Tableau 3.1.

Tableau 3.1 : Directives d’interprétation des données dans le questionnaire de perception

Echelle Interprétation
1 (0,00 - 0,99) Fortement en désaccord — trés inutile
2 (1-1.99) Désaccord- inutile
3(2-2.99) Légérement en désaccord - 1égérement inutile
4 (3-3,99) Légérement en accord- légérement utile
5 (4-4.99) Accord- utile
6 (5-6) Fortement en accord- trés utile
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3.3.1 Evaluation initiale de I’expérience d’apprentissage du vocabulaire

Evaluation initiale de 1’expérience d’apprentissage du vocabulaire est composée de
trois indicateurs : (a) anxiété liée a 1’apprentissage du vocabulaire (b) attitude envers
I’apprentissage du vocabulaire et (c¢) auto-efficacité per¢ue dans 1’apprentissage du
vocabulaire. Les trois indicateurs avaient tous une échelle de Likert en 6 points allant

de 1 = « fortement en désaccord » a 6 = « fortement en accord ».

Les mesures retenues pour notre étude sont consignées dans le tableau 3.2, dans lequel
sont également rapportés la consistance interne des €chelles de mesure utilisées et un
exemple d’item. Ces énoncés se trouvent dans la premiere partie du questionnaire

(questions 2-7).

Tableau 3.2 : Exemple d’item des attitudes envers 1’apprentissage du vocabulaire

Mesures - (nombre d’items) Exemple d’item

a) Anxiété (2) I am often worried about doing poorly in

memorizing vocabulary.

b) Attitude (2) Learning vocabulary is important.

¢) Auto-efficacité (2) I feel my french vocabulary is larger than others.

3.3.2. Capacité d’autorégulation dans I’apprentissage du vocabulaire

la capacité d’autorégulation dans 1’apprentissage du vocabulaire a ét¢ mesurée au
moyen de cinq indicateurs: (1) le controle des engagements (2) le contrdle
métacognitif (3) le controle de la satiété (4) le controle des émotions et (5) le contrdle
de I’environnement. L’échelle prend la forme d’une échelle de Likert en 6 points allant

de 1 = « fortement en désaccord » a 6 = « fortement en accord ».
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Tableau 3.3 : Exemple d’item de capacité d’autorégulation dans I’apprentissage du vocabulaire

Mesures - (nombre d’items)

Exemple d’item

Contrdle des engagements (2)

When learning vocabulary, I believe I can
achieve my goals more quickly than
expected.

Controle métacognitif (2)

When learning vocabulary, [ think the
methods of controlling my concentration are
effective

Contrdle de la satiété (1)

During the process of learning vocabulary, |
feel satisfied with the ways I eliminate
boredom.

Contrdle des émotions (2)

When 1 feel stressed about vocabulary
learning, I know how to reduce this stress.

Contrdle de I’environnement (2)

When I study vocabulary, I look for a good
learning environment.

Ces énoncés se trouvent dans la premiere partie du questionnaire (questions 8-16).

3.3.3. Stratégies d’apprentissage du vocabulaire

Ces stratégies d’apprentissage du vocabulaire ont ét¢ mesurées au moyen de cing

indicateurs : (1) stratégies métacognitives (2) stratégies de détermination (3) stratégies

de mémorisation (4) stratégies cognitives et (5) stratégies sociales. Cette échelle a été

adaptée par une échelle de Likert a 6 points allant de de « tres inutile » (1) a « tres utile »

(6).
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Tableau 3.4 : Exemple d’item des stratégies d’apprentissage du vocabulaire

Mesures - (nombre d’items) Exemple d’item

Stratégies métacognitives (9) I try to replace inappropriate vocabulary

learning methods with new ones.

Stratégies de détermination (5) I use bilingual dictionary.
Stratégies de mémorisation (4) I connect word to a personal experience.
Stratégies cognitives (4) I try to take more thorough notes for my

online courses.

Stratégies sociales (1) I ask my tutor or my classmate the meaning

of a word.

Ces énoncés se trouvent dans la deuxiéme partie du questionnaire (questions 17-39).

3.3.4. Les sentiments envers I’apprentissage du vocabulaire

Enfin, la derniere catégorie porte sur la période d’autoréflexion sur les processus
d’apprentissage lorsque la tache est terminée. La post-€valuation des sentiments apres
avoir utilisé les stratégies d’apprentissage du vocabulaire est représentée par trois
indicateurs : (1) satisfaction (2) impuissance et (3) compétence. Ces trois indicateurs
sont tous mesurés grace a une €chelle de Likert en 6 points allant de 1 = « pas du tout

d’accord » a 6 = « tout a fait d’accord ».
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Tableau 3.5 : Exemple d’item des sentiments envers les stratégies d’apprentissage du

vocabulaire
Mesures - (nombre d’items) Exemple d’item
Sentiment positif
Satisfaction (2) I like the vocabulary learning tactics that |
am using.
Sentiment de compétence (2) I feel using my vocabulary learning tactics

can retain the learned words longer than

others.

Sentiment négatif

Impuissance (2) I feel my vocabulary learning tactics are

ineffective.

Ces énoncés se trouvent dans la troisiéme partie du questionnaire (questions 40-45).

3.4. Déroulement de la recherche

Une fois I’autorisation du comité éthique regue, la collecte de données a ¢té effectuée
par D'institut privé (Language Research Development Group, LRDG) lui-méme, qui a
envoy¢ a 82 étudiants un courriel contenant le lien vers le questionnaire d’enquéte
¢lectronique. La collecte de donnée a été faite entre le 29 avril 2019 et le 30 juin 2019.
Cette période correspondait au début, au milieu ou a la fin de session, selon le
programme dans lequel I’apprenant s’est inscrit. Le programme Survey Monkey a été
utilisé aux fins de I’enquéte. La page d’accueil comprenait une lettre de présentation
du projet et une section permettant a I’apprenant de signaler €lectroniquement son
consentement a participer a 1’é¢tude. Pour nous assurer que les questions soient bien
comprises et que le questionnaire soit rempli, nous avons accordé le temps d’un mois
aux apprenants pour répondre au questionnaire. Nous avons utilisé le questionnaire

original en anglais puisque nos participants maitrisent tous 1’anglais.
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Ainsi, 52 questionnaires complets ont été recueillis et analysés. A partir des réponses
obtenues au questionnaire, nous avons procédé a des analyses statistiques descriptives
et référentielles a 1’aide du logiciel SPSS. Pour ce faire, nous avons regu 1’appui d’une
statisticienne employée par 'UQAM, que nous avons rencontré a trois reprises en

présentiel.

La statisticienne a procédé a des analyses statistiques descriptives (fréquences et
moyenne) pour chacun des items. Pour les croisements statistiques auxquels nous
souhaitions procéder pour établir des relations entre nos différentes variables, elle a
effectué les analyses statistiques référentielles. Nos analyses portent sur I’ensemble des

stratégies d’apprentissage et sur les différents types de stratégies.



CHAPITRE IV

RESULTATS

Dans ce chapitre, nous présentons (4.1) I’analyse des données qui inclut (4.1.1) la
perception des apprenants les sentiments des apprenants envers 1’apprentissage du
vocabulaire (4.1.2) la corrélation entre la durée de participation et les stratégies
déclarées (4.1.3) la corrélation entre le niveau de compétence et les stratégies déclarées
(4.1.4) la relation entre le sexe et les stratégies déclarées et (4.1.5) la corrélation entre

les attitudes, les sentiments et les stratégies déclarées.

4.1. Analyse des données

Afin d’expliquer la perception des apprenants, nous avons fait une analyse statistique
descriptive pour les données obtenues par I’évaluation initiale de 1’expérience
d’apprentissage du vocabulaire, la capacité d’autorégulation dans I’apprentissage du
vocabulaire, les stratégies d’apprentissage du vocabulaire et les sentiments envers
I’apprentissage du vocabulaire. Pour chacune des stratégies, la moyenne et I’écart-type
ont été calculés. Ensuite, nous avons utilisé les données obtenues par le questionnaire
sociodémographique afin de vérifier s’il existait une corrélation entre les stratégies

déclarées et le nombre de mois de participation dans la formation en ligne, le niveau de
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compétence, le sexe, et les attitudes et les sentiments de ces étudiants. L’analyse

statistique a été effectuée en utilisant le programme SPSS.

En ce qui concerne la corrélation entre le nombre de mois de participation dans une
formation en ligne, les attitudes et les sentiments des apprenants et les stratégies
déclarées, les données ont ét¢ normalement distribuées. Cela nous a permis d’utiliser
le test paramétrique de Pearson, qui sert a déterminer s’il existe une association entre
deux variables continues. Concernant la corrélation entre le niveau de compétence et
les stratégies déclarées, au contraire, les données ne se sont pas trouvées distribuées
normalement. Par conséquent, nous avons utilisé le test non-paramétrique de Spearman.
Finalement, pour montrer la relation entre le sexe et les stratégies déclarées, nous avons
utilisé le Test T qui sert a comparer les manieres d’évoluer d’une variable (les stratégies
déclarées) continue dans deux groupes indépendants (les hommes et les femmes). Pour
toutes les analyses, 1’intervalle de confiance a été établi a 95 % (seuil alpha = 0,05).
Les résultats présentés dans ce chapitre nous permettent de répondre aux questions de

notre recherche.

4.1.1. La perception des apprenants a propos des stratégies

Pour répondre a la premiére question de notre étude soit « Quelle est la perception des
apprenants adultes en FL2 envers les stratégies d’autorégulation en apprentissage du
vocabulaire ? », nous avons utilisé des analyses statistiques descriptives pour montrer
la moyenne de chaque catégorie. La perception des apprenants a été€ divisée en trois
parties soit les attitudes et les sentiments envers 1’apprentissage du vocabulaire
(questions 2 a 7 et 40 a 45), la capacit¢ d’autorégulation dans I’apprentissage du
vocabulaire (questions 8 a 16) et les stratégies d’apprentissage du vocabulaire

(questions 17 a 39). Si un individu obtient un score moyen supérieur a 3 (légerement



63

d’accord) dans toute dimension de chaque catégorie, cela suggere qu’il/elle pourrait

posséder un plus grand contrdle dans cette dimension autorégulatrice.

4.1.1.1. Attitudes et sentiments envers 1’apprentissage du vocabulaire

Les résultats affichés dans le tableau 4.2 montrent que les apprenants pensent qu’ils
manquent d’auto-efficacité en apprentissage du vocabulaire. En effet, la moyenne de 3
indique qu’ils sont légeérement en accord avec le fait qu’ils peuvent mémoriser des mots
plus rapidement que les autres, et aussi ils pensent que la taille de leur vocabulaire n’est
pas plus grande que les autres. En ce qui concerne 1’anxiété en apprentissage du
vocabulaire, avec une moyenne de4, les apprenants sont en accord avec les énoncés qui
montrent ’anxiété soit « je crains souvent de ne pas bien mémoriser le vocabulaire »,
et «je pense que I’apprentissage du vocabulaire est un lourd fardeau pour moi ».
Concernant les attitudes des apprenants, ils sont légerement en accord (3,5) que
I’apprentissage du vocabulaire est important; a ’inverse, ils sont légérement en

désaccord que I’apprentissage du vocabulaire est une perte de temps.

Tableau 4.1 — Moyenne des stratégies sur six pour les attitudes et les sentiments envers

I’apprentissage du vocabulaire

Attitdudes envers ’apprentissage du vocabulaire Moyenne Ecart-type
Auto-efficacité 3 1,10
Anxiété 4 1,40

Attitude 3,5 ,334
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4.1.1.2. Capacité d’autorégulation dans 1’apprentissage du vocabulaire

Apres D’observation des résultats obtenus pour la capacité¢ d’autorégulation dans
I’apprentissage du vocabulaire, la moyenne de chaque indicateur montre que la
majorité des participants sont en accord avec les énoncés de contrdle de
I’environnement soit éliminer les influences environnementales négatives et exploiter
les influences environnementales positives (M= 4,4, E.T. = 1,26) et ils sont Iégérement
en accord avec les énoncés de controle d’engagement, soit pouvoir atteindre leur
objectif plus rapidement que prévu en apprentissage du vocabulaire (M=3.7, E.T. =
1,13), les énoncés de controle métacognitif, soit étre capables de controler leur
concentration (M=3,5, E.T. = 1,09) et les énoncés de controle de satiété, soit pouvoir
¢liminer I’ennui (M= 3,4, E.T. =1,2). Nous avons obtenu un résultat semblable pour le
controle des émotions (M=3.4, E.T. = 64). Donc les apprenants sont aussi

majoritairement légerement en accord avec le fait qu’ils peuvent controler leur stress.

Tableau 4.2 - Moyenne des stratégies sur six pour la capacité d’autorégulation dans

I’apprentissage du vocabulaire

Capacité d’autorégulation dans I’apprentissage du Moyenne Ecart-type
vocabulaire

contréle de I’environnement 4.4 1,26
contrdle des engagements 3,7 1,13
contréle métacognitif 3,5 1,09
controle des émotions 3,4 , 64
contrle de satiété 3,4 1,2

Moyenne d’un ensemble des indicateurs 3,7 , 76
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En résumé, les apprenants de notre recherche déclarent pouvoir contrdler ces
dimensions autorégulatrices. Ils disent qu’ils peuvent contréler leur environnement en
gérant la satiété, en €éliminant I’ennui, en s’engageant fermement a se persuader de
I’importance de I’apprentissage et en contrdlant la métacognition pour se préparer

consciemment a I’apprentissage du vocabulaire.

4.1.1.3. Stratégies d’apprentissage du vocabulaire

Stratégies métacognitives

Les stratégies métacognitives sont des stratégies utilisées par les apprenants afin de
controler et d’évaluer leur propre apprentissage (Schmitt, 1997). Celles-ci sont
déclarées majoritairement comme légerement utiles par les apprenants (M= 3,7, E.T.
=, 98). Deux stratégies se démarquent en ayant une moyenne supérieure a 4 : (1)
comportements autopassants qui se réfere aux éléments liés aux efforts proactifs des
apprenants pour apprendre plus de mots : « je pense comment je peux apprendre plus
de mots en frangais » avec une moyenne de 4. (2) comportement auto améliorant qui
se réfere aux ¢éléments qui concernent les efforts pour ajuster ou modifier les tactiques
inappropriées : « dés que je me rends compte que ma méthode actuelle d’apprentissage
du vocabulaire n’est pas assez bonne, j’essaie de trouver une meilleure » avec une

moyenne de 4.
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Tableau 4.3 : Moyennes et écarts-types pour les stratégies métacognitives

Stratégies métacognitives Moyenne Ecart-type
Moyenne de 1I’ensemble des indicateurs 3,7 , 98
comportements autopassants 4 1,10
comportement auto améliorant 4 1,3
comportements auto-initiant 3,6 1,13
comportement auto activant 3,6 1,3
comportements auto-exprimant 3,5 1,20

Stratégies de détermination

En ce qui concerne les stratégies de détermination, les ¢étudiants pensent
majoritairement que ces stratégies sont utiles pour les aider a I’apprentissage du
vocabulaire avec une moyenne globale de 4 (E.T.=, 87). Les stratégies préférées sont
les suivants : (1) « je devine la signification d’un nouveau mot a partir du contexte dans
lequel il apparait » avec une moyenne de 5 ; (2) «j’analyse la partie du discours » avec
une moyenne de 4 ; (3) «j’ utilise un dictionnaire bilingue (anglais/frangais) » avec une
moyenne de 4. Les stratégies « vérifier L1 apparenté », avec une moyenne 2,6 (E.T.=
1,45) et « utilisation du dictionnaire monolingue » avec une moyenne de 3,5 (E.T.=

1,48), par contre, sont les stratégies les moins préférées par les apprenants.
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Tableau 4.4 : Moyennes et écarts-types pour les stratégies de détermination

Stratégies de détermination Moyenne Ecart-type
Moyenne de I’ensemble des indicateurs 4 , 87
deviner a partir d’un contexte textuel 5 1,25
analyser la partie du discours 4 1,37
utilisation du dictionnaire bilingue 4 1,62
dictionnaire monolingue 3,5 1,48
vérifier L1 apparenté 2,6 1,45

Stratégies de mémorisation

Les stratégies de mémorisation sont des stratégies reliant le nouveau matériel aux
connaissances antérieures (Schmitt, 1997). Elles sont déclarées majoritairement
comme légerement utiles par les apprenants (M= 4, E.T. =, 85). La stratégie la plus
préférée est la suivante : (1) «je connecte un mot a une expérience antérieure » avec
une moyenne de 4,5. En ce qui concerne les autres stratégies, les apprenants ont une

préférence modérée.
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Tableau 4.5 : Moyennes et écarts-types pour les stratégies de mémorisation

Stratégies de mémorisation Moyenne Ecart-type
Moyenne de 1I’ensemble des indicateurs 4 , 85
connecter un mot a une expérience antérieure 4,5 1,24
mémoriser un mot avec une représentation imagée de 3,7 1,40

sa signification

utilisation des synonymes 3,6 1,22

utilisation des antonymes 3 1,17

Stratégies cognitives

Les stratégies cognitives sont des stratégies plus techniques qui consistent a traiter,
organiser et mémoriser des informations. Elles sont déclarées comme légerement utiles
avec une moyenne globale de 3,5. Les plus populaires parmi les quatre stratégies sont
«j’essaie de prendre plus de notes pour mes cours en ligne, car ces notes sont plus
importantes pour apprendre en ligne que dans une salle de classe normale » avec une
moyenne de 4,6 et « je mets une marque spéciale avant les mots importants » avec une
moyenne de 4. Mettre une étiquette francaise sur des objets physiques, par contre, est

la stratégie moins préférée par les apprenants avec une moyenne de 2.
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Tableau 4.6 : Moyennes et écarts-types pour les stratégies cognitives

Stratégies cognitives Moyenne Ecart-type
Moyenne de I’ensemble des indicateurs 3,5 , 98
prendre note 4,6 1,35
mettre une marque spéciale avant les mots importants 4 1,35
Faire la carte de mot 3 1,60
mettre une étiquette frangaise sur des objets physiques 2 1,20

Stratégies sociales

Les stratégies sociales sont utilisées quand 1’apprenant entre en contact avec d’autres
personnes dans le but d’améliorer ses connaissances de la langue. Ces stratégies sont

aussi des stratégies considérées comme légerement utiles avec une moyenne de 3,5.

Tableau 4.7 : Moyennes et écarts-types pour les stratégies sociales

Stratégies sociales Moyenne Ecart-type

Je demande a mon tuteur ou mon camarade la 3,5 1,5
signification d’un mot.

4.1.1.4. Sentiments envers les stratégies d’apprentissage du vocabulaire

Les apprenants ont indiqué qu’ils éprouvent plutot des sentiments positifs que des
sentiments négatifs envers 1’apprentissage des stratégies de vocabulaire. Le sentiment

avec lequel ils sont le plus en accord est le sentiment de satisfaction apres avoir choisi
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et adopté une stratégie d’apprentissage du vocabulaire approprié. En outre, la moyenne
de 3 pour le sentiment de compétence montre que les apprenants sont légerement
d’accord qu’en utilisant les stratégies d’apprentissage du vocabulaire, ils retiennent en
mémoire les mots appris plus longtemps et ils peuvent apprendre plus de mots. Un
résultat semblable a ét¢ obtenu pour le sentiment d’impuissance, avec une moyenne de
3. En effet, les apprenants sont aussi Iégeérement en accord avec le fait que les stratégies
d’apprentissage du vocabulaire qu’ils appliquent sont inefficaces et la plupart pensent

qu’ils n’ont aucune idée de la bonne fagon de mémoriser des mots.

Tableau 4.8 : Sentiments envers les stratégies d’apprentissage du vocabulaire

Sentiments envers les stratégies d’apprentissage du Moyenne Ecart-
vocabulaire type
Sentiment de satisfaction 4 1,17
Sentiment de compétence 3 1,09
Sentiment d’impuissance 3 1,34

En résumé, les stratégies de détermination correspondent au groupe de stratégies le plus
préféré. Ensuite les stratégies de mémorisation obtiennent le deuxieme score le plus
¢levé et les stratégies métacognitives arrivent en troisiéme position. Les stratégies
cognitives et les stratégies sociales sont les stratégies considérées comme les moins
utiles. Nous pouvons conclure que, concernant les perceptions des étudiants a propos
de I’utilisation des différentes stratégies dans 1’apprentissage du vocabulaire, la
majorité des participants ont affiché des perceptions légerement positives a positives.
En ce qui concerne les sentiments envers les stratégies d’apprentissage du vocabulaire,
la majorité des apprenants disent ressentir un sentiment de satisfaction aprés avoir
utilisé les stratégies. Si les répondant disent ressentir de 1’anxiété envers

I’apprentissage du vocabulaire, la moyenne des scores quant a la capacité
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d’autorégulation montre néanmoins que les apprenants peuvent contrdler leur stress.

Par conséquent, les apprenants de notre recherche déclarent pouvoir controler les

dimensions autorégulatrices.

4.1.2. Corrélation entre la durée de participation et les stratégies déclarées

Notre ¢tude comportant des données normalement distribuées, nous avons décidé

d’utiliser le test de corrélation de Pearson afin de répondre a la deuxieéme question de

notre étude soit « Est-ce qu’il y a une corrélation entre les stratégies déclarées et le

nombre de mois de participation dans une formation en ligne ? »

Tableau 4.9 : Corrélation entre la durée de participation dans la formation en ligne et les stratégies

déclarées

Variables

Durée de participation
Sig. (bilatérale)

contrdle des engagements , 364
contréle métacognitif , 001%*
contréle de satiété , 162
contrdle des émotions , 018*
contréle de I’environnement , 304
stratégies métacognitives , 153
stratégie de détermination , 624
stratégie de mémorisation , 365
stratégie cognitive , 010**
stratégie sociale , 012%

Note : N =46, * = p<.05, ** =p<. 0.01
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Le résultat de ce test nous a révélé qu’il y a une corrélation significativement négative
entre la durée de participation dans une formation en ligne et le contr6le métacognitif
(rs (46) = -, 485, p = .001). Cela signifie que les apprenants qui participent a la
formation depuis longtemps pensent que les méthodes de contrdle de leur concentration

sont moins efficaces.

De plus, il y a également une corrélation significativement négative entre la durée de
participation dans une formation en ligne et le contréle d’émotion (rs (46) = -, 347, p
=, 018). Ce qui signifie qu’ils ne savent pas comment réduire le stress quand ils sont
stressés par 1’apprentissage du vocabulaire (par exemple, encouragement de soi,

techniques de relaxation et de méditation).

Nous avons également trouvé une corrélation significativement négative entre les
stratégies cognitives (rs (46) = -.377, p =, 010) et la durée de participation. En effet, les
apprenants avec plus d’expérience dans une formation en ligne, pensent que les

stratégies cognitives représentent des stratégies moins utiles..

En résumé¢, nous pouvons dire que les apprenants plus expérimentés déclarent moins
maintenir leur controle métacognitif et leurs émotions et ils pensent que les stratégies
cognitives sont les stratégies moins utiles pour apprentissage du vocabulaire. Le
tableau 4.10 présente les différentes corrélations (r de Pearson) entre chacune des

variables.
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4.1.3. Corrélation entre le niveau de compétence et les stratégies déclarées

Puisque certaines de nos données ne sont pas normalement distribuées, nous avons
utilisé le test de corrélation Spearman pour vérifier s’il y avait une corrélation entre les

stratégies déclarées et le niveau de langue seconde des apprenants.

Le tableau suivant précise qu’il n’existe aucune différence statistiquement significative
entre le niveau des participants et 1’'utilisation de la plupart des stratégies
d’apprentissage du vocabulaire. La seule variable pour laquelle le résultat obtenu est
significatif est le controle d’engagement (rs (52) =, 294, p =, 034). En effet, plus le
niveau des apprenants est avancé, plus ils sont capables de préserver ou d’augmenter

leur engagement initial. Le tableau 4.7 montre le détail pour chaque variable.

Tableau 4.10 : Corrélation entre le niveau de compétence et les stratégies déclarées

Variables Niveau de compétence

Sig. (bilatérale)

*

contrdle des engagements ,034
contréle métacognitif , 165
contrdle de satiété , 550
contrdle des émotions , 242
contréle de I’environnement , 725
stratégies métacognitives , 118
stratégie de détermination , 183
stratégie de mémorisation , 108
stratégie cognitive , 573
Stratégie sociale , 452

Note : N=52, * =p<.05
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4.1.4. Relation entre le sexe et les stratégies déclarée

Comme nous I’avons mentionné dans le chapitre 2, les différences individuelles
pourraient avoir un effet sur les stratégies d’apprentissage du vocabulaire. Dans cette
section nous allons répondre a la deuxieme question de notre étude soit « Est-ce qu’il
y a une relation entre les stratégies déclarées et le sexe des apprenants ? » Puisque les
données sont normalement distribuées pour utiliser un test paramétrique, le Test T a
servi a déterminer s’il y avait une différence statistiquement significative entre les
hommes et les femmes quant au type de stratégies d’apprentissage déclarées. Bien
que le nombre des femmes soit plus ¢élevé que le nombre d’hommes, nos données
n’indiquent aucune différence significative entre les hommes et les femmes en ce qui
concerne la moyenne de I’utilisation des différentes stratégies. En dépit du fait que la
moyenne soit légérement plus ¢€levée chez les femmes (M=4, E.T.= 74), cette
différence n’est pas significative. Nous pouvons donc conclure qu’il n’y a aucune
différence significative entre les stratégies déclarées et le sexe. Le Tableau 4.6

présente les moyennes, les écarts-types et les résultats de Test T.

Tableau 4.11 : Relation entre le sexe et les stratégies déclarées

Variables Femme Homme Sing.
(bilatéral)
contrdle des engagements M=4 M=3,5 , 35
E.T.=1,09 E.T=1,11
contréle métacognitif M=3,7 M=3 ,16
E.T= 94 E. T=1,18
contrle de satiété M=3,37 M=355 ,61
E.T.=1,27 E.T=1,19
contrdle des émotions M=3,5 M=3,4 ,38
E.T.=, 59 E.T=,59
contrdle de I’environnement M=4.6 M=473 41
E.T=1,12 E.T=1,31
stratégies métacognitives M=3,84 M=3,76 , 76
E.T.= 89 E. T.= 98
stratégies de détermination M=4,2 M=4 , 33
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E.T.=, 81 E.T.= 94

stratégies de mémorisation M=4 M= 3,6 , 10
E.T.= 80 E.T.=, 84

stratégies cognitives M= 3,76 M=.3,25 ,07
E.T.= 98 E.T.= 94

stratégies sociales M= 3,79 M= 3,15 , 13
ET.=1,44 E.T.= 1,42

4.1.5. Corrélation entre les attitudes, les sentiments et les stratégies déclarées

En ce qui concerne la derni¢re question de notre étude soit « Est-ce qu’il y a une

corré¢lation entre les stratégies déclarées et les sentiments et les attitudes des apprenants

envers les stratégies d’apprentissage du vocabulaire ? » les données obtenues ont été

normalement distribuées, donc nous avons utilisé le test de corrélation de Pearson afin

de vérifier s’il y avait une corrélation entre les stratégies déclarées et les expériences

de ’apprentissage du vocabulaire soient : I’anxiété de I’apprentissage du vocabulaire,

I’attitude envers I’apprentissage du vocabulaire, 1’auto-efficacité dans 1I’apprentissage

du vocabulaire et les sentiments apres 1'utilisation des stratégies d’apprentissage du

vocabulaire, c’est-a-dire la satisfaction, I’impuissance et le sentiment de compétence.
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Tableau 4.12 : Corrélation entre les sentiments et les attitudes des apprenants et les stratégies

déclarées
Auto- Anxiété Attitude Satisfaction | Impuissance | Compétence
Variables efficacité
Sig. (bilatérale)
contrdle des .003** .096 328 .001%* .001** .000**
engagements
contrdle 101 264 7186 .004** .004** .000**
métacognitif
contrdle de 422 .002%%* 259 .000** .000** .000**
satiété
Controle des 287 .565 358 713 .678 136
émotions
contrdle de 265 .830 .647 .005%* 153 .003**
I’environnement
stratégies 128 816 769 .001** .169 .000**
métacognitives
stratégie de 149 .876 .002%%* .002%%* 448 A11
détermination
stratégie de .087 444 448 .081 .868 .046*
mémorisation
stratégie 940 .800 .864 .073 .676 .001**
cognitive
stratégie sociale 327 .651 929 .024* 381 .022%

Note : N =52, * =p<.05, ** =p<.0.01

Les résultats nous ont révélé qu’il y a une corrélation significative entre le contrdle
d’engagement (ce qui a préserver ou a augmenter 1’engagement initial de I’apprenant)
et les sentiments positifs tels que la satisfaction (rs (52) = .460, p=.001) et le sentiment
de compétence des apprenants (rs (52) = .675, p=.000), et les apprenants ont déclaré
qu’ils n’ont pas un sentiment d’impuissance s’ils tiennent leur engagement (rs (52) = -
451, p = .001). Pour les expériences initiales, les apprenants expérimentent un
sentiment d’auto-efficacité en respectant leur engagement envers 1’apprentissage du

vocabulaire. (rs (52) = .400, p =.003)
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Pour le controle métacognitif, les résultats montrent qu’il n’y a qu’une corrélation
significative entre ce dernier et certains sentiments, soit la satisfaction (rs (52) = .392,
p=.004), le sentiment de compétence (rs (52) =.743, p=.000) et 'impuissance (rs (52)
= -.388, p =.004). Cela veut dire que les apprenants ont les sentiments positifs quand

ils peuvent surveiller et contrdler leur concentration.

Ensuite, nous avons trouvé que les apprenants éprouvent moins de stress lorsqu’ils sont
capables de contrdler leur satiation, ce qui aide a éliminer I’ennui et a ajouter de
I’intérét pour la tache (rs (52) = -.426, p =.002). De plus, il y a une forte corrélation
positive entre le controle de satiation et les sentiments, soit la satisfaction ((rs (52) =
.543, p =.000), le sentiment de compétence (rs (52) = .577, p =.000) et I’impuissance
(rs (52) = -.501, p = .000). Pour le contrdle de I’environnement, plus les apprenants
sont conscients de leur environnement d’apprentissage, plus ils éprouvent un sentiment

de satisfaction (rs (52) =.384, p =.005) et de compétence (rs (52) = .405, p =.003).

En ce qui concerne les stratégies métacognitives, nous avons trouvé une corrélation
positive significative en lien avec les sentiments positifs soit la satisfaction (rs (52)
= .433, p=.001) et le sentiment de compétence (rs (52) = .499, p=.000). Ce résultat
signifie que les apprenants éprouvent des sentiments positifs lorsqu’ils sont capables

de controler et d’évaluer leur propre apprentissage.

Quant aux stratégies d’apprentissage du vocabulaire, il y a une corrélation positive
entre les stratégies de détermination et la satisfaction (rs (52) = .423, p = .002), ainsi
qu’une réduction des attitudes négatives des apprenants (rs (52) = .415, p =.002). Pour
les stratégies de mémorisation (rs (51) =.279, p =.046) et les stratégies cognitives (rs
(51)=.440,p =.001), les apprenants ont un sentiment de compétence apres ’utilisation
de ces stratégies). Pour les stratégies sociales, il y a une corrélation positive entre celles-
ci et les sentiments de la satisfaction (rs (51) = .317, p= .024) et le sentiment de

compétence (rs (51) =.317, p=.000). le sentiment (rs (51) =.321, p=.022).
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Globalement, nous pouvons dire que la majorit¢ des indicateurs de la capacité
d’autorégulation et des stratégies d’apprentissage du vocabulaire donnent aux étudiants
des sentiments plus positifs a I’égard de ’apprentissage en termes de satisfaction, de

sentiment de compétence et de puissance.



CHAPITRE V

DISCUSSION

Le chapitre suivant présente une discussion au sujet des résultats présentés au chapitre
précédent. Dans ce chapitre nous interpréterons les résultats de nos questions de
recherche soit «un portrait des perceptions des apprenants a propos des stratégies
d’apprentissage du vocabulaire (5.1), de I’effet du nombre de mois d’apprentissage en
ligne sur les stratégies déclarées (5.2), de ’effet du niveau de compétence sur les
stratégies déclarées (5.3), de I’effet du sexe sur le choix des stratégies (5.4) et des
sentiments et attitudes avant et apres 1'utilisation des stratégies d’apprentissage du
vocabulaire (5.5). L’interprétation des résultats nous permettra de dégager les
implications pédagogiques liées a notre étude (5.6), de méme que les limites de celle-

ci et les pistes de recherches futures a envisager (5.7) ».

5.1.  Perceptions des apprenants des stratégies d’apprentissage du vocabulaire

déclarées

La premiere question de recherche s’intéressait a la perception des apprenants adultes
en FL2 envers les stratégies d’autorégulation en apprentissage du vocabulaire. Les
apprenants qui ont participé a cette recherche ont déclaré utiliser des mécanismes de
contrdle autorégulateurs de I’environnement (M= 4,4) pour apprendre le vocabulaire,

ce qui est essentiel pour un apprentissage autorégulé¢ (Dornyei, 2005). Ce résultat
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refléte une volonté de la part des apprenants en FL2 a gérer leur milieu d’apprentissage
en ¢liminant les influences négatives et en exploitant les influences positives de
I’environnement pour poursuivre un objectif difficile soit I’apprentissage de nouveaux
mots de vocabulaire. Ce résultat s’explique par le fait que 1’apprentissage en ligne
¢limine les limitations de lieu, de temps et de rythme, offrant ainsi aux étudiants un
degré de liberté élevé. Cela offre aux étudiants une autonomie et un contrdle sur

I’endroit, le moment et la fagcon d’étudier (Barak et al., 2016).

Le fait que les autres ¢éléments de contréle d’autorégulation, soit le contrdle de
I’engagement, le controle métacognitif, le controle des émotions et le controle de satiété,
aient recu une préférence légerement en accord n’est pas encourageant. En effet, les
apprenants ne semblent pas étre conscients de 1’importance des stratégies
d’apprentissage affectives pour améliorer leur apprentissage telles que ’utilisation de
la relaxation progressive ; la respiration profonde ; faire des déclarations positives ;
discuter de ses sentiments avec les autres ; prendre des risques, etc. (Oxford, 1990). Ce
résultat confirme le fait que les apprenants ne posseédent pas un grand controle de ces
dimensions autorégulatrices (Tseng et Shmitt, 2008). Nous pouvons conclure que les
sentiments des étudiants ne semblent pas €tre un sujet de grande préoccupation,
relativement a I’apprentissage du vocabulaire. Ces résultats appuient le fait que les
tuteurs devraient proposer des activités de formation aux stratégies d’autorégulation
(ex. contrdle des émotions et controle de satiété) qui pourraient aider les apprenants a
développer un large éventail de stratégies et les encourager a transférer leur utilisation

a de nouvelles tiches et situations d’apprentissage (Dornyei, 2001).

En ce qui concerne les stratégies d’apprentissage du vocabulaire, la stratégie déclarée
comme la plus bénéfique dans le groupe de détermination a été de deviner le sens d’un
mot a partir d’un contexte textuel (M=5). Ce résultat est similaire a celui obtenu par
Fan (2003) et Schmitt (1997). Nation (2001) affirme que les phrases contextuelles

représentent des aides précieuses pour I’apprentissage intentionnel du vocabulaire axé
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sur la langue. Bien que les études récentes aient montré que I’utilisation des indices
contextuels n’est pas uniquement une stratégie d’apprentissage du vocabulaire efficace,
en particulier pour les apprenants de L2 a faible compétence, elles mettent en valeur
les avantages potentiels d’une lecture approfondie pour I’apprentissage du vocabulaire
et les avantages de I’utilisation des informations contextuelles pour comprendre le sens
d’un nouveau mot (p. ex. Elgort & Warren, 2014, Ebrahimain and Nabifar, 2015). En
effet, les enseignants, les éducateurs et les apprenants de L2 eux-mémes peuvent
toujours utiliser des indices du contexte comme un moyen courant de deviner la
signification de mots inconnus. Avec le nombre croissant de textes numeériques
disponibles, il est nécessaire que les lecteurs, L1 ou L2, profitent mieux des indices
contextuels pour comprendre efficacement les textes, surtout dans 1’environnement
numérique (Yu et Altunel, 2018). Cependant, Sokmen (1992) affirme que cette
stratégie ne conduit pas nécessairement a une rétention a long terme. Par conséquent,
il est essentiel d’enseigner aux ¢leéves a utiliser une variété de techniques en plus de la

«déduction a partir du contexte ».

L’utilisation des dictionnaires bilingues est aussi déclarée comme bénéfique (M=4).
Les résultats de notre étude corroborent ceux des études de Seddigh (2012), Hashemi
et Hadavi (2015), Fan (2003), Schmitt (1997) et Zhi-Liang (2010) qui indiquent que
I’utilisation du dictionnaire constitue une stratégie bénéfique, qui est privilégiée par
les étudiants aussi bien en contexte traditionnel qu’en ligne (Alharbi, 2016). Par contre,
une étude a montré que ’utilisation d’un dictionnaire monolingue entraine une
diminution de la vitesse de lecture (Hayati, 2006). Comme le temps est précieux, le
dictionnaire bilingue aide les étudiants a étre plus efficaces. Cela peut s’expliquer par
le recours a la langue maternelle (I’anglais, dans le cadre de notre étude) dans les
dictionnaires bilingues. Par conséquent, consulter un dictionnaire bilingue est plus
rapide que de consulter un dictionnaire monolingue. Egalement, cette préférence

pourrait s’expliquer par le fait qu’il est peut-étre plus facile, plus rapide pour un
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apprenant de chercher un mot dans un dictionnaire plutdt que de communiquer avec

un locuteur natif afin de consolider son vocabulaire.

Les stratégies de mémorisation sont celles pour lesquelles les répondants ont indiqué
un grand degré d’accord apres les stratégies de détermination (M=4). Les résultats de
notre ¢étude confirment les conclusions de Nemati (2009) qui suggére que les
enseignants devraient envisager d’utiliser des stratégies de mémorisation pour
améliorer la rétention a court et a long terme chez leurs ¢éleves. Les résultats de Barcroft
(2009), qui lui aussi s’est intéressé aux stratégies de mémorisation, montrent que la
stratégie la plus efficace pour se souvenir d’un nouveau mot est 'utilisation de
stratégies mnémoniques (ex. connecter un mot a une expérience antérieure (M=4,5),
mémoriser un mot avec une représentation imagée de sa signification (M=3,7), etc.).
Comme le dit Oxford (1990), la capacité de stockage en mémoire pour les informations
visuelles dépasse celle des matériaux verbaux, ce qui explique I’efficacité de cette

stratégie.

Concernant les stratégies métacognitives, les résultats de la présente étude sont
conformes aux résultats de Eslami et Ranjbary (2003), de Zhang (2001), de Kosasih
(2019) et d’Altunay (2014) qui ont indiqué que les apprenants participant aux études
préféraient les stratégies métacognitives et psycholinguistiques (ex. organisation et
planification de I’apprentissage, évaluation de la performance dans 1’apprentissage,
etc.). Les résultats de ces deux études révelent que les apprenants d’anglais langue
seconde utilisent une variété de stratégies d’apprentissage du vocabulaire en fonction
de leurs préférences, mais ce qui semble intéressant est leur tendance a recourir a la
stratégie métacognitive. Les ¢éléments du questionnaire classés dans le groupe
métacognitif sont liés a la capacité d’autorégulation des participants. Cela signifie que

les apprenants peuvent réussir a s’autocontréler et a réguler eux-mémes leur

apprentissage du vocabulaire avec une moyenne de 3,7.
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En ce qui concerne les stratégies cognitives, les résultats de la présente étude
corroborent les résultats des études précédentes, qui montrent que les stratégies
cognitives jouent un role dans ’amélioration de la maitrise de la langue (ex. prendre
des notes, mettre une marque spéciale avant les mots importants et faire la carte mots).
La « prise de notes en classe » a obtenu la moyenne plus élevée sur 1’échelle de Likert
en fonction des degrés déclarés d’utilit¢ (M= 4,6). Des résultats paralleles ont été
observés dans les études de Schmitt (1997) et Sener (2015). Cette préférence pour la
stratégie « prise de notes en classe » peut étre attribuée aux difficultés que représentent
I’orthographe lexicale et la prononciation des mots en francais pour les apprenants
anglais. En effet, ils pensent que la prise de note dans la classe virtuelle est importante

et que cela pourrait les aider efficacement.

Notons que nos résultats sont similaires a ceux obtenus par Barak et al. (2016). Leur
¢tude a montré que les étudiants suivant des cours en ligne soutenaient que la réussite
de I’apprentissage en ligne reposait sur le recours a des « stratégies cognitives » et une
«régulation de la cognition » (une compétence métacognitive). Hong et Jung (2011)
ont indiqué que les compétences en cognition et en métacognition semblaient faire
partie des compétences les plus influentes expliquant le succeés des apprenants a
distance. Ces deux études ont montré que les environnements d’apprentissage
améliorés par la technologie pourraient soutenir les compétences d’apprentissage
autorégulatrices en offrant des possibilités d’auto surveillance, d’apprentissage par la

maitrise et de méthodes d’apprentissage cognitif.

En ce qui concerne les stratégies sociales, bien que les étudiants de 1’étude de Barak et
al. (2016) ont souligné I’importance des aspects sociaux tels que les interactions avec
le professeur, nos étudiants ont donné une importance modérée a cette stratégie
(M=3,5). Nous pouvons expliquer cette différence par le fait que les étudiants dans une
formation en ligne n’ont pas I’occasion d’interagir avec leurs pairs et le temps de classe

est tellement limité qu’ils préferent chercher la signification d’un mot par eux-mémes.
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Par conséquent, notre résultat est similaire de I’étude de Celik et Toptas (2010) qui ont
conclu que les stratégies sociales étaient les stratégies les moins utiles, dans un contexte

d’apprentissage en ligne.

Nos conclusions sont également cohérentes avec les travaux de Harley et Hart (2000),
qui ont trouvé que presque toutes les stratégies de consolidation et de détermination
ont été considérées au moins un peu utiles par la majorité des apprenants. Selon Nation
et Moir (2002) les apprenants doivent non seulement connaitre les stratégies et dans
quels contextes et dans quels buts les utiliser, mais ils doivent aussi devenir tres a 1’aise
avec leur utilisation. Tant qu’ils n’auront pas atteint un niveau de confort satisfaisant
avec I'utilisation d’une stratégie, il est peu probable qu’ils en connaitront réellement

I’efficacité.

En outre, en ce qui concerne les sentiments des apprenants, les résultats obtenus ne
confirment pas ceux de Hardi (2017) et Marchand et Gutierrez (2012) qui montrent une
auto-efficacité assez ¢levée chez les apprenants qui participent a une formation en ligne.
De plus nos apprenants ne se considéraient pas comme des apprenants ayant assez
d’auto-efficacité (M= 3). Au contraire, nos résultats se rapprochent de ceux de 1’étude
de Hardi (2017) dans le sens ou nos apprenants se sentent habiles (M=3) dans
I’apprentissage des mots et se disent satisfaits de la facon dont ils ont appris le
vocabulaire (M=4). Ils ont utilis¢ différentes stratégies auto-enrichissantes pour
faciliter leur apprentissage du vocabulaire et ont pu réduire leur anxiété. Pekrun et al.
(2002) ont constaté que I’anxiété était I’émotion la plus fréquemment rapportée dans
cinq études conduites a 1’aide d’approches quantitatives et qualitatives. Cependant,
notre étude révele que les étudiants ont rapporté autant d’émotions positives que
d’émotions négatives ; ainsi, I’éventail d’émotions ressenties par les €¢léves pendant
leur apprentissage est vaste. Pekrun et al. (2002) suggerent que la sensibilisation des

apprenants a leurs émotions devienne un outil que les enseignants pourraient utiliser
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pour les aider a faire face aux émotions négatives et a les surmonter, ainsi que pour

favoriser les émotions positives.

5.2 Corrélation entre le nombre de mois d’apprentissage en ligne et les stratégies
déclarées

Les résultats d’¢tude de Alanazi et Brown (2016) suggérent qu’il existe une relation
significative entre 1’expérience antérieure des étudiants dans la prise de cours en ligne
et leur capacité a définir leurs objectifs, a gérer leur tache, a évaluer eux-mémes leurs
progres et a demander de 1’aide en cas de besoin. En effet, plus les étudiants acqui€rent
de I’expérience en suivant des cours en ligne, plus ils semblent préts a réguler leur
apprentissage pour réussir a apprendre. Par conséquent, les étudiants n’ayant que peu
ou pas d’expérience en ligne peuvent étre désavantagés si aucun soutien ou formation
ne leur est suffisamment fourni sur 1’utilisation des compétences d’autorégulation.
Cependant, notre étude révele 1’existence d’une relation négative entre la préférence
d’une stratégie et le nombre de mois d’apprentissage en ligne de 1’étudiant. En d’autres
termes, ceux qui ont pass¢ de nombreux mois a apprendre le francais en ligne ont
rapporté une diminution de préférence de certaines stratégies. Par exemple, les
¢tudiants avec moins d’expérience de 1’apprentissage en ligne définissent mieux leurs
propres objectifs, controlent mieux leur concentration (controle métacognitif) et leur
émotion (controle d’émotion), trouvent des tactiques appropriées (ex. stratégies
cognitives) et recherchent 1’aide aupres d’autres personnes (stratégies sociales). Ceci
pourrait s’expliquer par leur volonté¢ de rechercher d’autres types de stratégies qui
pourraient leur étre utiles. Cela est conforme aux conclusions de 1’étude réalisée par
Doéczi (2011). Elle a constaté qu’un nombre €levé de mois d’études était corrélé a une
pratique moins réguliere ou a une moindre utilisation de stratégies actives. Cela est

probablement di au fait que les apprenants qui viennent de commencer la formation en
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ligne sont complétement conscients de leur processus d’apprentissage et ils se
concentrent davantage sur les mots inconnus (Harley et Hart, 2000) alors que les
apprenants avec plus d’expérience de I’apprentissage en ligne acquierent une meilleure
connaissance de la langue, par conséquent, ils recourent moins aux stratégies sociales
nécessitant une interaction avec différentes personnes, ainsi qu’aux stratégies
cognitives impliquant la répétition, la prise de notes et la mise en évidence de nouveaux

mots.

Enfin, nos résultats ne confirment pas ceux obtenus par certaines recherches qui ont été
faites dans le contexte présentiel et en ligne (p. ex. Khalil, 2005 ; Xiao et Hurd, 2007
Mango, 2010) qui montrent que plus il y a de temps est consacré a étudier, plus les
compétences nécessaires pour utiliser les stratégies d’apprentissage seront développées.
L’¢tude de Xiao et Hurd (2007) a démontré que les expériences d’enseignement a
distance des diplomés ont une influence positive sur leur utilisation des stratégies
d’apprentissage, mais pas dans une large mesure, comme le montrent les comparaisons

entre les étudiants de premicre année et les diplomés.

En revanche, nos résultats sont semblables a ceux de I’étude de Geramia et Baighloub
(2011). Leur étude montre que les étudiants ayant participé a un cours de langue depuis
plusieurs mois utilisaient souvent des stratégies métacognitives alors que les
apprenants participant depuis moins de mois avaient tendance a utiliser des stratégies
cognitives de surface. Hardi (2017) et Lai et Gu (2011) expliquent que la raison
principale de ce résultat pourrait étre la motivation. Les résultats indiquent qu’au début
de I’apprentissage des langues, les apprenants sont non seulement plus motivés, mais
ont tendance a recourir plus aux stratégies d’apprentissage. Il y a deux explications
possibles a ce manque d’amélioration significative dans 1’utilisation des stratégies
d’apprentissage. La premiere est que les étudiants sont laissés a eux-mémes dans
I’étude du cours et il n’y a pas d’évaluations formatives pour vérifier leurs progres.

L’autre 1’explication pourrait étre que la formation en stratégie d’apprentissage du
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vocabulaire n’est pas intégrée dans la conception pédagogique des cours individuels a

distance en tant que composante essentielle (Xiao et Hurd, 2007).

5.3. Corré¢lation entre le niveau de compétence et les stratégies déclarées

Nous avons vérifié s’il existait une corrélation entre le niveau de compétence des
apprenants et les stratégies déclarées par ceux-ci. Nos résultats sont conformes aux
résultats des recherches antérieures (ex. Zarei et Baharestani, 2014 et Wu, 2008) qui
montrent des différences significatives entre les participants de niveau ¢lémentaire et
avancé concernant ’organisation et la planification des objectifs de I’apprentissage (le
contrdle d’engagement). En effet, dans notre étude, les apprenants de niveau avancé
sont plus impliqués dans I’apprentissage du vocabulaire. Par conséquent, ils ont plus
d’aisance pour contrdler leurs engagements au cours de leur démarche, ce qui pourrait
étre défini comme une stratégie métacognitive. Nos résultats semblent également Etre
similaires a ceux de Salem (2006) qui a indiqué que les stratégies métacognitives

¢taient liées au niveau de compétence.

Comme Zhi-liang (2010), nous pouvons conclure que les apprenants plus avancés se
concentrent sur 1’autoapprentissage. Toutefois, aucune différence significative n’a été
constatée dans 1’utilisation des autres stratégies. Ces résultats sont en partie similaires
a ceux d’Akbari et Talebnejad (2003), qui n’ont signalé aucune différence statistique
significative dans ’utilisation des stratégies de mémorisation, affectives et sociales

selon les niveaux de compétence.
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5.4. L’effet du sexe sur le choix des stratégies

En ce qui concerne la relation entre le sexe et les stratégies déclarée, nos données ne
nous permettent pas d’affirmer qu’il existe une différence significative entre les
hommes et les femmes en ce qui a trait a leurs préférences en termes de stratégies. Sur
ce point, notre étude ne confirme pas les résultats obtenus par Catalan (2003) et Gu
(2002). Dans son étude, Jiménez Catalan (2003) a constaté que la moyenne du nombre
de stratégies utilisées était significativement 1égérement plus €levée chez les femmes.
Aussi, Gu (2002), Pourshahian et al. (2012) et Ansari et al. (2016) ont montré que les
femmes déclarent une préférence significativement plus élevée envers presque toutes
les stratégies d’apprentissage du vocabulaire qui se sont révélées étre corrélées au

succes de I’apprentissage d’une langue seconde.

Nos résultats sont donc similaires a ceux de I’étude de Khatib et Hassanzadeh (2011)
et Kosasih (2019) qui ont conclu qu’il n’y avait aucune différence significative dans
I’utilisation des stratégies d’apprentissage du vocabulaire entre les hommes et les
femmes. Les résultats de cette étude ont ¢ét¢ conformes a la conclusion de Wafa (2003)
selon laquelle la variable sexe ne joue pas une différence significative sur choix des
stratégies d’apprentissage vocabulaire. Considérant notre résultat, nous pouvons
supposer comme Gaudet-Beauregard et Masella (2011) que d’autres variables, par
exemple les différences individuelles, culturelles ou pédagogiques pourraient avoir un

impact beaucoup plus significatif sur le recours aux stratégies.
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5.5 Corrélation entre les attitudes et les sentiments des apprenants et les stratégies

déclarées

Les résultats empiriques de la présente étude confirment que I’auto efficacité et les
émotions positives affectent de maniere significative les stratégies d’apprentissage
autorégulées, ce qui est cohérent avec les résultats de recherches antérieures (ex. Zheng
et Li, 2016 ; Artino et Jones, 2012) qui ont conclu que la motivation initiale (ex. auto
efficacité) et les émotions peuvent influencer de maniere significative le choix des

stratégies d’apprentissage autorégulées.

Nous pouvons conclure, comme Xiao et Hurd (2007), Barak et al. (2016) et
Mohammadzadeh et Sarkhosh (2018), que de bonnes connaissances des stratégies
donnent les sentiments de satisfaction et de compétence a I’égard de 1’apprentissage du
vocabulaire, ce qui lui permet d’améliorer ses connaissances du vocabulaire dans un
contexte en ligne, alors que des connaissances médiocres entrainent un sentiment
d’impuissance. Bien que nous n’ayons pas vérifié la taille de vocabulaire de nos
apprenants, il semble que cette réflexion critique post-tache puisse aider les apprenants
a réexaminer la pertinence de leurs stratégies d’apprentissage du vocabulaire en cours

de tache.

D’autre part, nos résultats confirment les résultats obtenus par Mizumoto (2012) et
Onoda (2014) qui concluent que 1’auto-efficacité peut avoir un effet significatif sur
I’utilisation de la stratégie de régulation de 1’effort, qui a son tour peut influencer le
développement du vocabulaire en L2. L’auto-efficacité, ou les croyances des €leves et
leurs attentes a propos de leurs capacités (Bandura, 1977 cité dans Marchand et
Gutierrez, 2012) ont été considérées comme 1’un des aspects des croyances relatives
au contréle des ¢€léves (Pekrun et al., 2011). L’augmentation de 1’auto-efficacité a
toujours ¢été liée a des niveaux plus ¢levés d’émotions positives, telles que 1’espoir, la

fierté et le plaisir, et a des niveaux inférieurs d’émotions négatives, telles que la colére,
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la frustration, la honte, I’ennui et le désespoir (ex., Pekrun et al., 2011). Ce résultat
suggere qu’en plus de I’auto-efficacité développée par les expériences d’apprentissage
précédentes, les apprenants ont besoin de savoir et de pouvoir employer des stratégies
de régulation de I’effort afin de controler leur comportement d’apprentissage pour un
apprentissage réussi. La plupart des études pertinentes précédentes sur 1’auto-efficacité
ont montré de fortes relations positives entre 1’auto-efficacité et 1’apprentissage
autorégulé (Zimmerman, 2000 ; Wu et al, 2012). Dans ces études, les étudiants qui ont
un niveau ¢levé d’auto-efficacité sont plus susceptibles d’étre impliqués sur le plan
cognitif par rapport a ceux dont I’auto-efficacité est faible. On peut donc soutenir que
les apprenants ayant un sens plus élevé d’auto-efficacité dans une tache particulieére ont

plus de chances de maintenir leur motivation (Dérney 2001 a).

Selon 1’¢étude de Nishatini et Matsuda (2011), les apprenants trés anxieux sont moins
capables d’utiliser les stratégies d’apprentissage du vocabulaire et plus susceptibles
d’attribuer I’échec a 1’anxiété. Toutefois, nous n’avons trouvé aucune relation entre
I’anxiété des apprenants et les stratégies d’apprentissage du vocabulaire. Ces résultats
sont comparables a ceux obtenus par Sadeghi et Soleimani (2016) qui n’ont trouvé
aucune corrélation significative entre 1’anxiété et les stratégies d’apprentissage des

langues.

En ce qui concerne les attitudes envers I’apprentissage du vocabulaire, nos résultats ne
corroborent pas ceux des recherches antérieures (ex. Mahmoudi et al., 2012). L’étude
de Mahmoudi et al (2012) a révélé que les deux variables de 1’étude (ex. attitude et
performance des étudiants) jouent un rdle important dans 1’apprentissage du
vocabulaire dans les cours de langue a distance ou présentiel. Cela signifie que si
I’attitude des étudiants est plus positive, ils seront plus enclins a apprendre une langue
et en particulier le vocabulaire de celle-ci. Mais dans notre étude il n’y a aucune relation

significative entre ces deux variables et les stratégies d’apprentissage du vocabulaire.
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Au cours de I’apprentissage du vocabulaire a distance, les apprenants adultes utilisent
pleinement leurs propres forces pour s’adapter au nouveau mode d’apprentissage. Plus
précisément, ils emploient une gamme de stratégies comme (1) les stratégies de
détermination telles que « deviner a partir d’un contexte textuel, analyser la partie du
discours et ’utilisation du dictionnaire bilingue » ; (2) les stratégies métacognitives
telles que « les comportements autopassant et auto améliorant » ; (3) les stratégies de
mémorisation tels que « connecter un mot a une expérience antérieure» ; (4) les
stratégies cognitives telles que «la prise de notes ». De plus, I’expérience de
I’apprentissage de frangais a distance a un impact positif sur I’utilisation de certaines
stratégies ou « donne lieu a la croissance des connaissances métacognitives » (White,
1999, p. 38 cité dans Xiao et Hurd, 2007), ce qui peut servir de point de départ utile
pour la formation des apprenants. Par ailleurs, les variables de sexe et de niveau de
compétence semblent n’avoir aucun effet sur les choix des stratégies par les apprenants.
Finalement, les résultats de la présente étude montrent que le processus d’apprentissage
autorégulé du vocabulaire semble augmenter 1’efficacité personnelle déclarée par les

répondants et semble provoquer chez eux des sentiments positifs.

5.6. Implication pédagogique

Les résultats de cette étude pourraient sans doute aider les concepteurs de supports en
ligne a prendre en compte I’importance des stratégies d’apprentissage des langues lors
de la planification de manuels et de supports didactiques pour les cours en ligne. Ainsi,
les résultats sur la préférence de la stratégie d’apprentissage du vocabulaire par niveau
de compétence et par mois de participation dans une formation en ligne peuvent guider
les développeurs des activités dans leur sélection et I’intégration d’activités et taches

qui ciblent certaines stratégies. Enfin, pour mettre en ceuvre un enseignement explicite
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ax¢ sur les stratégies, les tuteurs doivent recevoir une formation en évaluation et en
enseignement de stratégies d’apprentissage du vocabulaire. Une formation pour
enseigner les stratégies d’apprentissage du vocabulaire pourrait montrer aux
enseignants comment utiliser plusieurs méthodes de collecte de données (par exemple :
entretiens, auto-évaluations, réflexion a voix haute, agendas, dialogue de journal) pour
identifier, décrire et classer les stratégies utilisées par leurs étudiants.

Une autre solution, qui pourrait aider les nouveaux apprenants en ligne, consisterait a
créer, au début de chaque cours, une série de schémas pédagogiques (par exemple, de
courtes vidéos de formation) illustrant plusieurs cas et scénarios de réussite vécus par
des apprenants en ligne ayant surmont¢ les défis et les obstacles li€s a I’apprentissage
du vocabulaire dans un environnement en ligne. Le but de ces activités serait de définir
des le départ ce que les apprenants en ligne devraient faire pour réussir, en fournissant

des conseils utiles sur la maniere d’étre un bon apprenant autorégulateur.

En outre, il y a d’autres recommandations a prendre en compte. Les professeurs de
cours en ligne pourraient présenter aux ¢tudiants des situations d’apprentissage visant
a mettre en pratique les stratégies d’autorégulatrices, en modifiant leurs activités
individuelles en activités de dyade (DiDonato, 2013). Cela permettrait aux pairs de
travailler en collaboration pour définir leurs objectifs et de bénéficier du soutien
constant de chacun dans leur apprentissage. De plus, les étudiants cela permettrait aux
¢tudiants d’avoir une meilleure idée du temps nécessaire pour accomplir leurs taches
et utiliser différentes stratégies pour atteindre leurs objectifs. Comme Martinez (1996)
le suggére, pour concevoir une formation autorégulée, les enseignants doivent savoir
comment identifier et évaluer les stratégies de leurs €leves, puis leur proposer un grand
nombre de stratégies et les laisser €laborer leur propre ensemble de stratégies selon

leurs besoins, intéréts, types de personnalité, styles cognitifs, etc.

De plus, la réflexion doit également étre encouragée afin que les apprenants puissent

mieux comprendre leurs émotions en tant qu’apprenants, ce qui peut les aider a se fixer
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des objectifs individualisés. L’autoévaluation doit donc étre encouragée afin que les
¢tudiants puissent examiner les stratégies qu’ils utilisent, le succes ou non qu’ils ont

avec elles et qu’ils puissent se fixer de nouveaux objectifs (Veenman et al., 2003).

L’implication des étudiants dans les activités d’évaluation de la stratégie augmente leur
conscience stratégique ou « métacognition » (Chamot et al. 1999) et les encourage a
comprendre la valeur de 'utilisation efficace de stratégies d’apprentissage autonome,

qui, en fin de compte, les aident a mieux contrdler leur propre apprentissage.

5.7. Limites et les recherches futures

Cette ¢tude a quelques limites. Premiérement, elle a fait appel a un petit
échantillonnage. Il faut donc étre prudent lors de la généralisation des résultats a
d’autres contextes éducatifs. Des études futures pourraient élargir les échantillons a
d’autres niveaux d’enseignement, y compris les cours de langue en ligne a I’université.
Deuxi¢mement, la mesure de la motivation, des émotions et des stratégies
d’apprentissage autorégulées a ét¢ obtenue a 1’aide d’instruments autodéclarés. Ainsi,
les futures études pourraient valider les résultats en collectant d’autres sources de
données d’observation. Enfin, la présente étude n’a pas examiné I’influence de la
motivation, des émotions et des stratégies d’apprentissage autorégulées sur la taille du
vocabulaire. Des enquétes futures pourraient aussi tester les influences de la
démographie et des connaissances antérieures ainsi que l’effet d’interaction de ces
variables. Bien que I’auto-efficacité et I’utilisation de stratégies d’apprentissage soient
souvent évaluées a 1’aide des instruments autodéclarés, certaines conclusions de la

recherche ont soulevé de sérieux doutes quant a 1’adéquation des mesures d’auto-

évaluation par rapport aux mesures du processus d’¢étude telles que la réflexion a voix
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haute (Veenman et al. 2003). Par conséquent, les recherches futures pourraient
envisager d’évaluer les sources et les effets de I’auto-efficacité et de D’activité
d’apprentissage des étudiants par le biais de mesures de processus, telles que la
réflexion a voix haute, 1’observation directe, des entretiens, ou des journaux intimes
par les enquéteurs (McDonough, 2002). En outre, dans cette étude, seules des méthodes
de collecte et d’analyse de données quantitatives ont €té utilisées. Par conséquent, il est
suggéré aussi que, dans une étude ultérieure, des données qualitatives soient
rassemblées et interprétées afin de recueillir des données concernant les préférences
stratégiques des étudiants, ce qui permettrait d’éclairer la question de 1’apprentissage

du vocabulaire dans un contexte de formation en ligne.

De plus, il est extrémement difficile de comparer ces résultats avec ceux obtenus dans
d’autres études sur les stratégies d’apprentissage du vocabulaire d’une part a cause des
termes, contextes et taxonomies différents utilisés pour définir et classer les stratégies
d’apprentissage, et d’autre part en raison du nombre différent de sujets, de langues et
de la diversité des plans de recherche et des tests statistiques utilisés dans les études

(Tseng et Sshmitt, 2008, Celik et Toptas, 2010).

En outre, davantage de recherches doivent étre menées dans divers contextes afin de
déterminer les conséquences des émotions négatives sur 1’apprentissage et comment
des contextes spécifiques modifient leur effet sur la motivation. Les recherches futures
devront également faire une comparaison des expériences émotionnelles rencontrées

par les apprenants de niveau débutant et de niveau avancé.



CONCLUSION

Cette ¢tude a porté sur les stratégies d’apprentissage du vocabulaire dans un contexte
d’apprentissage en ligne. Deux objectifs ont guidé 1’¢laboration de cette étude soit :
déterminer la perception des étudiants adultes de francais L2 envers les stratégies
d’apprentissage du vocabulaire dans un contexte en ligne et comprendre la relation
entre les stratégies déclarées et le sexe, le niveau de compétence, le nombre de mois

de participation a la formation en ligne et les attitudes et les sentiments de ces étudiants.

Une étude approfondie des différents travaux publiés sur le sujet nous a permis de

formuler cinq questions de recherche.

1. Quelle est la perception des apprenants adultes en FL2 envers les stratégies
d’autorégulation en apprentissage du vocabulaire ?

2. Est-ce qu’il y a une corrélation entre les stratégies déclarées et le nombre de
mois de participation dans une formation en ligne ?

3. Est-ce qu’il y a une corrélation entre les stratégies déclarées et le niveau de
compétence des apprenants ?

4. Est-ce qu’il y arelation entre les stratégies déclarées et le sexe des apprenants ?

5. Est-ce qu’il y a une corrélation entre les stratégies déclarées et les sentiments
et les attitudes des apprenants envers les stratégies d’apprentissage du

vocabulaire ?

Nous avons pu répondre a ces cing questions de recherche grace aux résultats obtenus

par notre questionnaire €lectronique. 52 participants adultes ont participé a notre étude.
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L’analyse statistique des résultats montre que les participants sont des apprenants
ayant une capacité d’autorégulation modérée. De plus, les stratégies de consolidation
et de détermination (Sshmitt, 1997) ont été considérées peu utiles par la majorité des
répondants, sauf pour les stratégies de détermination et les stratégies de contrdle
d’environnement qui ont été considérées utiles. Les stratégies ressortant comme
préférées correspondent a celles se démarquant aussi dans plusieurs autres études
(Schmitt, 1997; Harley et Hart, 2000; Zhi-Liang, 2010 et Fan, 2003). Par exemple, les
stratégies « deviner un mot a partir du contexte » et « utiliser le dictionnaire bilingue »

sont les deux stratégies déclarées comme les plus utiles par les participants.

Par ailleurs, I’analyse statistique de corrélation de Pearson et Test T n’indique aucune
corré¢lation significative entre les stratégies d’apprentissage et le sexe et le niveau de
compétence des apprenants. Néanmoins, nous avons trouvé que les apprenants avec
moins de mois de participation a une formation en ligne déclarent que les stratégies
cognitives et les stratégies sociales les aident a apprendre de nouveaux mots de
vocabulaire, et ils sont capables de profiter des stratégies de contrdle d’émotion et de
contrdole métacognitif. Finalement, nos résultats indiquent que les apprenants
éprouvent des sentiments positifs tels que le sentiment de satisfaction et le sentiment

de compétence apres avoir utilisé les stratégies d’apprentissage du vocabulaire.

En terminant, davantage de recherches doivent étre menées dans divers contextes afin
de déterminer les conséquences des émotions négatives sur 1’apprentissage et comment
des contextes spécifiques modifient leur effet sur la motivation. Les recherches futures
devront également faire une comparaison des expériences émotionnelles rencontrées

par les apprenants de niveau débutant et de niveau avancé.



ANNEXE A

QUESTIONNAIRE DE TSENG ET SCHMITT (2008)

Phase préactionnelle

Evaluation initiale de I’expérience d’apprentissage du vocabulaire

Auto-efficacité de ’apprentissage du vocabulaire

Ex. Je sens que je peux mémoriser des mots plus
rapidement que les autres.

Anxiété de I’apprentissage du vocabulaire

Ex. Je crains souvent de ne pas bien mémoriser le
vocabulaire.

Attitude de I’apprentissage du vocabulaire

Ex. Apprendre le vocabulaire est important.

Phase actionnelle

Capacité d’autorégulation dans I’apprentissage du vocabulaire

Contrdle d’engagement

Ex. En apprenant le vocabulaire, je pense pouvoir atteindre
mes objectifs plus rapidement que prévu.

Controle métacognitif

Ex. En apprenant le vocabulaire, je pense que les méthodes
pour contréler ma concentration sont efficaces.

Controle de satiation

Ex. Pendant le processus d’apprentissage du vocabulaire, je
me sens satisfait des moyens que j’élimine 1’ennui.

Controle des émotions

Ex. Lorsque je me sens stressé par I’apprentissage du
vocabulaire, je sais comment réduire ce stress.

Contrdle de I’environnement

Ex. Quand j’étudie le vocabulaire, je cherche un bon
environnement d’apprentissage.

Implication de I’apprentissage du vocabulaire stratégique (stratégies métacognitives)

Comportements d’auto-initiation des tactiques
d’apprentissage du vocabulaire nouvellement
apprises

Ex. Je vérifie les progrés que je fais lors de 1’utilisation
d’une nouvelle méthode d’apprentissage du vocabulaire.

Comportements autoactivant des tactiques
d’apprentissage du vocabulaire

Ex. J’essaie de trouver de nouvelles méthodes
d’apprentissage du vocabulaire.
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Comportements auto-expérimentant des tactiques
d’apprentissage du vocabulaire

Ex. J’essaie des méthodes d’apprentissage du
vocabulaire différentes de celles enseignées par mon
enseignant.

Comportements autoaméliorants des tactiques
d’apprentissage du vocabulaire

Ex. Une fois que je me rends compte que ma méthode
actuelle d’apprentissage du vocabulaire n’est pas
suffisante, j’essaie d’en trouver une meilleure.

Comportements autodépassement d’apprentissage du
vocabulaire

Ex. J’apprends des mots supplémentaires a ceux
enseignés par mon enseignant.

Maitrise des stratégies d’apprentissage du vocabulaire

Stratégies de détermination

Ex. Deviner le sens d’un mot a partir d’un contexte
textuel.

Stratégies cognitives

Ex. Prendre des notes importantes en classe.

Stratégies de mémorisation

Ex. Connectez un mot a une expérience personnelle.

Tactiques sociales

Ex. Demander aux camarades de classe comment utiliser
un mot.

Phase post-actionnelle

Post-évaluation des tactiques d’apprentissage du vocabulaire

Satisfaction Ex. Je crois que j’adopte la bonne tactique
d’apprentissage du vocabulaire.

Impuissance Ex. Je n’ai aucune idée de la fagon de mémoriser des
mots.

Habileté Ex. Je pense qu’en utilisant mes tactiques
d’apprentissage du vocabulaire, je peux apprendre plus
de mots que d’autres.

Connaissance du vocabulaire

Taille 2000, 3000 et 5000 niveaux de vocabulaire (test des
niveaux de vocabulaire de Schmitt, Schmitt et Clapham
(2001)).

Profondeur Ex. Connaissance des différentes significations possibles

d’un mot (polysémie)

(Traduction libre du questionnaire de Tseng et Schmitt (2008))




ANNEXE B

QUESTIONNAIRE SUR LES STRATEGIES AUTOREGULATION DANS
L’APPRENTISSAGE DU VOCABULAIRE

We have prepared this questionnaire in order to know a little more about your
experiences in learning vocabulary in a second or foreign language, as well as to gather
your opinion on vocabulary learning. We want to assure you that the answers to your

questions will remain confidential. We sincerely thank you for your participation!

Strongly | Disagree | Slightly | Slightly | Agree | Strongly

disagree disagree | agree agree

I feel I can memorize
words faster than other
people.

I feel my vocabulary is
larger than others.

I am often worried about
doing poorly in
memorizing vocabulary.
I feel learning vocabulary
is a heavy burden for me.

Learning vocabulary is
important.
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Learning vocabulary is a
waste of time.

When learning vocabulary,
I believe I can achieve my
goals more quickly than
expected.

When learning vocabulary,
I persist until I reach the
goals that I make for
myself.

When learning vocabulary,
I think the methods of
controlling my
concentration are effective.
When it comes to learning
vocabulary, [ have my
special techniques to
prevent procrastination.
During the process of
learning vocabulary, I feel
satisfied with the ways |
eliminate boredom.

When I feel stressed about
vocabulary learning, |
know how to reduce this
stress.

When I feel stressed about
vocabulary learning, |
simply want to give up.
When learning vocabulary,
I am aware that the
learning environment
matters.

When I study vocabulary, |
look for a good learning
environment.

Strongly | Disagree | Slightly | Slightly | Agree | Strongly
disagree disagree | agree agree
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I check the progress I
make when using a new
vocabulary learning
method.

I try to improve the
newly learned methods
that I try out.

I try to find new
vocabulary learning
methods.

I try to think about
different ways to learn
new words.

I try out vocabulary
learning methods that are
different from those
taught by my English
teacher.

[ try to replace
inappropriate vocabulary
learning methods with
new ones.

Once I realize that my
current vocabulary
learning method is not
good enough, I try to find
a better one.

I think about how to learn
more words.

I learn additional words
to those taught by my
french tutor.

Extremely
useless

Useless

Slightly
useless

Slightly
useful

Useful

Very
useful

Use bilingual dictionary.

Use monolingual

dictionary.
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Use synonyms to
memorize words..

Check for L1 cognate

Use Antonyms to
memorize words.

Analyze part of speech.

Guessing from textual
context.

Put special mark before
important words.

I try to take more
thorough notes for my
online courses because
notes are even more
important for learning
online than in a regular
classroom.

Study word with a
pictorial representation
of its meaning.

Connect word to a
personal experience.

Ask someone to test
myself.

Making word cards.

Put English labels on
physical objects.

vocabulary learning
tactics.

Strongly | Disagree | Slightly | Slightly | Agree | Strongly
disagree disagree | agree agree

I like the vocabulary

learning tactics that I am

using.

I believe that [ am

adopting the right
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I feel my vocabulary
learning tactics are
ineffective.

I just have no ideas of
how to memorize words.
I feel using my
vocabulary learning
tactics can retain the
learned words longer
than others.

I feel using my
vocabulary learning
tactics can learn more
words than others.

Part 5 : As a conclusion

Finally, the following questions are designed to get to know you better:

1. Sex:

2. Age:

3.What is your mother tongue, the first language you have learned and still master today?

4.What other languages do you know well enough to maintain a simple conversation?

5. What is your level of French proficiency?

Beginner
Elementary
Intermediate

Upper Intermediate
Advanced

Master or Proficient

O O O O O O

6. How many months have you been participating in online courses?
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7. Place of residence:

We sincerely thank you for your participation.
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	Delara_Taji-_mémoire-_final.pdf



