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AVANT - PROPOS 

L'apprentissage d'une langue seconde (L2) est complexe et requiert 

beaucoup d'efforts de la part de l'apprenant et de patience de la part de 

l'enseignant. En tant qu'enseignante passionnée des langues, j'ai eu 

envie d'améliorer mon ense ignement en le rendant plus efficace . Je me 

suis tout de suite intéressée aux stratégies d'apprentissage. Mon 

interrogation était la suivante; ces techniques employées pour 

apprendre mieux et plus rapidement fonctionnent-elles vraiment? J' ai 

donc fait mes propres expériences en classe et comme mes cours de 

langues sont axés sur l' acquisition de vocabulaire, celui-ci étant 

nécessaire à l' apprentissage en L2 (McCarthy, 1990}, je me suis penchée 

sur les stratégies d'apprentissage du vocabulaire telles que la concept ion 

de liste de vocabulaire, la mémorisation par répét ition, l'imagerie 

mentale et plusieurs autres. J'ai rapidement découvert que les stratégies 

semblaient efficaces pour certains, mais qu 'elles n'étaient pas 

nécessairement utilisées par mes élèves. Ce qui m'a amenée à vouloir 

réaliser une étude sur l' efficacité des stratégies d'apprentissage du 

vocabulaire au niveau collégial. Comme je travaille avec de jeunes 

apprenants, et que leur apprentissage est très dirigé, il est assez facile de 

les guider à utiliser des stratégies. Qu'advient-il de ces stratégies, 

lorsque les élèves terminent leur parcours scolaire obligatoire? Les 

élèves utilisent-ils de façon autonome ces stratégies? Une consultation 

des programmes du Ministère de l' Éducation et de l' Enseignement 

supérieur (MEES) m'a permis de constater que les élèves reçoivent tout 
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au long de leur parcours scolaire un enseignement des stratégies 

d'apprentissage. De plus, les stratégies d'apprentissage sont au cœur des 

programmes du primaire et du secondaire du MEES. Il est donc 

intéressant d'aller vérifier si les élèves de niveau collégial utilisent ces 

stratégies afin d'apprendre du nouveau vocabulaire relié à leurs champs 

d'études. 
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RÉSUMÉ 

L'apprentissage d'une L2 est un défi pour tout apprenant. En L2 une 
grande importance est généralement donnée au vocabulaire. Afin de 
simplifier cet apprentissage, des stratégies d'apprentissage du 
vocabulaire sont proposées, enseignées et utilisées. Au Québec, les 
stratégies d'apprentissage font partie des programmes d'enseignement. 
Afin de déterminer quelles stratégies les étudiants utilisent, à quelle 
fréquence et si cette utilisation a un impact sur leur taille de vocabulaire 
en L2, nous nous sommes intéressées à une population ayant reçu ce 
type d'instruction, soit des étudiants de niveau collégial québécois. 

Un questionnaire s'informant des stratégies déclarées comme utilisées 
et de la fréquence de leur utilisation a été complété par 80 étudiants. 
Cela nous a permis de confirmer la popularité des stratégies de 
détermination, plus précisément, de certaines stratégies spécifiques soit, 
l'utilisation du dictionnaire et l' utilisation du contexte pour deviner la 
signification d'un nouveau mot. Nous avons aussi mesuré leur taille de 
vocabulaire avec un test oui/non, le test X_Lex (Meara, 2010) . Nos 
analyses statistiques démontrent qu'il n'existe aucun lien entre 
l'utilisation déclarée de stratégie d'apprentissage du vocabulaire et les 
résultats au test de vocabulaire . Certaines stratégies utilisées pour des 
tâches précises dans un contexte spécifique pourraient peut-être mener 
à une augmentation de la taille de vocabulaire. Par contre, la quantité et 
la fréquence d'utilisation des stratégies d'apprentissage n'ont aucun 
impact sur la taille de vocabulaire. Nous suggérons que d'autres études, 
mettant les élèves dans une situation d'apprentissage précise, soient 
menées afin de mieux comprendre si l'emploi des stratégies a un impact 
sur l'acquisition du vocabulaire . 

Mots clés: vocabulaire, étendue du vocabulaire, test de vocabulaire, 
langue seconde (L2L stratégie d'apprentissage, questionnaire sur les 



,------ - - ---------------------- --- -------------- --- --~-----

ix 

stratégies d'apprentissage, apprenants de niveau collégial, 
enseignement régulier, programmes du ministère de l'Éducation et de 
l' Enseignement supérieur du Québec 



INTRODUCTION 

L'apprentissage du vocabulaire en langue seconde (L2) peut s'avérer un 

défi de t ~ ille pour un étud iant en L2 . En tant que chercheurs et 

enseignants, nous cherchons sans cesse un moyen d'aider nos étudiants 

en leur fournissant les outils pour réussir. Par exemple, les stratégies 

d'apprentissage du vocabulaire sont valorisées dans le système scolaire . 

Les étudiants québécois en anglais L2 sont en mesure d' utiliser ces 

stratégies afin, entre autres, d'améliorer leur taille de vocabulaire . Il est 

complexe, par contre, de déterminer à quel point ces stratégies sont 

utilisées. Très peu d'études se sont intéressées aux stratégies 

d'apprentissage du vocabula ire et encore moins dans le secteur 

québécois. Cette étude s' intéresse aux étudiants de niveau collégial dans 

le but de déterminer quelles stratégies sont utilisées, à quelle fréquence , 

et si leur util isation a un impact sur la taille de vocabulaire des 

apprenants. Un questionnaire a été conçu afin de connaître les 

habitudes d'utilisation des stratégies d'apprentissage du vocabulaire des 

étudiants et de leur taille de vocabulaire . Le document suivant présente 

la problématique liée au domaine d'étude, le cadre théorique, la 

méthodologie détaillée de l'étude, les résultats analysés ainsi qu 'une 

discussion . 



CHAPITRE 1 PROBLÉMATIQUE 

Apprendre une nouvelle langue est un besoin primordial pour beaucoup 

de personnes. Toutefois, l'expérience peut être longue, ardue et 

stressante . C'est pourquoi ce phénomène intéresse des professionnels 

de plusieurs domaines tels que la linguistique, la sociolinguistique, la 

psychologie, la psycholinguistique. Ceux-ci s'y intéressent et travaillent à 

comprendre le phénomène complexe de l' acquisition d'une langue 

seconde (Saville-Troike, 2006). Des études menées par ces différents 

spécialistes traitent de différents aspects de l'apprentissage d'une 

langue seconde, dont le vocabulaire et les stratégies d'apprentissage. Ce 

chapitre présente les deux principaux thèmes abordés dans cette étude 

soit, le vocabulaire et les stratégies d'apprentissage du vocabulaire en 

L2. Le lien théorique entre les deux thèmes est ensuite exposé soit les 

stratégies d'apprentissage, valorisées en L2 comme solution au défi 

d'apprentissage que représente l' apprentissage du vocabulaire. Suite à 

l'élaboration de la problématique, les objectifs de cette étude sont 

présentés. Finalement, nous discuterons de la pertinence scientifique et 

sociale de cette étude en lien, entre autres, avec les programmes du 

Ministère de l'Éducation et de l'Enseignement supérieur (MEES). 
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1 .1 L'apprentissage du vocabulaire en L2 

Le vocabulaire est composé de mots nécessaires à l' utilisation d' une 

langue (Schmitt, 1997, p. 204) . La connaissance du vocabulaire est 

maintenant considérée comme d'une grande importance en 

apprentissage d'une L2, elle favorise l'emploi de la langue, celle-ci 

permet l'acquisition d'autres mots de vocabulaire qui favorise l' emploi 

de la langue et ainsi de suite. Le vocabulaire n'a pas toujours tenu un 

rôle aussi important en enseignement des langues. Négligé pendant 

longtemps, il est maintenant reconnu comme central à l'acquisition de la 

langue (Lauter, 1997). Plusieurs chercheurs, tels que Schmitt, Nation 

(2006), Lauter (2009), Tabatabaei et Goojani (2012) ont travaillé à 

démontrer son importance. Le vocabulaire n'est qu' un des multiples 

aspects de la maîtrise de la langue, toutefois, la taille de vocabulaire est 

étroitement liée à la compétence langagière des apprenants en L2 

(Milton, 2013; Staehr, 2008; Nation et Waring, 1997; Nation, 2006 et 

Lauter 1992). Plus que simplement liée, la progression de l' apprentissage 

dépend de l'élaboration du vocabulaire chez l' apprenant. Une faible 

connaissance du vocabulaire de la L2 occasionne automatiquement des 

difficultés d'apprentissage (Asgari et Mustapha, 2011; Nagy, 1998). 

L'apprentissage du vocabula ire en L2 est en soi un très grand défi pour 

l'apprenant. Par conséquent, l' enseignement du vocabulaire est 

primordial en classe de L2 . L'efficacité de l' enseignement explicite du 

vocabula ire en L2 aux adultes a d'ailleurs déjà été démontrée (Hinkel , 

2006; Sokmen, 1997). La solution serait simple si l' enseignement 
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explicite du vocabulaire permettait de couvrir une plus grande partie du 

vocabulaire dont un apprenant a besoin or, l'enseignement du 

vocabulaire doit donc être fait de façon à ce que l'apprenant développe 

son autonomie en apprentissage (Nagy, 1988; Tabatabaei et Goojani). Au 

collégial, par exemple, étant donné la diversité des champs d'études, 

l'enseignant d'anglais L2 n'a pas la possibilité d'enseigner explicitement 

le vocabulaire spécifique aux besoins de chacun. Le programme du MEES 

(2011) stipule que l'apprenant doit développer son autonomie et 

acquérir, en L2, le vocabulaire spécifique à son champ d'études au cours 

de sa formation collégiale. Dans ce cas, il est pertinent de se questionner 

sur les différentes façons d'aider l'apprenant à se responsabiliser par 

rapport à son apprentissage du vocabulaire en L2. Sokmen propose 

d'enseigner des stratégies d'apprentissage afin que les apprenants 

acquièrent des techniques d'apprentissage et non seulement des mots 

de vocabulaire. Somme toute, le vocabulaire étant nécessaire au 

développement des aptitudes en L2, il doit faire partie du contenu 

d'enseignement. L'enseignant doit donc proposer des techniques, ou 

stratégies d'apprentissage afin d'aider l'apprenant à devenir autonome 

dans son apprentissage. Afin de mieux comprendre, intéressons-nous 

tout d'abord aux stratégies d'apprentissage du vocabulaire en L2. 
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1 .2 L'utilisation des stratégies d ' apprentissage du 
vocabulaire en L2 

Les stratégies d'apprentissage sont des actions spécifiques, des 

comportements, étapes ou techniques que l'apprenant choisit d' utiliser 

dans le but d'améliorer ses compétences (Takac, 2008, p. 52). En L2 , ces 

stratégies peuvent être utilisées de différentes façons, entre autres pour 

favoriser l' acquisition de vocabulaire . Une stratégie d'apprentissage du 

vocabulaire est, « Une stratégie spécifique utilisée dans un objectif 

unique d'apprentissage de vocabulaire en langue » (Takac, p. 52, 

traduction libre) . 

Comme mentionné précédemment, enseigner explicitement des 

stratégies d'apprentissage du vocabulaire serait un moyen d'aider les 

apprenants à relever le défi de l' apprentissage du vocabulaire en L2 tout 

en les rendant plus responsables de leur apprentissage (Sokmen, 1997). 

L'apprentissage de la L2 étant un processus cognitif complexe 

demandant un effort mental (Asgari et Mustapha, 2011; Griffiths, 2008; 

Griffiths, 2013), les apprenants utilisant des stratégies prennent un rôle 

actif dans leur apprentissage . Ils prennent pleinement conscience de leur 

propre rôle dans leur apprentissage. Cette motivation intrinsèque est 

donc bénéfique pour l'apprenant, car elle lui permet de s'engager 

personnellement dans son apprentissage (Griffiths, 2008) . En devenant 

un participant actif de son propre apprentissage, l' apprenant cho isit 
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consciemment des stratégies qui favorisent son propre apprentissage 

(Griffiths). 

1.3 Le problème de recherche 

L' importance du vocabulaire en apprentissage d'une L2 n'est plus à 

prouver. L'apprenant étudiant au collégial étant responsable de ses 

apprentissages se doit de trouver un moyen pour poursuivre son 

apprentissage du vocabulaire en L2 par lui-même. L' utilisation des 

stratégies d'apprentissages du vocabulaire serait une solution au défi 

que représente cet apprentissage. L'apprenant québécois ayant suivi le 

parcours régulier d'enseignement de l'anglais L2 devrait être en mesure 

d' utiliser ses stratégies puisque le programme de formation prône 

l'enseignement des stratégies à tous les niveaux scolaires. À des fins 

pédagogiques, il est pertinent de déterminer ce que l'apprenant utilise 

comme stratégie d'apprentissage du vocabulaire et si ces stratégies sont 

efficaces en termes d'acquisition du vocabulaire afin de guider les 

apprenants et les enseignants (Asgari et Mustapha, 2011}. La majorité 

des études menées jusqu'à ce jour en anglais L2 au Québec, ont été 

effectuées au sein de groupe d'anglais intensif (Spada et Lightbown, 

1989; Lightbown et Spada, 1994; Lightbown et Spada, 1997; Collins et 

White, 2011; Trofimovich et al., 2012}. Les groupes d'anglais régulier 

autant au secondaire qu'au collégial sont selon nous encore 
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insuffisamment étudiés. Le contexte d'apprentissage au régulier est très 

différent puisqu ' il propose un enseignement extensif contrairement aux 

programmes intensifs. Le comportement des apprenants est 

probablement différent (Ellis, 2006). Pour le moment, il est donc difficile 

de déterminer avec certitude l'influence des stratégies d'apprentissage 

du vocabulaire apprises au primaire et au secondaire sur l'acquisition de 

celui-ci par les apprenants québécois de niveau collégial. Les étudiants 

de niveau collégial doivent être autonomes en ce qui concerne 

l' apprentissage du vocabulaire en lien avec leur propre champ d'études 

puisqu' ils n' auront pas un enseignement directement lié à leur domaine 

d'étude . L'apprenant de niveau collégial a intérêt, en théorie, à utiliser 

ses stratégies d'apprentissage du vocabulaire afin d'affiner son 

apprentissage et de le rendre utile à long terme. Il est donc intéressant 

de voir si , en pratique, ces stratégies sont utilisées et si elles sont 

efficaces. Notre étude tentera de déterminer si l'objectif 

d'enseignement de stratégies d'apprentissage des programmes 

ministériels du primaire et du secondaire est atteint et si ces stratégies 

sont efficaces par rapport à l' acquisition du vocabulaire . 
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1 .4 Objectifs de recherche 

Le premier objectif de cette étude est de déterminer la nature et la 

fréquence d'utilisation des stratégies d'apprentissage du vocabulaire par 

les étudiants d'anglais L2 au niveau collégial. 

Le deuxième objectif est de comprendre la relation entre la fréquence 

d' utilisation des stratégies et la taille de vocabulaire de ces étudiants. 

Une connaissance précise de l' utilisation des stratégies d'apprentissage 

du vocabulaire et l' impact de celle-ci sur les connaissances en 

vocabulaire des étudiants aiguillera les enseignants quant à l'intégration 

de ces stratégies en enseignement du vocabulaire en L2 . De plus, nous 

serons en mesure de préciser l' importance de ces stratégies et d'ainsi 

apporter notre contribution à la communauté enseignante du Québec. 

1 .5 Pertinence de cette étude 

Les sections suivantes présentent ce que cette étude peut apporter à la 

communauté sc ientifique de recherche en éducation et aux enseignants 

et étudiants en langue seconde. 
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1.5.1 Pertinence scientifique 

Les récentes études orientées sur l' application des différentes stratégies 

individuelles en apprentissage du vocabulaire et sur l' efficacité de celles­

ci ont favorisé les recherches (Takac, 2008) . Malgré la popularité 

grandissante de l' étude du vocabulaire et de l'étude des stratégies 

d'apprentissage, peu de chercheurs se sont concentrés sur la 

combinaison des deux domaines soit sur l' étude de l' utilisation des 

stratégies d'apprentissage en apprentissage du vocabulaire . Les 

principales études tra itant du sujet sont présentées plus loin dans le 

cadre théorique de cette étude. Elles ne sont toutefois toujours pas 

suffisantes pour qu ' il soit aisé d'en tirer des conclusions claires. De plus, 

la majorité des recherches en vocabulaire sont concentrées sur soit un 

nombre limité d'apprenants, de courtes listes de vocabulaire, de courtes 

périodes de temps ou sur une stratégie en particulier (Schmitt, 1997; 

Pauwels, 2012). La population étudiante de niveau collégial québécoise 

n'a que très rarement fait l' objet d'étude concernant les stratégies 

d'apprentissage du vocabulaire en L2 . Il s' avère donc pertinent de mener 

une recherche sur la question des stratégies d'apprentissage du 

vocabulaire afin d'obtenir des résultats significatifs (Tseng, Dbrnyei et 

Schmitt, 2006; Schmitt; Pauwels). L' importance de l' acquisition du 

vocabulaire et l' efficacité des stratégies d'apprentissage en L2 justifient 

l'objet de cette recherche . 
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1.5.2 Pertinence sociale de l' étude 

Les programmes de formation de l'école québécoise en enseignement 

primaire et secondaire en anglais L2 du MEES {2006a, b et c) reposent 

sur l'approche communicative, les stratégies d'apprentissage, 

l'apprentissage coopératif et sur la démarche cognitive . L'importance 

accordée aux stratégies d'apprentissage des programmes nous permet 

de considérer l'étudiant québécois de niveau collégial comme un sujet 

d'étude unique particulièrement intéressant. Selon le (MEES, 2006a, b et 

c), le rôle de l'enseignant est de guider l'apprenant dans son 

apprentissage des stratégies. L'apprenant doit apprendre à trouver les 

réponses par lui-même à l'aide des stratégies et ainsi devenir plus 

confiant dans ses apprentissages. Par exemple, dans une situation de 

communication, l'apprenant utilisera la stratégie d'écoute attentive pour 

reconnaître les mots et expressions qu'il connaît déjà . Les programmes 

du MEES, pour chacune des compétences et pour presque toutes les 

composantes de chaque compétence, énoncent l' utilisation des 

stratégies et l' évaluation de celles-ci pour combler les attentes de fin de 

cycle . Dans le programme du MEES (2006b), il est clairement mentionné 

que l' ut ilisation et l'élargissement de « leur répertoire de ressources 

langagières et leurs stratégies de communication et d'apprentissage. » p. 

184 font partie du contenu de formation et que ces éléments sont 

« essentiels au développement des trois compétences du programme 

d'angla is, L2, du premier cycle du secondaire.» p. 187 Le MEES propose 
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dans chacun de ses programmes une liste de stratégies d'apprentissage. 

Voir annexe A pour la liste du primai re, annexe B etC pour les listes du 

secondaire . Les stratégies sont catégorisées. Il y a les stratégies 

cognitives, métacognitives et socioaffectives. Les attentes du MEES par 

rapport à la formation en anglais L2 au seconda ire stipulent que 

l'apprenant devra être en mesure de continuer son apprentissage selon 

ses intérêts dans la L2 . Il devra donc par lui-même poursuivre ses 

apprentissages après sa formation au secondaire. 

Au Québec, le MEES a instauré en 2001 une réforme de l'éducation. Le 

programme d'éducation publié lors de cette réforme est basé sur le 

développement des compétences des apprenants. Les stratégies 

d'apprentissage font partie intégrante du programme d'enseignement 

de l'anglais L2 . Compte tenu des programmes de formation du MEES 

(2006a, b etc), récemment réformés, un apprenant québécois suivant le 

parcours régulier passe 12 ans à se faire enseigner des stratégies 

d'apprentissage dont 11 ans à se les faire enseigner en langue première 

et en L2. La réforme québécoise de l'éducation a été mise sur pied à la 

fin des années 90s pour faire suite à une consultation en 1995-1996. Elle 

a été implantée au primaire en 2000 et au secondaire en 2005 (Cardin, 

Falardeau, et Bidjang, 2012) . Les programmes de formation ont été 

réécrits et ainsi, l' approche par compétence a été instaurée au Québec. 

Les premiers élèves à graduer ayant suivi un parcours scolaire 

entièrement réformé ont gradué en 2010. La réforme suit le nouveau 

courant et se concentre sur l' apprenant dans son apprentissage et non 

plus sur l' enseignant et son enseignement. Le programme précédent mis 

à jour en 1995, ne mentionne en aucun cas l'utilisation de stratégies 
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d'apprentissage ni de moyen à utiliser ou à enseigner pour aider 

l'apprenant à apprendre. Ce programme parle d'objectifs généraux, 

intermédiaires et terminaux {MEES, 1998). Il est donc intéressant de 

vérifier si les étudiants ayant suivis le programme réformé utilisent les 

stratégies apprises au primaire et au secondaire en apprentissage du 

vocabulaire. Comme à notre connaissance, aucune étude n'a été fa ite 

sur les résultats de la réforme en termes d'utilisation des stratégies 

d'apprentissage, il est intéressant de s' informer de l' utilisation de ces 

stratégies et de leur impact sur les connaissances en vocabulaire. Cette 

étude permettra de déterminer si l'enseignement des stratégies 

d'apprentissage au primaire et secondaire a été utile par rapport à 

l' acquisition du vocabulaire et si ces stratégies sont utilisées par les 

étudiants de niveau collégial. Nous serons aussi en mesure de 

déterminer quelles stratégies sont utilisées et à quelle fréquence . 

Le vocabulaire et les stratégies d'apprentissage, deux concepts 

récemment mis en relation sont d'une grande importance en 

enseignement des langues secondes et ce particulièrement dans les 

programmes du MEES. Cette étude permettra de déterminer quelles 

stratégies sont utilisées par les étudiants, la fréquence de leur utilisation 

et la relat ion entre les stratégies et les connaissances en vocabulaire . 



CHAPITRE Il CADRE THÉORIQUE 

Le cadre théorique expose les définitions des concepts importants à 

l' étude tels que le vocabulaire, les stratégies d'apprentissage et les 

stratégies d'apprentissage du vocabulaire . Plusieurs définitions seront 

proposées, discutées et critiquées pour chaque concept . Une définition 

appropriée à l'étude sera développée comme définition officielle . 

Suivront ensuite les recherches les plus importantes sur le sujet qui 

seront présentées, comparées et analysées afin de permettre un 

meilleur positionnement par rapport à l' état actuel des recherches. 

Enfin, une description de certains aspects des programmes du MEES en 

anglais L2 sera présentée afin de permettre une meilleure 

compréhension des programmes de formation ayant modelé 

l'enseignement reçu par les participants de cette étude . 

2 .1 La définition de vocabulaire 

Le vocabulaire est l'ensemble des mots connu par un individu dans une 

langue. Chacun des mots correspond soit à un terme isolé, ou à un 

groupe de mots sémantiquement solidaires, il fait partie d'une famille de 

mots, et possède un sens de base . 
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Pour cette étude, nous considérerons qu'un mot est connu de 

l'apprenant lorsqu'il peut être reconnu par celui-ci à l'écrit. Ce mot isolé 

fait nécessairement partie d'une famille de mots laquelle sera 

considérée comme connu de l'apprenant. Le sens de base du mot vu 

hors contexte ainsi que la connaissance d'usage passive seront 

considérés comme suffisants pour cette étude. Une discussion 

approfondie de ces notions est présentés dans les sections suivantes. 

2.2 Vocabulaire 

Le vocabulaire étant un élément central à l'apprentissage d'une L2, il a 

été étudié par de nombreux chercheurs travaillant dans différents 

domaines. La connaissance d'un mot peut être vue de différentes façons. 

Par exemple, un même apprenant peut connaître 200 000 mots ou 

moins de 20 000 mots selon deux tests de taille de vocabulaire différents 

(Milton, 2009) . Il est donc important de bien déterminer ce qu'est le 

vocabulaire en tenant compte de nos objectifs de recherche (Nation et 

Moir, 2002) . Tout d'abord, quelques précisions seront amenées afin de 

dissocier le terme lexique de vocabulaire . Puis, le point de vue de 

plusieurs chercheurs sur la signification de la connaissance du mot dont 

la forme, le sens, et l'usage du terme vocabulaire sera exposé. Ensuite, 

une discussion sur les tests appropriés sera présentée . Finalement, une 

définition appropriée à cette étude sera choisie. 
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2.2.1 Le lexique 

Le mot lexique est régulièrement associé à vocabulaire, il est en fait un 

synonyme plus souvent utilisé lorsqu ' il est question de la langue dans 

son système et non du discours oral (Tréville, 2000). Le lexique fait 

référence à l'ensemble des mots d'une langue tandis que le vocabulaire 

fait référence à l'ensemble des mots connus d' un individu dans une 

langue. Le lexique est, comme le dirait Polguère (2008), un ensemble 

flou dont il est impossible de calculer le contenu . Le vocabulaire serait 

donc plus facilement calculable puisqu'il est possible d'inventorier les 

connaissances d'un individu . Le terme vocabulaire sera utilisé pour cette 

recherche puisqu'on s' intéresse aux connaissances des apprenants. 

2 .3 La connaissance d ' un mot de vocabulaire 

Comme suggéré par plusieurs chercheurs dont Milton (2009) et Schmitt 

(1997), la connaissance d'un mot, ou le résultat de son acquisition est 

l' un des aspects les plus importants à définir en L2 . Dans un article publié 

en 2008, Schmitt présente différents aspects à considérer lorsqu'on 

apprend un nouveau mot de vocabulaire. L'apprenant doit d'abord 

connaître la forme et la signification d' un mot afin de pouvoir le 

comprendre, mais il doit aussi connaître plusieurs autres aspects du mot 

s'il veut être capable d'utiliser ce mot. Cela pose des difficultés 
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supplémentaires à l'apprentissage du vocabulaire (Nation et Newton, 

1997). Pour connaître un mot, un apprenant devrait en connaître les 

concepts et les référents associés au mot, la forme écrite, orale et 

grammaticale, l' utilisation du mot et les contraintes d' utilisation 

grammaticale ainsi que les collocations associées à ce mot. Plus 

l'apprenant connaît d'aspects, plus il connaît le mot en profondeur 

(Nation, 2006; Scott et Nagy, 1997). Par exemple, Milton (p. 15) propose 

trois aspects ayant chacun trois sous-aspects de la connaissance d'un 

mot soit; 

0 La forme Parlée 

Écrite 

Les partis de mots 

0 La signification - Forme et signification 

Concepts et référents 

Associations 

0 L'usage Fonctions grammaticales 

Collocations 

Contraintes d' usage 

Une connaissance profonde du vocabulaire permet à l' apprenant de 

l' utiliser activement. Un terme de vocabulaire utilisé (connaissances 

productives) est différent d' un terme de vocabulaire reconnu 

(connaissances réceptives). L'ampleur de la connaissance en matière de 

vocabulaire est aussi à considérer. Celle-ci consiste en la quantité de 

mots connus. Les précisions concernant l'ampleur et la profondeur et la 

réception et la production sont des aspects importants à étudier afin de 

déterminer ce qu 'est un mot de vocabulaire, par contre, il est sage de se 
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pencher sur d'autres aspects tels que la forme, le sens et l'usage du 

vocabulaire afin de bien comprendre la complexité du vocabulaire. 

2.3 .1 Aspect de la connaissance : la forme 

Milton (2009} affirme que la connaissance d'un mot de vocabulaire peut 

se traduire en la connaissance de sa forme écrite et phonologique. 

Comme cette étude s'intéresse surtout à l'utilisation des stratégies 

d'apprentissage du vocabulaire, et qu'elle s'interroge sur le lien entre 

celle-ci et les connaissances en matière de vocabulaire, seule la 

reconnaissance d'un mot à l'écrit sera prise en compte. la forme écrite 

est aussi plus simple à tester. Ayant déterminé que nous travaillerons sur 

la forme écrite du vocabulaire, certains aspects de cette forme écrite tels 

que les mots isolés par rapport aux groupes de mots sémantiquement 

solidaires et les familles de mots seront exposés. 

le terme vocabulaire peut être utilisé pour désigner des mots isolés ou 

un groupe de mots sémantiquement solidaires que connaît un individu 

(Tréville, 2000} . Afin de simplifier la recherche, le terme vocabulaire sera 

ici utilisé pour les mots isolés. Toutefois, il n'est pas exclu que certains 
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groupes de mots sémantiquement solidaires, collocations ou expressions 

figées puissent être considérés comme du vocabulaire . Milton (2009) 

propose une façon très simple de définir le vocabulaire, regarder chaque 

mot différent. 

Bauer et Nation (1993, p.253 traduction libre) disent «une famille de 

mots consiste en un mot de base et tous ses déclinés et formes dérivées 

qu i peuvent être compris par un apprenant sans avoir été appris 

séparément .» Par exemple, les mots apprendre, apprenant et 

apprentissage font partis de la même famille de mots. L'étendue de la 

famille d'un mot évolue avec l'apprentissage et ce presque sans effort 

(Bauer and Nation). Il est plus pertinent de considérer les familles de 

mots que la forme simple d'un mot lorsqu ' il est question de travailler sur 

le vocabulaire puisqu'un apprenant non débutant connaît la mécanique 

de formation d'un mot et est capable de déterminer s'il existe un lien 

entre le mot qu'il connaît et le mot nouveau qui est semblable (Beglar et 

Nation, 2007). Il est en mesure de reconnaître et d'utiliser un mot sans 

avoir appris le mot préalablement s' il connaît déjà sa forme de base 

(Milton, 2009) . 

2.3.2 Aspect de la connaissance d' un mot : le sens 

Le «mot» peut avoir plusieurs sens différents, en général lorsqu 'on 

s' intéresse à la connaissance du sens d'un mot, on regarde l'association 
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entre la forme d'un mot et le sens de celui-ci. Si l'apprenant distingue le 

sens d' un mot en l'entendant ou en le voyant, on considère qu'il connaît 

le sens du mot (Milton, 2009). En L2, il s' agit souvent d'une traduction 

d'un mot dans sa langue maternelle. Milton précise que rares sont les 

mots qui correspondent en tout point à leur traduction. Généralement, 

le concept désigné par le mot est légèrement différent, il pourrait 

comprendre des références et associations différentes. Il serait donc 

logique de s'interroger sur la façon de concevoir un mot selon son sens. 

Il serait possible de considérer comme des mots différents un mot d'une 

même forme ayant plusieurs sens. Par exemple, le mot neutre pourrait 

signifier la position d'un pays par rapport à une guerre, ou l' absence 

d'émotion chez une personne, le fait d'être ni positif ni négatif, etc. Bien 

qu'ayant des sens très différents ces définitions partagent toutes un sens 

de base commun soit le fait de ne pas prendre position . Tous les mots 

ont un sens de base, le premier sens associé au mot (Nation et Newton, 

1997). Un test de taille de vocabulaire n'associant pas les mots avec un 

contexte précis laisse au participant le loisir de déterminer le sens du 

mot selon sa propre compréhension de ce mot. Le sens de base étant le 

plus commun, il est possible de croire qu'un participant associe un mot 

de vocabulaire à son sens de base. 
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2.3.3 Aspect de la connaissance d'un mot : l' usage 

Le terme vocabulaire prend tout son sens par l'usage qu'en fait un 

individu. L'usage d'un mot doit être considéré comme un élément 

distinctif de sa forme écrite. Milton parle de la convention selon laquelle 

on sépare connaissance passive ou réceptive de la connaissance active 

ou productive . En général, la connaissance passive est toujours plus 

grande que la connaissance active puisqu'elle consiste en la 

reconnaissance d'un mot et non en sa production {Milton, 2009) . La 

maîtrise d'un terme est donc un aspect important qui devrait faire partie 

de la définition de vocabulaire. La connaissance d'un mot correspond à 

la connaissance de l'utilisation de ce mot {Pearson, 2002) . Un apprenant 

qui connaît un mot doit être en mesure entre autres de l'utiliser. Il existe 

plusieurs types d'usage tels que l'usage grammatical et l'usage des 

collocations {Milton) . Lorsque vient le temps de tester les connaissances 

en matière de vocabulaire, il est important de se questionner sur les 

aspects de la connaissance lexicale qui sont pertinents à l'étude. 

Considérant la connaissance d'usage passive comme suffisante pour 

cette étude, nous nous intéresserons à un certain type de test de 

vocabulaire . 
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2.3.4 Tests de vocabulaire 

La meilleure façon de mesurer le vocabulaire d'un apprenant ne fait 

toujours pas consensus auprès des chercheurs en vocabulaire. Par 

contre, quelques tests de taille de vocabulaire, les Yes-No Checklist Test, 

dans lesquels le participant sélectionne les mots qu ' il reconnait ont été 

largement étudiés et utilisés. Ces tests sont conçus pour mesurer 

l' aspect quantitatif des connaissances d'une personne et sont considérés 

comme très efficaces puisqu'ils permettent de tester facilement une 

large quantité de vocabulaire en peu de temps. Ce type de test permet 

de se concentrer sur la base de la connaissance d' un mot, sa 

reconnaissance réceptive . De plus, plusieurs chercheurs ayant travaillé à 

déterminer la taille de vocabulaire des apprenants en L2 afin de la 

mettre en relation avec un autre aspect de leur apprentissage se sont 

servis de ce même type de test (Stëehr, 2008; David, 2008). Bien qu' il n'y 

ait aucun test de taille de vocabulaire qui soit parfait, ce type de test est 

l'un des mieux étudiés et des plus fiables vu la quantité de vocabulaire 

testable. Quelques précisions quant aux aspects important de la mesure 

du vocabulaire par les tests Yes-No Checklist Test sont fournies dans la 

section suivante. 
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2 .4 La mesure de la taille du vocabulaire 

Plusieurs études utilisent un test de vocabulaire afin de déterminer le 

nombre de mots connu d'un apprenant, soit la taille de son vocabulaire 

(Barcroft, 2009; Fan, 2003; Horley et Hart, 2000; Schmitt, 1997, Aljdee, 

2011). Un test de vocabulaire se doit d'être bien construit afin de 

produire de justes résultats. Un bon test de vocabulaire est un test qui 

est fiable, c'est-à-dire qu'il doit pouvoir mesurer de façon cohérente et 

juste le vocabulaire de l'apprenant (Milton, 2009). Les tests à choix 

multiples et les tests dont une seule réponse est bonne sont plus fiables 

que les tests à réponse subjective, réponses ouvertes ou composition 

d' un texte . Non seulement ces réponses sont corrigées par des 

enseignants qui doivent porter un jugement, mais elles sont écrites par 

des apprenants devant démontrer une compréhension de plusieurs 

aspects du mot de vocabulaire. Les tests à choix multiples, bien que plus 

précis, présentent certains désavantages (Meara, 2010). Les réponses de 

l'apprenant peuvent être biaisées puisque celui-ci peut connaître les 

autres mots du choix et donc en déduire la bonne réponse sans 

connaître le terme de vocabulaire testé. Les tests à choix multiples sont 

en général assez longs à compléter. Par exemple, un test contenant 40 

items testés peut prendre environ 45 minutes ce qui est long pour un 

apprenant et trop peu d'items sont testés (Meara). 
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Le test doit aussi être valide afin de mesurer exactement ce que le 

chercheur veut (Milton, 2009). Il peut être complexe de mesurer les 

connaissances en langue puisque c'est difficilement quantifiable . Afin de 

mesurer les connaissances en matière de vocabulaire, le chercheur doit 

choisir entre mesurer les connaissances passives ou actives. Mesurer la 

production est, en général, plus complexe et moins précis que la 

réception pu isque pour mesurer celle-ci, l'apprenant doit produire un 

texte ou un discours oral. Le chercheur devra analyser la production de 

l' apprenant . Il est difficile de comparer des productions entre elles, de 

choisir le bon outil d' analyse adapté à la production et d'être objectif. 

Mesurer la réception est plus efficace puisque c'est beaucoup plus 

simple à analyser objectivement. 

Un test court et simple permet à l'apprenant de le compléter sans perte 

de concentration ni incompréhension (Milton, 2009) . Le meilleur type de 

test pour estimer la ta ille de vocabulaire d'un apprenant serait donc le 

test de liste de mots. L'apprenant doit cocher s' il reconnaît ou non le 

mot comme étant un mot de la langue. Ce type de test mesure l'ampleur 

de la connaissance d' un apprenant en vocabulaire réceptif. Il mesure la 

reconnaissance passive du vocabulaire . C'est la façon la plus simple 

d'estimer la taille de vocabulaire d' un apprenant . La reconnaissance 

passive est à la base de l' apprentissage connaissance puisque 

l'apprenant doit d'abord reconnaître le mot pou r pouvoir l' acquérir et 

l' utiliser. De plus, le test de type liste de mots est simple et rapide à 

compléter. Il est possible de tester une grande quantité de mots en très 
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peu de temps. La grande quantité de mots testés et la courte durée du 

test en font un test fiable, où l'apprenant a moins de chance d' être 

déconcentré. Ce type de test présente cependant quelques 

désavantages. Il est difficile de déterminer la marque à donner à un 

apprenant qui n'est pas certain de sa réponse . Certains apprenants 

devineront la bonne réponse d'autres non, le défi est donc d'analyser les 

résultats sachant que les apprenants ont peut-être deviné la réponse. 

Certains tests proposent une case incertain en plus du oui ou non pour 

plus de précision dans l'analyse des résultats . D'autres tests proposent 

une liste de pseudomots (mots ressemblant à des mots de la langue) 

inclus dans le test. Ces mots permettent de donner une estimation 

valable du niveau de connaissance du participant . Quelqu'un qui 

sélectionnerait tous les pseudomots d'une liste de mots ne serait pas 

considéré comme ayant répondu convenablement (Meara, 2010). Les 

pseudomots compensent l'indécision par rapport aux vrais mots et 

permettent au chercheur d'estimer le nombre de mots devinés par 

l'apprenant et ainsi ajuster les résultats. 

2 .5 Les tests existants 

Plusieurs tests de vocabulaire ont été conçus par des chercheurs afin de 

déterminer quelles étaient les connaissances passives et actives des 

apprenants en vocabulaire. Les principaux tests seront présentés et 
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discutés afin de déterminer lequel sera le plus utile et pertinent pour 

cette étude. 

Le Levels test créé par Nation en 1990 a été étudié par plusieurs 

chercheurs (Schmitt, 1997; Schmitt et Claphman, 2001). Ce test est 

utilisé dans le but de diagnostiquer les connaissances en vocabulaire en 

termes de fréquence. On mesure donc les connaissances de l'apprenant 

afin de déterminer sur quoi il doit travailler, les tranches de mots 

fréquents ou moins fréquents. Le test mesure la reconnaissance d'un 

mot écrit, le lien entre la forme et la signification et la connaissance du 

concept. L'apprenant doit choisir la meilleure définition ou traduction de 

chacun des mots parmi quatre choix de réponse. Même si les mots sont 

présentés hors contexte, l'apprenant doit avoir une bonne idée du 

contexte dans lequel peut être utilisé le mot pour pouvoir choisir la 

bonne réponse . 

Le Vocabulary Size Test Beglar et Nation (2007) est similaire dans la 

mesure où l'apprenant doit associer des mots avec de courtes définitions 

et qu'il mesure, lui aussi la reconnaissance de mots sous forme écrite . 

Par contre, il couvre une plus grande étendue de mots puisqu'il teste des 

mots provenant de la première tranche (1000) de fréquence à la 

quatorzième tandis que le Levels test ne teste que ceux de la deuxième à 

la dixième tranche. De plus, les deux tests ont chacun une aspiration 

différente, le Levels test est utilisé comme diagnostic afin de déterminer 

sur quelle tranche de mots l'apprenant doit travailler tandis que le 
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Vocabulary Size Test détermine la quantité de mot connu par 

l' apprenant . 

Meara (1990, 2010) a conçu deux tests de taille de vocabulaire, le 

Eurocentres Vocabulary Tests en 1990 et le test X_Lex en 1992 (Meara) 

qui a été modifié et publié de nouveau en 2010 (Meara) . Le premier test 

de Meara, Eurocentres Vocabulary Tests teste les 10 000 mots les plus 

fréquents de la langue anglaise avec une liste de 150 mots (Milton, 2009; 

Beglar et Nation, 2007) . L'apprenant se voit présenter un mot à la fois, il 

doit indiquer s' il cannait ce mot ou non. Certains des mots présentés 

sont des pseudomots. Ceux-ci permettent une meilleure estimation des 

connaissances des apprenants. Ce test de classement permet de placer 

les apprenants dans des groupes différents selon leur niveau de 

vocabulaire formant ainsi des groupes homogènes. 

Le test X_Lex, un test de type liste de mots requiert que l' apprenant 

coche les mots qu'il reconnaît . Il permet de tester la connaissance d'une 

grande quantité de mots en quelques minutes. Meara {2010) propose 

plusieurs tests du vocabulaire anglais pour chacune des tranches de 

fréquence de mots. Chaque test comprend 60 mots isolés, 40 vrais mots 

et 20 pseudomots afin de diminuer les risques de sous-estimation ou de 

surestimation . 
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Pou r cette étude, le test X_Lex de Meara (2010) a été sélectionné pour 

plusieurs ra isons. Premièrement, le test a été utilisé à maintes reprises 

en particulier avec des participants parlant ent re aut res le français 

comme langue maternelle. Deuxièmement, la liste de pseudomots tient 

compte des apprenants entre autres francophones et des similarités 

entre l'anglais et le français. Troisièmement, le test X_Lex est disponible 

gratuitement sur le site Internet Lextutor.ca (Cobb, 2010) en cinq 

niveaux. Quatrièmement, le test est rapide et simple d'exécution et 

cinquièmement, le test correspond exactement à ce que nous désirons 

connaitre en termes de connaissance de vocabulaire suite à notre 

discussion sur la forme, le sens et l' usage. Quelques précisions sur le 

test et sa pertinence sont fournies plus bas. 

2.5.1 Le test X Lex 

Le test X_Lex de Meara (2010) comporte cinq niveaux correspondant 

chacun à un échantillon provenant d' une tranche de 1000 mots 

organisés par fréquence (voir annexe E). Meara suggère de faire passer 

les cinq niveaux aux participants. Le fait de passer les cinq niveaux 

permettrait de déterminer avec plus de précision la taille de vocabulaire 

des participants à moins que ceux-ci soient des débutants auquel cas, les 

niveaux trois, quatre et cinq ne seraient pas nécessaires. Pour diminuer 

le temps d'administration, des participants plus avancés pourraient ne 

pas faire les niveaux un et deux (Meara) . 
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Le premier concept soit le vocabulaire ayant été discuté en détail, il est 

important de se pencher sur le concept des stratégies d'apprentissage 

générales pour ensuite s'attarder sur les stratégies d'apprentissage du 

vocabulaire. 

2.6 Les stratégies d'apprentissage 

Le concept de stratégie peut être assez ambigu (Griffiths et Oxford, 

2014). Afin de définir le terme le plus adéquatement possible, quelques 

définitions seront abordées puis les aspects les plus fréquemment traités 

dans la littérature seront présentés. Quelques définitions de stratégies 

d'apprentissage seront présentées, nous discuterons ensuite de l'aspect 

cognitif d' une stratégie, puis de la conscience et motivation des 

apprenants par rapport aux stratégies d'apprentissage en général. Une 

liste de stratégie d'apprentissage du vocabulaire créée par Schmitt 

(1997) est présentée en appendice A. 
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2.6.1 Définitions 

Le concept de stratégie d'apprentissage d'une langue a été défini par 

plusieurs chercheurs (Rubin, 1975; Charnat et Kupper, 1989; Oxford, 

1989; Griffiths, 2013 (voir tableau 1)). Takac (2008) a publié une 

définition qui reprend plusieurs des éléments essentiels inclus dans les 

définitions des chercheurs depuis les années 1980, tels que le choix 

conscient, la complexité, et l'objectif d'apprentissage. La définition qui 

suit est une traduction libre de la définition de Takac1
, p. 52 : les 

stratégies d'apprentissage en L2 sont des actions spécifiques, des 

comportements, étapes ou techniques que l'apprenant choisit d' utiliser 

dans le but d'améliorer ses compétences dans la langue choisie. 

1 Specifie actions, behaviours, steps or techniques that learners use (often deliberately) 
to improve their progress in the development of their competence in the target 
language. Takac, 2008 p. 52 
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Tableau 1 

Les définitions de stratégies d'apprentissage 

Rub in, 
The techniques or deviees wh ich a learner may use to 

1975 
p.43 

acquire knowledge. 

Cha mot 
et Learning strategies are techniques which students 
Kupper, use to comprehend, store, and remember new 
1989 information and skills . 
p. 1 

Griffiths, 
Activities consciously chosen by learners for the 

2013 
p. SO 

purpose of regulating their own language learning. 

Oxford, Behaviours or actions which learners use to make 
1990 language learning more successful, self-directed and 
p.8 enjoyable . 

2.6.2 L' aspect cognitif de la stratégie d'apprentissage 

Afin de clarifier le concept des stratégies d'apprentissage en langue, 

Griffiths (2013) définit les stratégies d'apprentissage comme un 

phénomène cogn it if . L'apprentissage de la langue est un apprentissage 

tout à fait différent des autres types d'apprentissages (Griffiths) . Il ne 

s'agit pas tout simplement d'assimiler de l'information, mais bien 

d' assimiler pour ensuite intégrer cette information et la tra iter pour 

pouvoir l' utiliser. Déjà en 1989, Chamot et Kupper (1989) présentaient 

les stratégies d'apprentissage en langues secondes comme un processus 

en plusieu rs étapes. « Learn ing strategies are techn iques wh ich students 

use to comprehend, store, and remember new information and skills » 
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(Chamot et Kupper, 1989, p. 1). Les apprenants ne copient pas 

seulement l'information reçue, mais sont en mesure de créer des règles, 

ils apprennent de leurs erreurs, créent leur propre interlangue et 

système d'apprentissage métacognitif. Oxford (2003) se réfère même à 

la racine grecque du mot stratégie qui réfère aux plans de guerre des 

commandants . L'apprenant utilise les stratégies d'apprentissage afin de 

planifier son apprentissage et de « remporter la victoire de 

l'apprentissage ». Les stratégies d'apprentissage possèdent donc un 

aspect cognitif important. 

2.6.3 Apprentissage stratégique 

Les trois critères qui différencient l'apprentissage, de l' apprentissage 

stratégique sont les suivants : l' apprentissage stratégique est motivé par 

un but, évoqué intentionnellement et avec effort (Boekaerts, Pintrich et 

Zeidner et Tseng, Dornyei, et Schmitt) . La stratégie d' apprentissage doit 

être choisie consciemment dans un objectif d'apprentissage. Certaines 

stratégies sont visibles, concrètes, réalisées au vu et au su de tous, 

d' autres plus subtiles peuvent être développées et mises en pratique sans 

que quiconque ne s'en aperçoive . Ces dernières sont plus compliquées à 

répertorier . Plusieurs chercheurs s' entendent sur le fait que l' apprenant a 

conscience qu ' il utilise une stratégie dans le but d'apprendre (Byram et Hu, 

2013; Oxford, 1989; Boekaerts, Pintrich et Zeidner, 2000; Tseng, Dornyei, 

et Schmitt, 2006; Takac, 2008; Griffiths et Oxford 2014) . Dès 1989, on s'est 
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intéressé au fait que l' apprenant choisissait d' utiliser une technique 

particul ière afin d'améliorer son apprentissage de la langue (Oxford, 1989) . 

L' apprentissage est stratégique quand il est approprié pour l' apprenant 

(Tseng, Dôrnyei, et Schmitt) . Celui -ci ne doit pas simplement choisir une 

stratégie et l' appliquer, il doit sélectionner la meilleure stratégie pour lui, 

celle qui lui permettra en tant qu ' apprenant unique d' améliorer ses 

connaissances . Par exemple, un apprenant pourrait préférer écrire un mot 

plusieurs fois afin de le mémoriser tandis qu'un autre pourrait préférer le 

dire à haute voix. Les deux stratégies peuvent être également efficaces 

pour chacun des apprenants. La technique utilisée doit être approprié et 

un peu plus recherché que le simple fait d'apprendre (un apprenant choisi 

d'écrire le mot plusieurs fois, il fournit un effort supplémentaire 

spécifique) . La stratégie est auss i un ique à l' apprenant lui -même ou à une 

certaine catégorie d' apprenants. Il est cependant difficile de distinguer et 

de prouver l' intention et la conscience de l'apprentissage puisque 

plusieurs stratégies sont intrinsèques à l' apprenant et que d'autres, 

évidentes pour l' observateur peuvent ne pas être utilisées volontairement . 

Par exemple, un apprenant pourrait écouter de la musique, un film, jouer à 

un jeu vidéo dans sa L2 et ce sans manifester la moindre intention de 

parfaire son vocabulaire en L2 . 
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2.7 Les stratégies d'apprentissage du vocabulaire 

Les stratégies d'apprentissage du vocabulaire, sous-catégorie des 

stratégies d'apprentissage sont tout simplement des stratégies choisies 

spécifiquement dans le but d'améliorer ses connaissances en 

vocabulaire . Une stratégie d'apprentissage du vocabulaire pourrait donc 

être n'importe quelle stratégie qui influence l'apprentissage du 

vocabulaire (Schmitt, 1997, p. 203) . Par exemple, utiliser des outils de 

références est une stratégie d'apprentissage en langue, utiliser un 

dictionnaire bilingue afin de déterminer la signification d'un nouveau 

mot est une stratégie d'apprentissage du vocabulaire en L2. Afin de 

déterminer quelles stratégies sont utilisées par les apprenants, plusieurs 

questionnaires ont été conçus. Ils seront présentés, comparés et 

analysés. Puis, suivront les principales études traitant des stratégies 

d' apprentissage du vocabulaire. 

2.7.1 Les questionnaires existants sur les stratégies d'apprentissage 

du vocabulaire 

Les stratégies d'apprentissage sont difficiles à mesurer puisqu'elles sont 

le résultat d'un processus mental. Le questionnaire, utilisé 

traditionnellement, serait le meilleur instrument pour mesurer 
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l'utilisation des stratégies puisqu' il permet d'obtenir une juste 

estimation des stratégies utilisées qui ne sont pas observables (Tseng, 

Dornyei et Schmitt, 2006). 

Quelques questionnaires existent sur les stratégies d'apprentissage en 

général et sur les stratégies d'apprentissage du vocabulaire. Comme 

cette étude s'intéresse spécifiquement au vocabulaire, seuls les 

questionnaires traitant de ce sujet seront discutés. Un des premiers 

questionnaires a été conçu par Gu et Johnson (1996), il est organisé en 

trois sections, une première traitant des questions d'ordre 

sociodémographique, une deuxième des croyances des apprenants 

concernant l'apprentissage du vocabulaire en L2 et finalement une 

troisième section traitant des stratégies d' apprentissage. Cette section 

contient 91 stratégies d'apprentissage du vocabulaire, par exemple 

j'utilise des indices alternatifs et j'essaie de nouveau si je ne réussis pas à 

deviner le sens du mot ou bien j'utilise le développement logique du 

contexte lorsque j'essaie de deviner le sens d'un mot. Ces stratégies sont 

classées en deux catégories, métacognitives et cognitives. Tseng, Dornyei 

et Schmitt (2006) ont critiqués ce test car ils considèrent que les 

stratégies mentionnées dans le questionnaire étaient trop spécifiques à 

des actions ou comportements concrets. Ils estiment qu ' il n' est pas 

possible de connaître la capacité des apprenants à utiliser les stratégies 

puisqu'ils peuvent être trompés par la nature trop précise des stratégies. 
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Le questionnaire de Schmitt (1997) énumère sous forme d'affirmation 

les différentes stratégies d'apprentissage du vocabulaire par exemple, 

répétit ion écrite, étude de l' orthographe et liste de mot (voir appendice 

A) . Les stratégies d'apprentissage du vocabulaire sont classées en 2 

catégories, la première étant les stratégies de découverte de la 

signification de nouveaux mots et la deuxième, les stratégies de 

consolidation de mots, une fois rencontrés. Chacune des deux catégories 

contient des sous-catégories sous lesquelles sont énumérées les 

différentes stratégies. Pour la première, stratégies de découvertes, il y a 

deux sous catégories, les stratégies de détermination qui sont des 

stratégies d'apprentissage individuelles et les stratégies sociales qui sont 

des stratégies utilisées par les apprenants en interaction avec autrui. 

Pour la catégorie stratégies de consolidation, il y a quatre sous 

catégories, soit les stratégies sociales, les stratégies de mémorisation qui 

sont des stratégies favorisant les liens entre les connaissances 

antérieures et les nouvelles, les stratégies cognitives qu i sont plus 

mécaniques et les stratégies métacognitives qui sont reliées au 

processus d'évaluation des progrès en apprentissage . Le tableau 2 

présente la taxonomie de Schmitt. 
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Tableau 2 

Taxonomie de Schmitt (1997, P. 207-208, traduction libre) 

A Taxonomy Of Vocabulary Learning Strategies 
Une taxonomie des stratégies d'apprentissage du vocabu laire 

Strategies for the Discovery of a New Word's Meaning 
Stratégies de découvertes de la signification d' un nouveau mot 

Determination Strategies 

Social Strategies 
Stratégies de détermination 

Stratégies socia les 

Strategies for Consolidating a Word Once it has been Encountered 
Stratégies de conso lidation pour les mots déjà vus 

soc Social Strategies Stratégies sociales 

MEM Memory Strategies Stratégies de mémorisation 

COG Cognitive Strategies Stratégies cognitives 

MET Metacognitive Strategies Stratégies métacognitives 
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Le questionnaire de Tseng, Dornyei et Schmitt (2006) tend à couvrir les 

biais des questionnaires précédents entre autres en ciblant la capacité 

autorégulatrice de l' apprenant et non seulement ses habitudes 

comportementales . Par contre, celui-ci a été développé afin de mesurer 

l'aspect psychologique de l' utilisation des stratégies. Il est conçu de 

façon à connaître l'état d'esprit de l' apprenant, sa façon de concevoir 

son apprentissage et d'auto régulariser son apprentissage et non pour 

connaître les stratégies, actions, comportements utilisés par ceux-ci . Il 

est donc moins pertinent pour cette étude. 
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Tableau 3 

Questionnaire de Tseng, Dornyei et Schmitt (2006, p. 98) . 

Item Learning experience 
Strongly 

Agree 
Parti y Slightly 

Disagree 
Strongly 

agree agree disa gree disagree 

Once the novelty of 

1 
learning vocabulary is 
gone, 1 easily become 
impatient with it. 

When 1 feel stressed 

2 
about vocabulary 
learning, 1 know how to 
reduce this stress. 

When 1 am studying 
vocabulary and the 

3 learning environ ment 
becomes unsuitable, 1 try 
to sort out the problem. 

When learning 

4 
vocabulary, 1 have special 
techniques to achieve my 
learning goals. 

En 2008, un autre questionnaire a été développé afin de mesurer la 

capacité d'utilisation des stratégies des apprenants (Tseng et Schmitt, 

2008). Cette capacité démontrerait de plus grandes compétences et 

serait essentielle puisque seule l'utilisation fréquente des stratégies ne 

serait pas suffisante pour développer son apprentissage. Le 

questionnaire de Tseng et Schmitt est construit de façon à ce que les 

participants donnent leur avis quant à leurs sentiments, leurs capacités 

personnelles, leur implication, leurs tactiques, leurs connaissances et 

leur appréciation par rapport à l'apprentissage du vocabulaire. Pour 



38 

cette étude, nous nous intéressons à la quantité et fréquence 

d'utilisation des stratégies. Avant de s' interroger sur la capacité 

d'utilisation, il est important de déterminer si les stratégies sont 

utilisées, ensuite combien de stratégies sont utilisées et enfin à quelle 

fréquence. Une fois, ces données recueilles, il pourrait être pertinent 

pour de futures études de s'interroger sur la capacité d'utilisation des 

stratégies afin de déterminer si les stratégies dites utilisées le sont 

adéquatement et efficacement. 

Le questionnaire de Schmitt (1997) basé sur le Strategy lnventory for 

Language Learning (SILL) conçu par Oxford et Ehrman (1995) est 

considéré comme le plus populaire des questionnaires sur les stratégies 

d'apprentissage du vocabulaire . Depuis sa conception, plusieurs 

chercheurs l'ont utilisé (Pauwels, 2012; Asgari et Mustapha, 2011). Pour 

son étude de 1997, avec des participants japonais, Schmitt fournissait un 

questionnaire entièrement traduit en japonais à ses participants. Le 

questionnaire est conçu de façon à ce que l'apprenant mentionne, pour 

chacune des stratégies, s'ilia considère utile et s'il l'utilise . Aljdee (2011} 

a conçu un questionnaire fidèle à celui de Schmitt . Il util ise par contre 

une échelle de type Likert. L' utilisation de l' échelle de Likert permet de 

déterminer la fréquence d'utilisation de chacune des stratégies. La 

meilleure façon de tester les stratégies est de faire passer un 

questionnaire avec une échelle de classement du type Likert (Oxford, 

1995; Oxford et Griffiths, 2014) . La taxonomie util isée par Aljdee est 

similaire à celle de Schmitt. Alj dee, il classifie les stratégies en cinq 
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catégories, les stratégies de détermination, sociales, de mémorisation, 

cognitives et métacognitives. L'unique différence avec la taxonomie de 

Schmitt (1997) est qu'AIIjdee(2011} sépare pas les stratégies selon si 

elles sont des stratégies de découverte ou de consolidation. Aljdee 

présente les stratégies sous forme de phrase telles que : Je fais ma 

propre liste de nouveau mots. Quant à lui, Schmitt présente la même 

stratégie ainsi : Liste de mot. Les phrases construites par Aljdee aident le 

participant à comprendre la stratégie. Aljdee s'intéresse à l'éventail et la 

fréquence d'utilisation des stratégies et non à l'éventail et à l'utilité 

perçue par les participants comme le fait Schmitt. Nous utiliserons la 

version d' Aljdee pour cette étude. 

La taxonomie d' Aljdee ayant été présentée que sommairement, voici 

quelques précisions quant aux différentes catégories de stratégies. Les 

stratégies de détermination sont des stratégies utilisées par les 

apprenants dans le but de découvrir le sens d'un mot nouveau. Les 

stratégies métacognitives permettent à l'apprenant d'évaluer et de 

contrôler son propre apprentissage. Les stratégies de mémorisation sont 

utilisées par les apprenants afin de retenir les mots appris. Les stratégies 

sociales favorisent l'entraide tandis que les stratégies cognitives, plus 

techniques, consistent en méthodes spécifiques utilisées par 

l'apprenant. 
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Nous dresserons maintenant un portrait de ce qui s' est fait jusqu'à 

maintenant concernant la ta ille de vocabulaire mis en relat ion avec les 

stratégies d'apprentissage. 

2.7.2 Recension des écrits ; des études examinant des stratégies 

d'apprentissage du vocabulaire 

l ' intérêt envers l'étude des stratégies d'apprentissage a débuté dans les 

années 1970. Cet intérêt est né du mouvement vers l' apprenant et sa 

façon d'apprendre (Oxford et Ehrman, 1995; Schmitt, 1997). Jusqu'à 

cette époque, les chercheurs s'étaient concentrés sur l' enseignant. 

l'engouement vers l'étude des stratégies d'apprentissage et celui vers 

l'étude du vocabulaire ont créé un tout nouveau département d'étude, 

l'étude des stratégies d'apprentissage du vocabulaire . Malgré les 40 

années d'études, le sujet est toujours assez controversé puisque les 

résultats des différentes études diffèrent . Afin de mieux comprendre où 

en est la recherche aujourd' hui, quelques études sur le sujet des 

stratégies d'apprentissage du vocabulaire seront présentées, comparées, 

analysées et critiquées. 

les questionnaires cherchant à déterminer les stratégies utilisées par les 

apprenants en apprentissage de l2 ont été largement utilisés (Gu et 

Johnson, 1996; Schmitt, 1997; Fan, 2003; Tseng et Schmitt, 2008; Aljdee, 
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2011) . En général, un grand échantillon de participants est privilégié 

puisqu ' il permet une généralisation des résultats . Certains chercheurs 

ont aussi effectué des entrevues qui permettent d'en apprendre 

davantage sur la perception des apprenants par rapport à l' efficacité des 

stratégies qu' ils utilisent (Asgari et Mustaph, 2011; Nation et Moir, 

2002) . Qu' ils soient issus de questionnaires ou d'entrevues, la majorité 

des résultats des différentes études se rejoignent sur certains points 

majeurs. 

Plusieurs études démontrent que plus l' apprenant utilise des stratégies 

d'apprentissage du vocabulaire, plus ses connaissances en vocabulaire 

sont grandes (Gu et Johnson, 1996; Fan, 2003; Zhi-Liang, 2010) . Il existe 

une corrélation positive entre les résultats des tests de taille vocabulaire 

et l'utilisation de quelques stratégies d'apprentissage du vocabulaire 

spécifiques et entre la taille de vocabulaire des apprenants et leurs 

résultats aux tests d'entrée (Gu et Johnson) . L' utilisation des stratégies 

en lien avec l' apprentissage de mots dans leur contexte naturel est 

positivement corrélée avec les connaissances en vocabulaire et la 

compétence de l'apprenant en langue seconde. Bien que l' étude de Gu 

et Johnson date des années 1990, elle est citée dans de nombreux 

ouvrages et plusieurs chercheurs encore aujourd' hui y font référence 

(Fan, 2003; Tseng, Dornyei et Schmitt, 2006; Oxford, 2013; Takac, 2008) . 

Tout comme Gu et Johnson, Fan (2003) a découvert que les apprenants 

les plus forts en anglais au test de vocabulaire utilisaient une plus grande 

variété de stratégies d'apprentissage. Ils connaissaient aussi plus de 

stratégies que les autres apprenants plus faibles . Les apprenants ayant 
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démontré un meilleur niveau de vocabulaire ont démontrés utilisés les 

stratégies en lien avec l' utilisation des ressources dont le dictionnaire, 

celles en lien avec le fait de devine r le sens du mot et d' utiliser les mots 

déjà connus. La méthodologie choisit par Gu et Johnson et par Fan est 

similaire . Les deux études s' adressaient à un grand échantillon de 

participants universitaires, asiatiques, 850 pour Gu et Johnson et 1067 

pour Fan. Les objectifs des deux études étaient de déterminer la taille du 

vocabulaire des participants, de déterminer les stratégies 

d' apprentissage du vocabulaire utilisées par ceux-ci et d'analyser les 

corrélations possibles. Chacune des études a utilisé un questionnaire sur 

les stratégies d'apprentissage et un test de taille de vocabulaire. Zhi­

Liang s' est aussi intéressé à l' efficacité de ces stratégies et en est venu 

aux mêmes résultats que plusieurs chercheurs mentionnés plus haut, les 

meilleurs apprenants utilisent plus de stratégies que les plus faibles. 

Selon son étude, les stratégies en lien avec l' utilisation du dictionnaire et 

celles impliquant la répétition sont considérées comme utiles et utilisées 

par la plupart des apprenants. 

D'autres études telles que celles de Winke et Abbuhl (2007), d'Atay et 

Ozbulgan (2007), Barcroft (2009) et Nassaji (2006) ont obtenu des 

résultats similaires bien qu 'ayant utilisé une méthodologie tout à fait 

différente . Les résultats de l' étude de Winke et Abbuhl, effectuée sous 

forme d'observation et de groupe de discussion avec neuf participants 

américains étudiant le mandarin leur ont permis de conclure que les 

stratégies d' apprentissage du vocabulaire, en part icul ier celles en lien 

avec la production et la réception ainsi que les stratégies de cognitions, 
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étaient nécessaires pour avancer dans l'apprentissage d'une L2. L'étude 

d'A tay et Ozbulgan démontre un gain significatif de vocabulaire pour les 

étudiants du groupe expérimental ayant reçu un enseignement des 

stratégies de mémorisation de vocabulaire. Barcroft tout comme Winke 

et Abbuhl ont fait son étude avec des participants apprenant une autre 

langue que l'anglais et pourtant ses résultats sont similaires aux résultats 

des autres chercheurs travaillant avec l'anglais. Ses résultats démontrent 

que les apprenants utilisant plus de stratégies ont de meilleurs résultats 

en ce qui concerne la reconnaissance du vocabulaire enseigné. Barcroft a 

travaillé les stratégies de mémorisation en enseignant le vocabulaire à 

l'aide d'une liste de vocabulaire illustré et en évaluant ensuite 

l'apprentissage et l'utilisation de stratégies déclarées lors de 

l'apprentissage. Son étude démontre que les stratégies mnémoniques, 

les stratégies de visualisation (mot et imageL la stratégie dire le mot en 

silence et celle qui consiste à faire des associations entre la langue 

maternelle et la L2 sont les plus efficaces pour l'apprenant désirant 

retenir un mot. 

Finalement, l'étude de Nassaji, vu la taille de l'échantillon (21 

participantsL est moins généralisable. Par contre, les résultats de l'étude 

sont proches de ceux de Gu et Johnson (1996) et Fan . Nassaji a 

démontré un lien significatif entre la profondeur du vocabulaire des 

apprenants et le degré et type de stratégie utilisée ainsi que son succès. 

Certaines stratégies, dont celles reliés au fait de mettre en contexte, 

celles de type évaluatif, ont été plus utilisées et se sont avérées plus 

efficace aux apprenants ayant des meilleures connaissances en 
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vocabulaire . De plus, l' étude a été effectuée auprès d' apprenants 

canadiens de diverses origines ethniques étudiant l'anglais L2. 

Ces études effectuées dans plusieurs pays différents selon des méthodes 

différentes et travaillant avec des types de stratégies différentes 

démontrent que plus l'apprenant utilise certaines stratégies 

d'apprentissage du vocabulaire, plus ses connaissances en vocabulaire se 

développent. 

Plusieurs autres études démontrent que les stratégies d'apprentissage 

du vocabulaire sont utiles, mais qu'elles sont peu utilisées par les 

apprenants. Ces études révèlent que les stratégies sont peu connues des 

apprenants, ce qui expliquerait qu'elles soient peu utilisées. Schmitt 

(1997), cités, encore aujourd'hui à maintes reprises par leur collègues 

(Milton, 2009; Atay et Ozbulgan, 2007; Barcroft, 2009; Zhi-Liang, 2010; 

Pauwel, 2012) se sont intéressé aux stratégies d'apprentissage du 

vocabulaire utilisées et considérées comme utiles par les apprenants. 

Schmitt a découvert grâce à son étude avec 600 universitaires japonais 

que les participants considéraient les stratégies d'apprentissage du 

vocabulaire comme importantes, mais qu'ils ne les utilisaient pas . 

L' utilisation de stratégies d'apprentissage étant difficile à définir, Nation 

et Moir (2002) ont t ravaillé avec une petite population et ont démontré, 

avec l'interview comme instrument de mesure, qu'à l'instar de Schmitt, 

que peu de part icipants utilisent une variété de stratégies et qu'à long 
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terme, très peu de mots de vocabulaire sont retenus par les apprenants. 

Un seul apprenant de leur étude a manifesté une grande responsabilité 

par rapport à son apprentissage du vocabulaire. Il a démontré une 

connaissance et une utilisation efficace des stratégies et ses résultats aux 

tests de vocabulaire étaient significativement supérieurs à ceux des 

autres participants. Asgari et Mustapha (2011), tout comme Nation et 

Moir, ont choisi d'interviewer 10 apprenants adultes. Les résultats ont 

démontré que très peu d'apprenants avaient conscience des stratégies 

d'apprentissage du vocabulaire et étaient en mesure d'utiliser celles-ci. 

L'étude de Fan (2003) effectuée sur une plus grande population a donné 

des résultats similaires. 

Enfin des études démontrent que ce serait la variété de choix de 

stratégies qui permettrait au vocabulaire de croître. Aljdee (2011) a 

travaillé avec 56 étudiants libyens de niveau universitaire. Aljdee 

s'intéressait à la variété et à la fréquence d'utilisation des stratégies des 

apprenants par rapport à leur taille de vocabulaire. Les résultats de son 

étude démontrent que les apprenants utilisent des stratégies 

d'apprentissage du vocabulaire variées, mais peu fréquemment, que leur 

connaissance en vocabulaire est faible, mais qu'il existe une corrélation 

positive entre l'utilisation de stratégies variées et les connaissances en 

vocabulaire. Les stratégies de détermination, dont l'utilisation du 

dictionnaire et celle du contexte sont les plus utilisées par les 

participants. La méthodologie de cette étude est similaire à celle 

d'autres chercheurs tels que Schmitt (1997) et Gu et Johnson (1996) . 



46 

Tout comme les précédentes études, le test de vocabulaire et le 

questionnaire de stratégies d'apprentissage du vocabulaire est utilisé. 

Par contre, le questionnaire de stratégies est pourvu d'une échelle de 

Likert permettant à l'apprenant d'indiquer la fréquence d'utilisation de 

chacune des stratégies (voir tableau 4). L'étude de Pauwels (2012), 

effectué auprès de 59 apprenants universitaires flamands, confirme les 

résultats d' Aljdee (2011) comme quoi l'utilisation d'une variété de 

stratégies influence positivement l'apprentissage du vocabulaire . 

On peut donc en conclure, que l'utilisation des stratégies 

d'apprentissage du vocabulaire soit utile pour l'apprenant de tout niveau 

en L2 ou étrangère. Les résultats des différentes recherches permettent 

d'affirmer qu'une utilisation variée des stratégies d'apprentissage du 

vocabulaire est bénéfique pour l'apprenant. Par contre, le sujet est 

toujours controversé vu les résultats contradictoires de certaines études. 

Certaines stratégies spécifiques seraient à privilégier, entre autres, les 

stratégies de mémorisation ont été largement étudiées. La variété 

d'utilisation des stratégies est pour certains, gage de réussite tandis que 

la simple connaissance des stratégies n'est pas évidente pour tous . La 

connaissance des stratégies et l'utilisation de celles-ci diffèrent d'un 

groupe d'apprenant à un autre . Il semble toutefois que ceux et celles qui 

les utilisent ont de meilleurs résultats en termes de taille de vocabulaire. 

La variété de questionnaires utilisés afin de déterminer l'utilisation des 

stratégies d'apprentissage du vocabulaire en L2 rend l' analyse des 

résultats obtenus plus complexe. Il est donc important d'étudier les 
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différents questionnaires afin de déterminer celu i qui sera le plus précis 

et utile par rapport aux données recherchées dans le cadre de cette 

étude. 

Le vocabulaire étant un aspect de la langue seconde des plus importants, 

il a été étudié comme nous avons vu par plusieurs chercheurs. 

Récemment mis en relation avec les stratégies d'apprentissage du 

vocabulaire, il s' est avéré que dans certains cas les stratégies pouvaient 

mener à l' acquisition de vocabulaire. Considérant que le programme 

réformé du MEES, prône l' enseignement des stratégies d'apprentissage, 

et que les étudiants issus de cette réforme ont aujourd' hui atteint le 

niveau collégial, il est pertinent d'examiner de plus près l'utilisation des 

stratégies d'apprentissage du vocabulaire afin de mieux comprendre la 

relation entre les stratégies et la taille du vocabulaire . 

2 .8 Questions de recherche 

1.) Quelles stratégies d'apprentissage du vocabulaire sont déclarées 

comme utilisées par les apprenants en AL2 au niveau collégial? 

2.) À quelle fréquence sont-elles déclarées comme utilisées ? 

3.) Existe-t -il une corrélation entre la variété des stratégies déclarées 

comme utilisées et la quantité de vocabulaire connu des apprenants? 
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4.) Existe-t-il une corrélation entre la fréquence déclarée d'utilisation des 

stratégies et la quantité du vocabulaire connu des apprenants? 

Deux concepts importants en L2 soit, les stratégies d'apprentissage et le 

vocabulaire ont été étudiés ensemble et séparément par quelques 

chercheurs par le passé. Ceux-ci ont pu déterminer certains liens entre 

différentes stratégies et les connaissances vocabulaire de certains groupes 

d'apprenant. Vu la diversité des populations et des outils utilisés pour 

mesurer l'utilisation des stratégies et les connaissances en vocabulaire, 

aucune hypothèse n'est avancée. 
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CHAPITRE Ill MÉTHODOLOGIE 

Le chapitre suivant traite de la méthodologie de l'étude . Les participants 

ainsi que les instruments de mesure pour la collecte de données seront 

d'abord présentés (questionnaire sociodémographique, questionnaire 

d'évaluation des stratégies d'apprentissage et test de vocabulaire), les 

procédures seront décrites et la méthode d'analyse du test de 

vocabulaire sera décrite. 

3.1 Participants 

Au total, 116 élèves de niveau collégial suivant le cours d'anglais L2 101 

(langue anglaise et communication), niveau deux sur quatre, ont 

participé à cette étude. À l'hiver 2015, nous avons présenté le projet à 

environ 80 élèves. Vingt d'entre eux ont rempli le questionnaire à la 

maison. À l'automne 2015, nous avons représenté le projet à une 

centaine d'autres étudiants de même niveau et du même cégep. Quatre­

vingt-seize élèves ont participé à l'étude puisque du temps en classe 

était alloué pour remplir le questionnaire. Des 116 participants, 36 ont 

dû être rejetés, 14 n'avaient pas bien rempli le questionnaire, 21 ne 

satisfaisaient pas aux critères de l'étude. Des 21, quatre n'avaient pas 

été scolarisés entièrement au Québec (l'un d'entre eux n'était pas 

francophone), les 17 autres avaient commencé leur scolarisation avant la 

réforme québécoise de l'éducation en 2001. Finalement, un participant a 
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obtenu une note de 0% au test de vocabulaire ce qui montre selon 

Meara (2010) des réponses aléatoires. L'objectif derrière cette sélection 

était de s'assurer d'avoir un groupe de participants homogène scolarisé 

par le système scolaire québécois après la réforme de 2001 et ainsi 

d'obtenir des résultats plus généralisables. 

3 .2 Instruments de mesure 

Cette section présente les instruments de mesure utilisée pour mener 

cette étude. Trois instruments de mesure ont été intégrés dans un 

document électronique. Ce document, fourni aux participants, 

comprenait quatre sections distinctes. La première présentait le projet et 

la demande du consentement de l'étudiant. La deuxième, comportant 

des questions d'ordre sociodémographique, la troisième section était un 

questionnaire sur les stratégies d'apprentissage du vocabulaire déclarées 

et la dernière un test de vocabulaire . Les trois instruments de mesure 

seront présentés dans les sections suivant afin de bien préciser leur 

forme et l'objectif derrière leur utilisation. 

3.2.1 Questionnaire sociodémographique 

Le questionnaire sociodémographique a été conçu afin de déterminer le 

lieu de scolarisation, la langue maternelle et l' âge de chacun des 

participants. Cette section nous a permis de sélectionner seulement des 

apprenants ayant été scolarisés au Québec et ayant suivi le programme 
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réformé du MEES (2005) . Le groupe de participant créé est donc assez 

homogène. 

3.2.2 Questionnaire d'évaluation des stratégies d'apprentissage du 

vocabulaire 

Le questionnaire qui a été utilisé pour tester les stratégies 

d'apprentissage du vocabulaire est celui d'Aijdee (2011) construit à 

partir de la taxonomie de Schmitt (1997) . Schmitt ayant lui-même basé 

son questionnaire le questionnaire « Strategy lnventory for Language 

Learning » conçu par Oxford et Ehrman (1995), on peut en conclure que 

plusieurs chercheurs ont travaillé à sa conception. Le questionnaire 

d' Aljdee est très fidèle à celui de Schmitt, mais il est construit avec une 

échelle de Likert à six niveaux. Chacun des niveaux est associé à un 

pourcentage afin de permettre aux apprenants d'être plus précis dans 

leur réponse . Le tableau suivant présente un exemple d'affirmation et 

l' échelle utilisée par Aljdee . Le questionnaire complet est disponible en 

appendice B. La version utilisée pour cette étude est quant à elle 

disponible en annexe D. 
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Tableau 4 

Exemple d'un item dans le questionnaire d' Aljdee {2011) 

1. I ideutify the part ofspeec!J of the new word (wrb. umm. adjective) to help me kuow its 
mearung. 

never el dom occasionally often usually always 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

Afin de déterminer la fréquence d'utilisation des stratégies 

d'apprentissage du vocabulaire, il convenait à notre étude que le 

questionnaire soit muni d'une échelle de Likert. Tel que mentionné 

précédemment, la meilleure façon de tester les stratégies est de faire 

passer un questionnaire avec une échelle de classement du type Likert 

{Oxford et Burry-Stock, 1995; Griffiths et Oxford, 2014). Il convenait 

également à notre étude que les stratégies soient présentées sous forme 

d'affirmations exhaustives utilisant le «je» afin que les participants se 

sentent interpellés. 

Pour notre étude, les consignes d' Aljdee {2011) ont été adaptées et une 

version française du test conçue afin de s'assurer que tous les 

apprenants comprennent le questionnaire (voir annexe D). La traduction 

du questionnaire a permis aux apprenants d'y répondre plus facilement 
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et rapidement. Les risques de perte de concentration ou de travail bâclé 

étaient ainsi diminués. Griffiths et Oxford (2014} mentionnent d'ailleurs 

qu'un des biais à l'utilisation d'un questionnaire est que les apprenants 

pourraient ne pas comprendre l'affirmation et donc donner une réponse 

erronée. Afin de tester le questionnaire et de s'assurer que la traduction 

de celui-ci était claire, quelques consultants ont été sélectionnés. Ces 

consultants, soit quelques étudiants de niveau collégial et universitaire 

ainsi que deux enseignants, étaient tous familiers avec les stratégies 

d'apprentissage. Chacun d'entre eux a reçu une explication brève du 

projet et de leur tâche, qui consistait à remplir le questionnaire en 

indiquant s'il y avait une incompréhension quelconque sur les consignes, 

les questions ou sur la signification des stratégies d'apprentissage. Les 

commentaires et questions étaient notés par la chercheuse et entre 

chacune des participations, des modifications ont été apportées au 

document. De nouvelles formulations et des exemples ont été ajoutés 

afin de clarifier certaines consignes et stratégies. Par exemple, pour la 

stratégie 15 : Je découvre de nouvelles significations à travers le travail 

de groupe, nous avons ajouté un exemple entre parenthèses (discussion 

et entraide entre collègues de classe) . Finalement, le questionnaire a été 

révisé par les responsables de l' étude. Lors de la collecte de donnée, 

aucune question n'a été posée par rapport à la compréhension des 

questions. 
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3.2.3 Test de taille de vocabulaire 

Pour mesurer les connaissances en vocabulaire des participants, nous 

avons demandé à chaque participant de compléter le test de vocabulaire 

X_Lex de Meara (2010) en anglais. Ce test est le plus approprié pour 

l'exercice puisqu ' il est simple d' utilisation et valable . Depuis sa 

conception, il a été utilisé par plusieu rs chercheurs (Poarch et Van Hell, 

2012; David, 2008; Milton et Hopkins, 2006). De plus, plusieurs auteurs 

d'ouvrages sur l' étude de la ta ille de vocabulaire citent le test X_Lex 

comme fiable, valable puisque simple, rapide et facile d'util isation 

(Milton, 2009; Read, 2007). La version du test disponible sur lextutor.ca 

(Cobb, 2010) a été utilisée. Les niveaux trois, quatre et cinq soit les 

tranches des 3000, 4000 et 5000 premiers mots ont été sélectionnées . 

Un apprenant québécois qu i a suivi un programme régulier au niveau 

collégial a reçu seulement au secondaire 700 heures d'enseignement en 

anglais L2 (Régime pédagogique de l'éducation préscolai re, de 

l'enseignement primaire et de l'enseignement secondaire, 2014). Selon 

l'étude de Laufer (1998), un apprenant du niveau secondaire, ayant 

étudié la langue anglaise pendant six ans, apprend environ 1600 mots 

par 180 heures d'enseignement. Un apprenant québécois ayant suivi le 

programme du MEES, ainsi donc ayant étudié la langue anglais pendant 

six ans au primaire et ensuite 700 heures au secondaire, à un rythme de 

1600 mots par 180 heures au secondaire, devrait connaître environ 6000 

mots une fois arrivés au niveau coll égial (Laufer; MEES, 2013) . Comme 

les calculs de Laufer (1998) ne sont pas actuels et que les données ont 

été récoltées dans un contexte très différent du contexte québécois, soit 
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en Israël, il n'est pas possible d'affirmer avec certitude que la taille de 

vocabulaire des apprenants de niveau collégial soit d'exactement 6000 

mots de vocabulaire en L2. Nous pouvons toutefois estimer leur taille de 

vocabulaire à plus de 5000 mots. Dans l'optique où nous désirons 

réduire le temps d'administration du test afin de diminuer les risques 

d'abandon des participants à notre étude, il est pertinent d'éliminer, 

sans risque de nuire aux résultats, les niveaux un et deux du test de 

Meara {2010) . Ainsi les apprenants devront passer un test par niveau, 

soit le test des niveaux trois, quatre et cinq. Meara mentionne lui-même 

qu' il n'est pas nécessaire de faire passer les tests de tous les niveaux et 

qu' il est préférable de faire sauter les tests un et deux aux apprenants 

plus avancés afin d'alléger la tâche et de raccourcir le temps 

d'administration (Meara, p. 5) . Voici un exemple du test de Meara, les 

tests complets sont disponibles en annexeE. 

Tableau 5 

Exemple du test niveau trois (Meara, 2010) . 

1. a da ir D 2. gu mm D 3. cliff D 
4. stream D 5. system D 6. position D 
7. law D 8. whaley D 9. contrivial D 
10. pocock D 11. amuse D 12. museum D 

Chaque niveau du test de Meara (2010) contient 60 mots, dont 40 vrais 

mots, et 20 pseudomots. Meara estime à trois minutes le temps 
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nécessaire pour compléter chacun des niveaux. La consigne est la 

suivante: 

«Pour chaque mot que tu connais, clique sur la boîte à côté du mot. Si tu 

n'es pas certain, ne clique pas sur la boîte.» (Cobb, 2010, traduction 

libre) 

La consigne, traduite en français à partir de la consigne de Cobb (2010) 

est incluse dans le document présenté aux participants et la phrase 

suivante a été ajoutée : Les résultats de ce test seront utilisés 

uniquement pour cette étude donc, s'il vous plaît répondre au meilleur 

de vos connaissances sans utiliser de ressources extérieures 

(dictionnaire, collègue). 

3.3 Procédure 

Le programme Survey Monkey a été utilisé afin de créer un seul 

document électronique comprenant une lettre de présentation du 

projet, une section permettant à l'apprenant de signaler 

électroniquement son consentement à participer à l'étude, le 

questionnaire sur les stratégies d'apprentissage du vocabulaire et le test 

de vocabulaire . 
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Une fois l' autorisation du comité éthique du Cégep reçu, la collecte de 

données a été effectuée en deux temps . Tout d'abord, quatre groupes 

d'étudiants ont été consultés, et il leur a été proposé de remplir le 

questionnaire à la maison. Comme peu d'étudiants ont rempli le 

questionnaire, quatre autres groupes d'étudiants ont été rencontrés à 

l'automne suivant et le questionnaire a pu être rempli en classe 

(laboratoire de langues). Tous les questionnaires complétés ont été 

consultés . 

Dans les deux cas, le lien vers le document électronique avait été envoyé 

à l' enseignant afin qu ' il le transmette aux étudiants électroniquement. 

Dès son arrivée en classe, la chercheuse a présenté le projet aux élèves 

et les a invités à remplir le questionnaire . 

À l'automne, la chercheuse est restée sur place pendant que les 

apprenants remplissaient le questionnaire. Il n'y avait pas de limite de 

temps accordé pour répondre au questionnaire, environ 15 minutes ont 

été nécessaires. La collecte de donnée s'est déroulée sur quatre jours. 

Une fois complétés, les résultats étaient transmis automatiquement. 
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Les résultats présentés au chapitre suivant ont donc été obtenus grâce à 

un questionnaire simple en quatre étapes, présentation du projet, 

questions sociodémographiques, questionnaire de stratégies 

d'apprentissage et test de vocabulaire. 
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CHAPITRE IV RÉSULTATS 

Dans ce chapitre, nous présentons les résultats de l' étude. Nous avons 

analysé les données obtenues au test de vocabulaire, celles du 

questionnaire de stratégies et du questionnaire sociodémographique 

afin de vérifier s'il existe une corrélation entre la variété ou la fréquence 

d'utilisation des stratégies et la taille de vocabulaire des apprenants . 

Trois types de données étaient disponibles pour l'analyse, les stratégies 

déclarées comme utilisées par chacun des participants, la fréquence 

déclarée d'utilisation de chacune des stratégies et la quantité de 

vocabulaire réceptif connu de chacun des apprenants. L' analyse 

statistique a été effectuée en utilisant le programme SPSS. Les résultats 

d'un test de corrélation de Pearson ret une ANOVA nous permettent de 

répondre aux questions de recherche, qui seront présentés au cours de 

ce chapitre . 

4 .1 Traitement des données 

Dans la section suivante, les trois parties du questionnaire électronique 

soit le test de vocabulaire, le questionnaire de stratégies et le 

questionnaire sociodémographique sont exposées tour à tour afin de 

préciser le type de données obtenues ainsi que le traitement appliqué 

aux différentes données. 
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4.1.1 Le test de vocabulaire 

Les résultats obtenus au test de vocabulaire ont été calculés selon la 

méthode de Meara (2010) afin de créer une note pour chacun des 

participants. Le modèle proposé par Meara et utilisé dans d'autres 

études (Poarch et Van Hell, 2012; David, 2008; Milton et Hopkins, 2006) 

est disponible en annexe F. La chercheuse a calculé pour chacun des 

participants le nombre de coups réussis CR (bons mots marqués d'un 

OUI) et le nombre de fausses alarmes FA (pseudomots marqués d'un 

OUI) . Elle a ensuite soustrait le nombre de FA du nombre de CR. Meara 

précise que les résultats d'un participant ayant moins de 10 CP ou plus 

de 10 FA ne sont pas fiables. Afin de connaître les résultats des 

participants en pourcentage, la chercheuse a consulté le tableau fourni 

par Meara (annexe G). Comme le test de vocabulaire contenait trois 

sections de 60 mots, un résultat en pourcentage a été calculé pour 

chacun des participants, pour chacune des sections. La moyenne des 

trois notes de chacun des participants constitue la note finale au test de 

vocabulaire (voir annexe H) . 
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4.1.2 Le questionnaire des stratégies d'apprentissage du vocabulaire. 

Le questionnaire des stratégies d'apprentissage fournissait les 44 

stratégies associées à une fréquence d' utilisation pour chacun des 

participants. Pour simplifier l'analyse, les données ont été organisées 

sous forme de tableau . Un premier tableau présentait le nombre de 

stratégies utilisées par chacun des participants selon la fréquence (voir 

tableau 6 pour un exemple de quatre participants) . 

Tableau 6 

Exemple de stratégies utilisées par 4 des participants de l' étude 

Pseudo 
Jamais Rarement Parfois Souvent Habituellement Toujours 

(0%) (20%) (40%) (60%) (80%) (100%) 

19 21 9 1 3 4 6 

20 9 2 9 6 15 3 

21 6 14 4 5 9 6 

22 14 18 6 4 2 0 

Un deuxième tableau présentait le nombre de participants ayant 

sélectionné chacune des stratégies par fréquence . Une moyenne a été 

calculée pour chaque stratégie et pour chaque catégorie de stratégies 

(voir tableau 7). Afin de calculer la moyenne, nous avons multiplié le 
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nombre de participants ayant sélectionné une stratégie donnée par le 

pourcentage correspondant à la fréquence sélectionnée puis divisé le 

tout par le nombre total de participants n=80. Nos analyses portent sur 

l'ensemble des stratégies et sur les différents types de stratégies. Nous 

avons décidé de séparer les stratégies en type de stratégies, suivant la 

taxonomie d'Aijdee (2011), elle-même basée sur celle de Schmitt (1997}, 

afin de bien distinguer les corrélations possibles. Le fait de grouper les 

stratégies permet de discuter des nuances entre cinq groupes de 

données et non entre chacune des 44 stratégies. 
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Tableau 7 

Le nombre de participants utilisant chaque stratégie par fréquence . 

Stratégies de détermination 
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Un troisième tableau présentait le nombre de stratégies utilisées par 

chacun des participants par fréquence et catégorie de stratégie (voir 

tableau 8 pour un exemple de quatre participants) . 

Tableau 8 

Le nombre de stratégies par participant, par fréquence et par catégorie 

de stratégies. 

STRATÉGIES DE DÉTERMINATION 

PSEUDO 
Jamais Rarement Parfois Souvent Habituellement Toujours 

(0%) (20%) (40%) (60%) (80%) (100%) 

19 1 1 1 1 0 5 

20 1 0 2 0 0 6 

21 2 0 2 1 0 4 

22 4 0 0 0 0 5 

4.1.3 Le questionnaire sociodémographique 

Le questionnaire sociodémographique contenait quatre questions. La 

première s'informait de la scolarisation des participants, seuls les 

participants ayant été scolarisés au Québec pour tout leur primaire et 

secondaire ont été retenus. L'objectif derrière ce choix était d'avoir que 

des apprenants ayant suivi le programme d'enseignement réformé du 

MEES. La deuxième question concernait l' âge des participants, nous 
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avons retenu que ceux de moins de 21 ans puisque ceux-ci ont été 

scolarisés après la réforme de l'éducation de 2001 (MELS, 2005) . La 

troisième question concernait la langue première des participants. Les 

étudiants dont la langue première était le français ont été retenus. Le 

questionnaire sociodémographique a permis de sélectionner nos 

participants afin de créer un groupe homogène. 

4 .2 Analyse des données 

4.2.1 Les stratégies déclarées comme utilisées et leur fréquence 

d'utilisation 

Les données obtenues par le questionnaire de stratégies sont utilisées 

afin de répondre aux questions de recherche un et deux soit, quelles 

stratégies d'apprentissage du vocabulaire sont déclarées comme 

utilisées par les apprenants en AL2 au niveau collégial et à quelle 

fréquence sont-elles déclarées comme utilisées? 

Une analyse descriptive a été effectuée afin de présenter les résultats . 

Les 44 stratégies (appendice B et traduction français en Annexe D) ont 

été classées en cinq catégories selon la taxonomie d' Aljdee (2011) basée 
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sur celle de Schmitt (1997) . Pour chacune des stratégies la moyenne 

d' utilisation a été calculée selon le procédé d' Aljdee en accordant 100 

points pour chaque apprenant ayant sélectionné qu' il utilisait toujours 

cette stratégie, 80 points pour habituellement, 60 pour souvent, 40 pour 

parfois, 20 pour rarement et 0 pour jamais et en divisant le tout par le 

nombre de participants n=81. La moyenne a été ainsi calculée pour 

chacune des stratégies. Nous avons ensuite fait une moyenne 

d' utilisation des stratégies pour chaque catégorie (voir tableau 9) . De 

plus, afin de suivre les méthodes utilisées dans des études antérieures, la 

ou les stratégies les plus utilisées pour chacune des catégories seront 

présentées à la suite du tableau 9. 

Tableau 9 

Moyenne d'utilisation des stratégies pou r chaque catégorie . 

Catégories Moyenne 

Stratégies de 
48,22 

détermination 

Stratégies 
39,67 

métacognitives 

Stratégies de 
34,09 

mémorisation 

Stratégies 
29,07 

sociales 

Stratégies 
27,25 

cognitives 

Moyenne 35,66 
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Stratégies de détermination 

Les stratégies de détermination sont des stratégies utilisées lorsque 

l' apprenant découvre le sens d' un nouveau mot sans avoir recours à 

l' expertise de quelqu ' un d'autre (Schmitt, 1997). Ces stratégies sont les 

plus utilisées par les étudiants avec une moyenne de 48,22 . Les plus 

populaires sont les suivantes : (1) Je devine la signification d'un nouveau 

mot à partir du contexte dans lequel il apparaît avec une moyenne de 

67,5; (2) J' utilise un dictionnaire bilingue (français/anglais) avec une 

moyenne de 62,5. 

Stratégies métacognitives 

Les stratégies métacognitives sont des stratégies utilisées par les 

apprenants afin de contrôler et d'évaluer leur propre apprentissage 

(Schmitt, 1997). Celles-ci sont utilisées assez fréquemment par les 

apprenants. Trois stratégies se démarquent en ayant une moyenne 

supérieure à 60. L' utilisation d'outils technologiques tels que la radio, la 

télévision et l'ordinateur est la base de chacune de ces stratégies. (1) 

J' essaie de développer mes connaissances en vocabulaire en écoutant 

des émissions de radio en anglais (chansons, nouvelles) avec une 

moyenne de 72,5 (2) J'essaie de développer mes connaissances en 

vocabulaire en écoutant des postes de télévision en anglais (films, 
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chansons, documentaire), 71,5 et (3) J'essaie de développer mes 

connaissances en vocabulaire en utilisant l'ordinateur (par exemple : des 

sites internet) moyenne de 61,5 . 

Stratégies de mémorisation 

Les stratégies de mémorisation sont des stratégies reléguant le nouveau 

matériel aux connaissances antérieures (Schmitt, 1997). Elles sont assez 

utilisées par les apprenants. Les trois stratégies les plus populaires sont 

les suivantes : (1) Je trouve un synonyme au mot que je suis en train 

d'apprendre, avec une moyenne de 55,25 (2) J'utilise le nouveau mot 

dans une phrase, 47,00 et (3) J'étudie l'orthographe du nouveau mot 

moyenne de 43,75. 

Stratégies sociales 

Les stratégies sociales sont utilisées quand l'apprenant entre en contact 

avec d'autres personnes dans le but d'améliorer ses connaissances de la 

langue. Ces stratégies sont à moins de deux points d'être les stratégies 

les moins utilisées. Parmi toutes ces stratégies, la plus utilisée est : Je 
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demande à un collègue de classe la signification d' un nouveau mot avec 

une moyenne de 44,25. 

Stratégies cognitives 

Les stratégies cognitives sont des stratégies plus techniques qui 

consistent à manipuler les données. Elles sont les moins utilisées. La plus 

populaire parmi les cinq stratégies est, je répète le nouveau mot à 

plusieurs reprises avec une moyenne de 40,50. 

En moyenne, les participants utilisent 31,55 stratégies sur 44. Cinq 

participants ont mentionné utiliser les 44 stratégies à des fréquences 

allant de rarement à toujours. 
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4.2.2 La variété et la fréquence d'utilisation des stratégies mises en 

relation avec la taille de vocabulaire des participants 

Afin de répondre aux deux dernières questions de recherche, la variété 

et la fréquence d' utilisation des stratégies sont mises en relation avec la 

taille de vocabulaire des apprenants. Une corrélation de Pearson et une 

ANOVA ont été effectuées afin de répondre à ces questions. Dans les 

deux cas, les corrélations entre soit la variété ou la fréquence en lien 

avec la taille de vocabulaire sont très faibles et non significatives. Les 

données suivant une distribution normale, des tests paramétriques ont 

été employés. Les résultats de ces tests sont présentés en a) et en b). 

a) La variété de stratégies par rapport aux résultats en vocabulaire 
(Corrélation de Pearson r) 

Nous avons ici travaillé avec les résultats des tests de vocabulaire ainsi 

qu'avec le nombre de stratégies différentes utilisé par chacun des 

participants. Plus précisément, la variété de stratégies déclarée comme 

utilisée par les participants a été mise en relation avec les résultats au 

test de vocabulaire et affiche une corrélation de r = -.08 et est non 

signifiante (p < .47) . 
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Nous avons examiné les relations potentielles entre les résultats et la 

variété par catégorie de stratégie . Chacun des coefficients de corrélation 

est faible et non significatif. Le tableau suivant présente les différentes 

corrélations (r de Pearson) entre chacune des variables. 

Tableau 10 

Coefficient de corrélation Pearson par catégorie de stratégies (variété de 

stratégies déclarées comme utilisée) . 

Varia bles 
Test de 

Détermination Sociales Mémorisation Cognitives 
Méta-

vocabulaire cognitives 

Test de 
1 0.07 -.11 .04* -. 27 

vocabulaire 

0.56 0.34 0.71 0.81 

Détermination 0.07 1 0.56 0.67 0.5 

0.56 0 0 0 

Sociales -.11 0.56 1 0.55 0.48 

0.34 0 0 0 

Mémorisation .04* 0.67 0.55 1 0.59 

0.71 0 0 0 

Cognitives -.27 0.5 0.48 0.59 1 

0.81 0 0 0 

M étacogn itives 0.11 0.56 0.56 0.61 0.61 

0.33 0 0 0 0 

Note n=80, p<. 05. 

b) La fréquence d'utilisation par rapport aux résultats en vocabulaire 
(corrélation de Pearson r) 

0.11 

0.33 

0.56 

0 

0.56 

0 

0.61 

0 

0.61 

0 

1 

Les données analysées, soit, la fréquence déclarée d'utilisation de 

stratégies et les résultats au test de vocabulaire affichent un r = .05 et 

est non significative p <.67. 
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Encore une fois, nous avons tenté de découvrir s'il existait une re lation 

entre les résultats et la quantité de stratégie par catégorie de stratégie. 

Chacun des coefficients de corrélation est faible et non significatif. Le 

tableau suivant présente les résultats . 

Tableau 11 

Coefficient de corrélation Pearson par catégorie de stratégies (quantité 

de stratégies déclarées comme utilisées). 

Test de 
Déterminatio Sociale Mémorisatio Cognitive Méta cognitive 

Vari ables vocabulair 
n s n s s 

e 

Test de 
1 0.31 -.10 0.12 .03* 0.1 

vocabulaire 

0.78 0.39 0.29 0.51 0.39 

Détermination 0.31 1 0.44 0.63 0.47 0.37 

0.78 0 0 0 0 

Sociales -.10 0.44 1 0.39 0.35 0.31 

0.39 0 0 0 0.01 

Mémori sation 0.12 0.62 0.39 1 0.5 0.56 

0.29 0 0 0 0 

Cognitives .03* 0.47 0.35 0.5 1 0.54 

0.81 0 0 0 0 

Méta cognitives 0.1 0.31 0.31 0.56 0.54 1 

0.39 0 0 0 0 

Note n=80, 
p<.05 . 
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4 .3 Relation entre types d ' utilisateurs et taille de 

vocabulaire 

Les corrélations avaient montré qu' il n'y avait pas de relation ni entre la 

variété et la taille de vocabulaire, ni entre la fréquence d' utilisation et la 

taille de vocabulaire . Donc, nous avons effectué une ANOVA à un facteur 

afin de vérifier si des groupes de participants, faibles utilisateurs, 

moyens utilisateurs et grands utilisateurs de stratégies, pourraient 

dévoiler une tendance et ainsi pousser nos recherches. Les participants 

ont été séparés en trois groupes selon leur utilisation des stratégies. Afin 

de déterminer le niveau d'utilisation des stratégies, nous avons calculé 

pour chaque participant le nombre de stratégies déclarées comme 

utilisées. Nous avons exclu les stratégies dont la fréquence d' ut ilisation 

choisie était de 0%. Puis, chaque participant a été classé dans une des 

trois catégories. Les 33,3% les plus forts étaient considérés comme 

grands utilisateurs de stratégies (GU), les 33,3% les plus faibles comme 

faibles utilisateurs (FU) et les 33,3 % autres comme moyen utilisateurs 

(MU). Une comparaison de valeurs planifiée a été effectuée afin 

répondre directement à nos questions de recherche . Les statistiques 
- -

descriptives pour le groupe GU sont les suivantes: x= 51.45, x= 11.37 
- -

n = 28, pour le groupe MU x= 49 .09, x = 17.74 n =25, et finalement 
- -

pour le groupe FU x = 49.44, x = 10.67 n = 27. La différence statistique 

est non significative F = .29, p <.75 . Ces données démontrent qu' il n'y a 

pas de différence significat ive entre les grands, moyens et faibles 

utilisateurs de stratégies d'apprentissage du vocabulaire quant au test 

de vocabulaire . 
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À la lumière de nos résultats, il est possible d'affirmer que les 

apprenants utilisant plusieurs stratégies différentes n'ont pas 

nécessairement de meilleures connaissances en vocabulaire que ceux 

utilisant moins de stratégies. Il est aussi possible d'affirmer que les 

part icipants utilisant souvent des stratégies n'ont pas nécessairement de 

meilleures connaissances en vocabulaire . 

Nos résultats ne permettent pas d'affirmer qu ' un certain type de 

stratégie est plus efficace qu 'un autre en apprentissage du vocabulaire ni 

qu'un des types de stratégie en particulier ne soit plus utilisé par les 

participants connaissant beaucoup de vocabulaire. 
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CHAPITRE V DISCUSSION 

Le chapitre suivant présente une discussion des résultats présentés au 

chapitre précédent puis nous interpréterons les résultats concernant la 

non-relation entre les stratégies d'apprentissage du vocabulaire et de la 

taille du vocabulaire des apprenants. Cette discussion permettra 

d'examiner les limites de notre étude, son implication pédagogique et 

les pistes de recherches futures . 

5.1 Portrait de l'utilisation des stratégies d ' apprentissage 
du vocabulaire 

Les deux premières questions de recherche s' intéressaient à l'utilisation 

et à la fréquence d'utilisation des stratégies d'apprentissage du 

vocabulaire par des apprenants intermédiaires d'AL2 au niveau collégial. 

Chacune des 44 stratégies a été sélectionnée comme utilisée par un 

minimum de 30 participants à différentes fréquences allant de rarement 

à toujours . La fréquence d' utilisation des stratégies était en moyenne de 

35,66 % (voir tableau 9) . Les participants utilisent donc les stratégies 

avec une certaine modération . Ce résultat ressemble au résultat d' Aljdee 
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(2011) quant à la moyenne de la fréquence d'utilisation des stratégies 

par les participants, soit 45 %. De son côté, l'étude d'Oxford et Ehrman 

(1995) propose des résultats supérieurs aux nôtres soit 48,8 %. L'étude 

de Fan (2003) a, quant à elle a obtenu une fréquence d'utilisation de loin 

supérieure soit, 61 %. Cette différence notable entre les résultats 

obtenus serait causée par les différents contextes dans lesquels ont été 

menées les études. les participants de l'étude d'Oxford et Ehrman 

détenaient, pour la plupart, un diplôme universitaire, contrairement à 

ceux des autres études présentées précédemment. De plus, les 

participants de l'étude d'Oxford et Ehrman avaient presque tous 

beaucoup d'expérience en apprentissage des langues cela explique la 

fréquence d'utilisation des stratégies supérieure à celle d' Aljdee et à la 

nôtre puisque les étudiants plus éduqués utilisent plus de stratégies 

métacognitives et donc sont plus en mesure de planifier leur 

apprentissage, ce qui leur permet d'utiliser plus de stratégies (Oxford et 

Erhman) . la fréquence d'utilisation supérieure dans l'étude de Fan 

pourrait s'expliquer par le nombre de participants. Fan a, de loin, un 

groupe de participants supérieur à tous les autres soit 1067 étudiants 

tandis qu'Oxford et Ehrman en avaient 520, Aljdee, 56 et notre étude, 

81. Il est donc possible que Fan ait obtenu des résultats différents des 

autres chercheurs. 

Comme certaines stratégies partagent des éléments clés, par exemple, 

l'utilisation de ressources matérielles (dictionnaire bilingue, dictionnaire 

unilingue), nous avons tenu à les grouper en formant des méta-
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catégories en utilisant la taxonomie d' Aljdee (2011). Tout comme les 

résultats d'Oxford et Ehrman (1995), aucune de nos catégories ne se 

présente comme toujours utilisée ou pratiquement jamais utilisée. Par 

contre, le tableau 9 permet de déclarer qu'une catégorie de stratégies se 

démarque par rapport aux autres. Les stratégies de détermination sont 

utilisées 8,55% plus fréquemment que toutes les autres stratégies. 

Celles-ci sont aussi les plus utilisées dans l'étude d' Aljdee, 9% plus 

fréquemment. Il est donc possible de convenir que les étudiants en L2 

sont plus attirés par le fait de déterminer la signification de nouveaux 

mots que de la retenir probablement parce que cette stratégie est plus 

concrète. Nos participants tout comme ceux d' Aljdee ont été consultés 

dans un contexte scolaire pour lequel ils se doivent d'exécuter une tâche 

précise afin d'obtenir leur diplôme. Certains pourraient être plus 

intéressés par le fait d'obtenir leur diplôme que par l'apprentissage 

même de la langue. Dans cette même catégorie, certaines stratégies se 

démarquent par leur popularité. Par exemple, les stratégies« deviner un 

mot à partir du contexte» et« utiliser le dictionnaire bilingue» sont les 

deux stratégies déclarées les plus utilisées par les participants. 

Lesquelles ressortent aussi dans plusieurs autres études (Gu et Johnson, 

1996; Aljdee; Schmitt, 1997; Fan, 2003; Horley et Hart, 2000; Zhi-Liang, 

2010). Comme toutes ces recherches ont été conduites avec des 

participants d'âge (adolescents, adultes), de langues (japonais, français) 

et de contextes différents (scolaire, professionnel), notre étude confirme 

l'importance de ces stratégies. On peut donc en conclure que les 

participants interrogés, tous en milieu scolaire, semblent plus concernés 

par la compréhension du sens d'un nouveau mot dans le but d' exécuter 
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une tâche précise que de mémoriser un mot afin de pouvoir l'utiliser 

dans le futur. 

Les résultats des études comparables à la nôtre ne s'entendent pas sur 

l'importance des catégories de stratégies en apprentissage du 

vocabulaire. Par contre, les stratégies se démarquant dans notre étude 

se démarquent dans d'autres études. Par exemple, parmi les stratégies 

métacognitives, l'utilisation de la télévision se démarque tant dans notre 

étude que dans celle d' Aljdee (2011) comme quoi les technologies 

jouent un rôle important dans l'apprentissage des langues autant au 

Québec qu'en Libye. Parmi les stratégies de mémorisation, l'étude de 

l'orthographe du mot se distingue aussi dans l'étude de Schmitt (1997) . 

L'étude de mot sous forme de liste étant répandue au Québec et au 

Japon, la popularité de cette stratégie est probablement causée par le 

type d'enseignement prodigué. Les stratégies demander à un camarade 

de classe la signification d'un nouveau mot, de la catégorie sociale et la 

répétition de mots, de la catégorie cognitive se démarquent aussi dans 

les études de Schmitt et Aljdee. Ces stratégies de base, fort 

probablement présentes dans tous types d'enseignement, sont faciles à 

utiliser, elles ne requièrent pas d'enseignement complexe et donc sont 

utilisées par une majorité d'étudiants dans différentes régions du 

monde. 
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En ce qui concerne les catégories de stratégies, notre étude démontre 

que les participants utilisent les stratégies de détermination en grand 

nombre (voir tableau 9) . Une des explications possibles suggérées par 

Aljdee (2011) serait que les apprenants ayant une connaissance plus 

faible du vocabulaire en L2 aient plus souvent recours aux stratégies de 

détermination . Comme nos résultats démontrent de faibles résultats en 

ce qui concerne la connaissance de vocabulaire, il serait possible que nos 

apprenants aient tout d'abord recours à ces stratégies. Malgré leurs 

faibles résultats, les participants de notre étude semblent avoir 

pleinement conscience du contrôle qu' ils ont sur leur apprentissage 

puisque les stratégies métacognitives arrivent deuxièmes après les 

stratégies de détermination. Les programmes de formation de l' école 

québécoise, axés fortement sur les stratégies d'apprentissage dans 

plusieurs matières, ont une influence majeure sur la conscience de nos 

participants quant à l' utilisation des stratégies. Les résultats des autres 

études (Aijdee; Schmitt, 1997; Fan, 2003) ne démontrent pas une aussi 

grande utilisation des stratégies métacognitives à l' exception d'Oxford et 

Ehrman (1995) qui présentent une population en majorité détentrice de 

diplômes universitaires. Bien qu' il soit intéressant de connaître la 

f réquence d'utilisation des stratégies et la variété de stratégie utilisée 

par nos participants, penchons-nous sur la relation entre l' utilisation de 

ces stratégies et les résultats au test de vocabulaire. Voyons quelle est la 

relation de ces stratégies avec la taille de vocabulaire des participants. 
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5.1.1 La variété de stratégies utilisées en relation avec la taille de 
vocabulaire 

Dans cette section, nous interprétons les résultats concernant la variété 

des stratégies et leur rapport avec la taille de vocabulaire . Rappelons 

que la variété de stratégie n'est pas positivement corrélée avec la taille 

de vocabulaire. 

Les données recueillies ont permis de calculer le nombre de stratégies 

déclarées comme utilisées par les participants. Sur 44 stratégies, les 

participants ont déclaré utiliser en moyenne 31,16 stratégies ce qui 

équivaut à 71 % des stratégies. Même si une majorité des stratégies sont 

utilisées par les apprenants, elles n'influencent pas significativement les 

résultats au test de vocabulaire . 

Nos participants connaissent donc une grande quantité de stratégies. 

Plusieurs chercheurs ont démontré l'importance du choix de stratégie à 

adopter dépendamment de la tâche d'apprentissage à accomplir (Gu et 

Johnson, 1996; Fan, 2003; Barcroft, 2009) . Ces chercheurs ont aussi 

démontré une corrélation positive de la variété de stratégies utilisées 

par les participants avec la taille de vocabulaire de ceux-ci . Nos résultats 

ne sont pas cohérents avec ces études puisque dans notre étude, la 
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variété de stratégies utilisée n'a pas de corrélation avec la taille de 

vocabulaire . Les études de Fan et de Gu et Johnson ont été réalisées 

avec une population de loin supérieure à la nôtre soit entre 850 et 1067 

participants. Dans le cas de notre étude, une plus grande population 

aurait pu faire une différence quant aux résultats, car la taille de notre 

échantillon n'aurait pas donné l'efficacité statistique pour montrer cette 

relation. 

L'étude de Barcroft (2009) quant à elle s'applique sur une population 

semblable à la nôtre, soit environ 120 étudiants de première année 

universitaire . La méthodologie utilisée par le chercheur est tout à fait 

différente, les participants devaient mentionner les stratégies utilisées 

afin de mémoriser une liste de mots. Dans le cas d' une tâche précise à 

accomplir, une variété de stratégies permet une rétention des mots . Un 

apprenant pourrait avoir besoin d' un certain groupe de stratégies qui 

agiraient ensemble afin de promouvoir l'apprentissage (Zhang et al., 

2015) . Dans ce cas, les apprenants ayant une tâche précise à accomplir 

soit l' apprentissage d' une liste de mots sélectionnent une variété de 

stratégies qui leur permet d'augmenter la taille de leur vocabulaire 

contrairement à nos participants qui n'ayant aucune tâche précise à 

accomplir ont sélectionné une variété de stratégies utilisées en général 

au cours de leur apprentissage . 
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Zhang et al. (2015) s'est intéressé à la profondeur ainsi qu'à la taille de 

vocabulaire par rapport à l'utilisation des stratégies d'apprentissage. 

L'étude a démontré que certains types de stratégies ont une influence 

significative sur la taille de vocabulaire, mais que ce n'est pas le cas de 

toutes les stratégies. Par exemple, selon leur étude, les stratégies 

mnémoniques d'association d'images ainsi que les stratégies cognitives 

de répétition et de liste de mots n'ont pas d'impact significatif sur la 

taille de vocabulaire des apprenants tandis que les stratégies 

mnémoniques de forme et d'association sont positivement corrélées à la 

taille et la profondeur du vocabulaire. Ces résultats, quoique différents 

des nôtres invitent à se questionner sur l'utilisation des stratégies. Zhang 

et al. ont démontré, par l'observation des stratégies utilisées par les 

participants de leur étude, que l'utilisation de plusieurs stratégies dans 

un ordre précis permettait une rétention des nouveaux mots et donc 

prédisait une taille de vocabulaire plus grande. Par contre, l'usage de 

certaines stratégies d'apprentissage distinctes pourrait aussi nuire à 

l'apprentissage (Zhang et al.) . Par exemple, le fait d'apprendre un groupe 

de mots de vocabulaire isolés à l'aide d'une liste pourrait freiner 

l'apprentissage de connaissances liées à ce mot tels les synonymes et 

collocations. Les apprenants de notre étude ont été sondés sur la 

quantité de stratégies utilisées et la fréquence d'utilisation de chacune 

et non sur les raisons pour lesquelles ils les utilisent. Il n'est pas possible 

de savoir à quel moment, pour quelle raison et dans quel ordre ces 

stratégies sont utilisées. Si certaines stratégies sont utilisées hors 

contexte sans être consolidées par la suite, elles pourraient être inutiles 

ou nuisibles pour l'apprentissage (Zhang et al.). Par exemple, une 

stratégie impliquant la répétition se doit d'être consolidée par une 
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activité d'apprentissage afin d'être utile à long terme (Kojic-Sabo et 

Lightbown, 1999). Chacune des stratégies d'apprentissage du 

vocabulaire dans un contexte d'apprentissage précis dépendamment de 

l'apprenant, aura un impact plus ou moins grand sur la taille de 

vocabulaire de celui-ci . Les résultats de notre étude et des études 

précédentes laissent croire que la relation entre les stratégies et la taille 

du vocabulaire n'est pas nécessairement généralisée. L' utilisation de 

certaines stratégies peut avoir un effet positif sur la taille de vocabulaire 

dans un contexte précis, mais cette relation n'existe pas d'une façon plus 

générale quand les apprenants exposent les stratégies qu' ils utilisent 

sans démontrer de quelle façon ils les utilisent. 

L'étude d'Atay et Ozbulgan {2007) démontre que les stratégies de 

mémorisation une fois enseignées explicitement ont un impact 

significatif sur l' acquisition de vocabulaire. Selon notre étude, les 

stratégies de mémorisation utilisées par nos participants sont les seules 

à influencer significativement la ta ille de vocabulaire (p = .04) . Nos 

résultats confirment ceux d' Atay et Ozbulgan dans la mesure où nous 

déduisons que les stratégies sont enseignées explicitement aux 

apprenants aux niveaux primaire et secondaire comme prévu par les 

programmes de formation (MELS, 2006a, 2006b et 2007). Ils confirment 

aussi les résultats de Barcroft {2009) qui lu i aussi s'est intéressé aux 

stratégies de mémorisation. Une de ses quatre découvertes les plus 

importantes est que la stratégie la plus efficace pour se souvenir d' un 

mot nouveau est l' utilisation des mnémoniques. Les résultats montrent 
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que, quoique la corrélation soit significative, que les trois stratégies les 

plus utiles sur le plan de l'apprentissage du vocabulaire (utiliser une 

mnémonique, visualiser le mot ciblé et l'image et dire le mot 

silencieusement) n'aient été sélectionnées que par 10 étudiants sur 83 . 

Ces stratégies ayant obtenu les moyennes de mémorisation les plus 

hautes, sont considérées comme les trois stratégies les plus efficaces. Le 

choix des stratégies utilisées dans le but d'accomplir une tâche précise 

influence l' efficacité de celles-ci sur la taille de vocabulaire . Notre étude 

ne permet pas de déterminer si les apprenants font les bons choix quant 

aux stratégies sélectionnées et peu d'étude se sont penchées sur la 

question, par contre il est possible de confirmer que tout comme le 

présente Barcroft, nos stratégies de mémorisation sont positivement 

corrélées à la taille de vocabulaire . Ahmed (1988) de son côté s'y est 

intéressé à l'analyse des cho ix des apprenants. Son étude présente une 

distinct ion entre les bons et les moins bons apprenants démontrant ainsi 

que les bons apprenants utilisent une plus grande variété de stratégies 

que les moins bons apprenants . Son étude a démontré que les 

apprenants classés dans les deux moins bons groupes partageaient des 

stratégies non utilisées par les apprenants classés dans la meilleure 

catégorie. Nos résultats lorsque notre population est séparée en trois 

groupes selon leur résultat au test de vocabulaire ne démontrent aucune 

corrélation entre la taille de vocabulaire et l' utilisation des stratégies. 

L'étude d' Ahmed présente contrairement à la nôtre les choix spontanés 

des élèves quant aux stratégies à utiliser afin de mener à terme un 

apprentissage de vocabula ire. Cette différence entre les résultats 

démontre que le contexte d' apprentissage aura une influence sur le 

choix des stratégies. D'ailleurs, notre liste de stratégies comportait 44 
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stratégies tandis que les 300 participants de l' étude d' Ahmed ont 

présenté une liste de seulement 38 stratégies. Bien que ces résultats 

soient significatifs, l' étude d' Ahmed est loin de démontrer une tendance 

nette par rapport à l'utilisation des stratégies, les apprenants varient 

grandement en ce qui concerne l'utilisation des stratégies, et d'attitude 

par rapport à leur apprentissage. De plus, deux de ses cinq groupes de 

participants soit un groupe de bons apprenants et un de moins bons 

présentent une très grande similarité concernant la façon dont ils 

utilisent leurs stratégies. Donc, l'utilisation des stratégies n'est pas 

nécessairement gage de succès en ce qui concerne l' apprentissage du 

vocabulai re, un choix précis et spécifique serait à privilégier. Il serait 

donc pertinent de guider les apprenants non seulement dans leu r 

apprentissage des stratégies, mais dans leur choix des meilleures 

stratégies pour chacun de leur apprentissage. 

Nos résultats concernant la variété des stratégies utilisée démontrent, 

comme d'autres études (Barcroft, 2009; Atay et Ozbulgan, 2007), que les 

stratégies de mémorisation sont corrélées à la ta ille du vocabulaire . 

Cependant, au contraire de certaines autres études (Barcroft ; Fan, 

2003 ; Gu et Johnson, 1996 ; Zhang et al. , 2015; Ahmed, 1988), la variété 

de stratégies ne corrèle pas à la taille du vocabulaire . Selon les résultats 

d'autres recherches (Barcroft ; Fan ; Gu et Johnson ; Zhang et al.; 

Ahmed), il est nécessaire de considérer le contexte d'apprentissage dans 

lequel évolue l' apprenant, la tâche à accomplir ainsi que les choix 
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spontanés des apprenants en termes de stratégies afin de bien 

déterminer l'importance des stratégies en acquisition de vocabulaire. 

5.1.2 La fréquence d'utilisation de stratégies en relation avec la taille de 
vocabulaire 

Dans cette section, nous interprétons les résultats concernant la 

fréquence d'utilisation des stratégies et leur rapport avec la taille de 

vocabulaire . Rappelons que la fréquence d'utilisation de stratégie n'est 

pas positivement corrélée avec la taille de vocabulaire . Grâce aux 

données recueillies, nous avons aussi été en mesure de déterminer que 

les participants utilisaient en moyenne les stratégies à une fréquence de 

36,73 %. L'analyse statistique ne présente aucune corrélation 

significative entre la fréquence d' utilisation et les résultats au test de 

vocabulaire. 

L'étude d'Oxford et Ehrman (1995) démontre que les apprenants 

utilisant des stratégies cognitives sont généralement plus efficaces dans 

leur apprentissage d'une L2 . Ce serait la seule catégorie de stratégie qui 

aurait une corrélation positive avec la compétence langagière des 

apprenants. Notre étude ne confirme pas ces résultats dans la mesure 

où il n'y a pas de corrélation significativement positive entre les 

différentes catégories de stratégies et les résultats au test de 
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vocabulaire . Par contre, les participants de l'étude d'Oxford et Ehrman 

utilisent les stratégies à une fréquence plus élevée que celle de nos 

participants soit 48,8 %. Le choix de stratégies précises utilisées 

fréquemment est donc positif par rapport à l'apprentissage en L2. 

De plus, tout comme Fan {2003), nous avons effectué une ANOVA 

séparant nos participants en trois groupes soit les 33,3 % plus fort en 

vocabulaire, les 33,3% moyens et les 33,3 % plus faibles. Les t rois 

groupes ne présentaient pas de différence significative en matière 

d' utilisation des stratégies contrairement à l'étude de Fan . Celle -ci 

présente non seulement une corrélation positive entre l' utilisation des 

stratégies d'apprentissage et la taille de vocabula ire des participants, 

mais une fréquence d' utilisation de loin supérieure à la nôtre soit 61.2 % 

par rapport à notre 36.73 %. Donc, l' utilisation de certa ines stratégies 

précises à des fréquences plus importantes que celles rapportées dans 

notre étude serait un meilleur gage d'apprentissage . 

5.2 Limites de l ' étude 

Malgré les multiples mesures prises afin de contrôler les variables, 

l'étude comporte certaines limites. Il est donc important d' interpréter 

nos résultats avec prudence. Tout d'abord, notre échantillon de 81 

participants aurait pu être plus exhaustif. Comme témoigné dans 
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d'autres études sur les stratégies d'apprentissage, l'utilisation étant un 

choix personnel, l'inclusion d'un échantillon plus important aurait pu 

avoir un effet sur les résultats . De plus, dans le but d'obtenir une 

population homogène, nous avons travaillé avec des étudiants d'un 

cégep suivant tous le même cours d'anglais L2 et ayant tous environ le 

même âge (seuls participants ayant reçu un enseignement réformé ont 

été inclus donc les participants ayant commencé leur scolarisation avant 

2001 ont été exclus). Ce choix entraîne par contre un biais important, 

une forte majorité des apprenants ont étudié ensemble dans les écoles 

de la région, et donc viennent du même bassin de population. Il est 

difficile de savoir exactement ce qui a été enseigné par rapport aux 

stratégies d'apprentissage et au choix de celles-ci face à la tâche. Comme 

mentionnés précédemment, le choix de stratégies et la combinaison de 

certaines influencent l'acquisition de vocabulaire. 

De plus, le grand choix de stratégies (44) offert sous forme de liste à nos 

participants pourrait aussi avoir influencé nos résultats. En aucun cas nos 

participants ont dû choisir la meilleure stratégie. Une liste des stratégies 

plus courtes contenant celles considérées comme efficaces aurait pu 

démontrer la relation entre certaines stratégies et la taille du 

vocabulaire . Cette étude ne prend pas en considération tous les autres 

facteurs reconnus comme ayant un effet sur l'acquisition des langues 

secondes comme le genre, les aptitudes, l'âge, l'environnement et le 

style d'apprentissage pouvant influencer l'acquisition de vocabulaire en 

L2. 
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5.3 Implications pédagogiques 

Cette étude comporte quelques implications pédagogiques par rapport à 

l'enseignement des L2 et aux programmes fournis par le MEES. 

5.3.1 Enseignement du vocabulaire en L2 

Les résultats de cette étude démontrent qu'il n'existe aucun lien 

significatif entre l'utilisation des stratégies d'apprentissage du 

vocabulaire et les connaissances en vocabulaire de ces participants. 

Nous devons toutefois garder en tête que notre étude ne s'intéressait 

qu'aux stratégies applicables à l'apprentissage du vocabulaire et qu'un 

des biais de notre étude est que nous ne sommes pas en mesure de 

déterminer si ces stratégies avaient été enseignées efficacement auprès 

de la population ciblée. Par contre, l' étude démontre que les participants 

connaissaient les stratégies en utilisaient une certaine variété soit 

environ 71% et à une certaine fréquence soit environ 36% dans leur 

apprentissage. Un bémol s'impose donc quant à l'enseignement et 

l'utilisation des stratégies d' apprentissage du vocabulaire en L2 . 
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5.3.2 Les programmes du ministère de l' Éducation et de 
l'Enseignement supérieur du Québec 

Au Québec, les programmes du ministère de l'Éducation et de 

l' Enseignement supérieur prônent l' enseignement des stratégies 

d'apprentissage, et ce, dans toutes les matières et à tous les niveaux 

scolaires du primaire à la fin du secondaire. L'étude démontre que les 

participants connaissent les stratégies de vocabulaire, les appliquent 

modérément, mais que cette utilisation n'est pas un indice quant à leur 

taille de vocabulaire. Il est donc important de se questionner sur la 

quantité de stratégies enseignées et la qualité de l'enseignement de ces 

stratégies. La faible fréquence d'utilisation de ces stratégies en découle­

t-elle? Questionnons-nous sur l'importance de ces stratégies 

d'apprentissage par rapport entre autres aux autres activités 

d'apprentissage du vocabulaire. Peut-être ne sont-elles pas la solution 

quant à l'apprentissage du vocabulaire . Les grandes différences entre les 

participants quant à leurs réponses sur le questionnaire démontrent que 

l'utilisation des stratégies est un choix individuel, et ce même entre des 

participants qui ont reçu un enseignement semblable. 

5.4 Études futures 

Comme cette étude ne démontre aucune corrélation entre les stratégies 

d'apprentissage du vocabula ire et la taille de vocabulaire, plusieurs 
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pistes de réflexion s'imposent. Il est pertinent de s'interroger sur 

l'enseignement de ces stratégies afin de déterminer l'impact de celui-ci 

sur l'utilisation de stratégies en apprentissage du vocabulaire. Il serait 

important aussi de comparer l'utilisation de ces stratégies en langue 

première et seconde afin de déterminer la transférabilité des stratégies 

d'apprentissage. L'apprentissage de nouveaux mots se fait autant en 

langue première que seconde. Les stratégies d'apprentissage étant 

enseigné dans toutes les matières, il serait intéressant de consulter les 

apprenants sur l'utilisation en L2 des stratégies enseignées en langue 

première et vice versa. De plus, une comparaison des stratégies utilisées 

en langue première et seconde et de leur utilité permettrait peut-être de 

cibler les stratégies les plus efficaces dans les deux langues. Il serait aussi 

intéressant de voir si certaines stratégies parmi nos 44 stratégies sont 

réservées à la L2. Si tel est le cas, il serait possible d'analyser l'effet de 

l'utilisation de ces quelques stratégies sur les connaissances en 

vocabulaire. 

Il serait intéressant de procéder à une étude sur l'enseignement des 

stratégies d'apprentissage afin de comparer les résultats au test de 

vocabulaire entre différentes méthodes d'enseignement. Nous pourrions 

ainsi déterminer si le type d'enseignement influence l'utilisation de 

celles-ci et donc les résultats des apprenants en vocabulaire. Il serait 

possible d'effectuer en partie, une reproduction de l'étude d'Atay et 

Ozbulgan (2007) afin de tester l'influence de certaines méthodes 

d'enseignement des stratégies sur l'acquisition de vocabulaire. 
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Rappelons qu' Atay et Ozbulgan ont travaillé avec un groupe contrôle et 

un groupe expérimental afin de déterminer si l'enseignement des 

stratégies intégré au cursus avait un effet sur l'acquisition du 

vocabulaire. 

Bien que mentionné dans les limites de cette étude il est important 

d'ajouter que comme plusieurs facteurs autres que les stratégies 

influencent l'acquisition de vocabulaire, une étude comparable 

agrémentée d'un questionnaire ou d' interview sur les autres facteurs, 

pourrait être mené afin de déterminer les conditions idéales à 

l'acquisition du vocabulaire. Si les stratégies ne sont pas le facteur 

déterminant l'acquisition du vocabulaire, il est pertinent de découvrir s'il 

existe une combinaison de facteurs pouvant mener à une meilleure 

acquisition du vocabulaire . 

Toutes ces pistes de réflexion menant à des études futures 

permettraient une meilleure compréhension de nos résultats et 

permettraient de définir avec plus de précision le contexte idéal à 

l'apprentissage du vocabulaire. 
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CHAPITRE VI CONCLUSION 

Partant d'un intérêt manifeste pour l'enseignement du vocabulaire en L2 

ainsi qu'un profond désir d'efficacité, cette étude porte sur la relation 

entre les stratégies d'apprentissage du vocabulaire et l'acquisition du 

vocabulaire. Deux objectifs ont guidé l'élaboration de cette étude soit : 

déterminer la nature et la fréquence d'utilisation des stratégies 

d'apprentissage du vocabulaire par les étudiants d'anglais L2 au niveau 

collégial et comprendre la relation entre la fréquence d'utilisation des 

stratégies et la taille de vocabulaire de ces étudiants . Ces deux objectifs 

ont été déterminés suite à l'étude des programmes ministériels dans 

lesquels l'enseignement des stratégies est imposé . Les programmes 

présentent les stratégies, imposent leur enseignement et prédisent 

l'acquisition d'une autonomie d'apprentissage suite à l'acquisition des 

stratégies. 

Plusieurs chercheurs de plusieurs domaines d'études différents se sont 

intéressés à l'acquisition des langues secondes. Certains d'entre eux, 

Schmitt (1997), Nation (2006), Laufer (2009), Tabatabaei et Goojani 

(2012) se sont intéressés plus précisément à l'importance du vocabulaire 

en apprentissage d'une L2 précisant dans leur étude que le vocabulaire 

est nécessaire à l'acquisition d'une L2 . Les stratégies d'apprentissage 

considérées comme techniques à enseigner par Sokmen (1997) ont aussi 

intéressé plusieurs chercheurs. Quelques-uns d'entre eux se sont 
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intéressés aux stratégies d'apprentissage du vocabulaire, l' objet même 

de notre étude . Ils y ont fait d' intéressantes découvertes. Entre autres, 

plusieurs ont été en mesure de déterminer que les stratégies 

d'apprentissage du vocabulaire éta ient considérées comme utiles, mais 

peu utilisées par les apprenants (Oxford et Ehrman, 1995; Schmitt; 

Nation et Moir, 2002; Fan, 2003; Asgari et Mustapha, 2011) . 

Une étude approfondie des différents concepts et travaux publiés sur le 

sujet nous ont conduits ve rs l' élaboration de quatre questions de 

recherche présentées ici-bas. 

1.) Quelles stratégies d'apprentissage du vocabulaire sont déclarées 

comme utilisées par les apprenants en AL2 au niveau collégial? 

2.) À quelle fréquence sont-elles déclarées comme utilisées? 

3.) Est-ce qu' il y a une corrélation entre la variété des stratégies déclarées 

comme utilisées et la quantité de vocabulaire connu des apprenants? 

4.) Est-ce qu' il y a une corrélation entre la fréquence déclarée d' utilisation 

des stratégies et la quantité du vocabulaire connu des apprenants? 

C'est quatre questions de recherche ont pu être répondue grâce aux 

résultats obtenus par notre questionnaire électronique . 81 participants 

de niveau collégial répondant aux critères préalablement déterminé, ont 
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participé à notre étude . L'analyse statistique des résultats démontre que 

chacun des apprenants utilise en moyenne 31.16 stratégies sur 44 et 

qu'elles sont utilisées à une fréquence moyenne de 36.73%. L'analyse 

statistique de corrélation de Pearson et l' ANOVA n' indique aucune 

corrélation significative entre l' utilisation des stratégies d'apprentissage 

et les résultats au test de vocabulaire . Par contre, les stratégies 

ressortant comme les plus utilisées correspondent à celles se 

démarquant dans plusieurs autres études soient celles de Gu et Johnson 

(1996), Schmitt (1997), Horley et Hart (2000), Zhi-Liang (2010), Aljdee 

(2011) et celle de Fan (2003) . Par exemple, les stratégies «deviner un 

mot à partir du contexte » et « utiliser le dictionnaire bilingue » sont les 

deux stratégies déclarées les plus utilisées par les participants et 

ressortent dans les études suivantes, (Gu et Johnson, 1996 ; Aljdee; 

Schmitt, 1997; Fan, 2003; Horley et Hart, 2000; Zhi-Liang, 2010) . 

L'utilisation de la télévision se démarque tant dans notre étude que dans 

celle d' Aljdee (2011). L'étude de l'orthographe du mot se distingue elle 

aussi tant dans notre étude que dans celle de Schmitt (1997). 

Finalement, les stratégies demander à un camarade de classe la 

signification d'un nouveau mot et la répétition de mots, se démarquent 

dans notre étude ainsi que dans celles de Schmitt et Aljdee. 

Notre étude présente quelques limites à considérer lors de l' analyse des 

résultats . Il serait pertinent de travailler à reprendre l'étude en y 

intégrant une section traitant des autres facteurs ayant une importante 

influence sur l'acquisition du vocabulaire. De plus, l' étude pourrait être 
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menée à plus grande échelle afin de rendre compte de l'utilisation des 

stratégies d'apprentissage dans d'autres régions du Québec. Nous 

pourrions avec plus de certitude confirmer ou infirmer l' importance des 

stratégies d'apprentissage du vocabulaire quant à l'acquisition de celui­

ci. 
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ANNEXE A LISTE DES STRATÉGIES D' APPRENTISSAGE DU 
MEES PROGRAMME DE FORMATION DE L' ÉCOLE QUÉBÉCOISE 

ENSEIGNEMENT PRIMAIRE P. 107 (MEES , 2006A) 

STRATtGIES - Pris~ de notes (coosigner l' infonnation pertinente) 

• STRATEGIES DE DEPANNAGE 
- Parcourir rapiden11•n1 Oire un texte poor en avoir un aperçu) 

- Gagner du temps (poor penser a une rèponse} f) @ - Re1~rage (chercoo une infunnation partirulière dans un texte) 

-Demande d'aide ou d'exprkations (œmanderde raide, que 
- Coopër111ion ( ravailler avec l.,; autr.,;, appr<:ndre avec l.,; autres, 

l'interlocuteUf répète ou apporte une précision) f) 0 s'aider mutuellement) 

- Circonlocution (compenser le lait de ne pas coonaltre le mot ou 
- Pri se de rÎSIIUes (ose~ parler uniQuement en anglais, eJqlérimenter 

rexpression justes par une périphrase) e avec le langage connu, tenter d'assimUer un langage nouveau) 

- Accepter de ne pas tout comprendre ce qui est en·tendu 
• STRATEGIES D'APPRENTISSAGE ou lu 

-L'autorégulation (remenre en question la pronondation des moiS 
nouvea\ll( lus ou en enclus, utiliser et chois~ la bonne strat~ie, vérifier 

CONVENTIONS liNGUISTIQUES 
et adapter sa performance en cours f) @ 

- Autoëva luation (r~flédlir à ce qui a eté appris) f) @ (Grammaire, phonologie, ponctuation et orthographe) 

- Planification (se dmlander ce qu'il faut faire, dons quel ordre et avec - Ordre des mots : 
quelles ressources, Cf qu'il y a lieu d' ~<outer ou de lire. œ dire ou - phrase.imple 
d'~crir< et comment le fair f) e - position de l'adjectif (a : red b?cl<) 

- Attention (p<lter attention aux boooes chœes et>< con<entrn 
sur elles) 6 E> - Plu.rie!s réguli~ (ex. : book/books) 

- Exploiter .es connaissan<es ant~rieures {tirer parti de ses 
- Articles 

c.onnaissances antêrieures comm~ sources d'infonnatioo) f) E) - Temps de ~ (u. : imperati\e, present ;rogœssi •e, pœsent 

- Prédiction (prédirr gr~ce à ses connaissances amerieurrs, au thème. indiaJuve, pJSI, fur11~ 

a la t3che à acrompfit au titre, ..,. illustrations, au survol ru texte) f) e - lntonatioo et p<ononciation du langage fooctioonel fréquemment 
- lnfér<nce (de\iner intelligemment à panir de tous les indices utilisé en dasse 

disP<>nibles comme le con exte. les mots apparentés, les mots et - Ponctuation : usage de la majuscule au ~but œ la phcas<, du P<> int 
expressi<>ns comus, les indices visuels. les indices conte:xruels. e du point trinterrogation à la fin de la phrase, et des viTgules emre 
rintonation, les stmctures de phrases) 6 e los él!ments d'une ~umé<a tion 

- Pratique (redire, r~~te~; regrouper. 11 t~ret et assimiler des 
f) @ - Orlhograph.e : 

expressi<>ns essentielles du langage fonctionnel! 
- trou~e dans les mod!les explic~es e les ressoun::es sees par 

- Utilisation des ressources (tirer parti des ressources hUillilines e la tache 
matérielles : banques cl< mots et d'expressions, représentations - trouvée dans les ~1.,; ouverts et les r<SSOUrces vr.ées par la i3oche 
graphiques, affiches, aide-mémoire. outils de refffenœ rapides, 
OUIIJage>, dictionnaires th-!matiqu.,; et visuels, technologies de 

f) @ l'information) 

~ 8 
~ 0 
~ 0 

6 0 

6 e 

f) E) 
f) e 
f) 0 
6 0 
f) 0 

f) E> 

f.) e 

6 e 

f) e 
f) E> 
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ANNEXE B LISTE DES STRATÉG 1 ES D' APP RE NTISSAG E DU 
MEES PROGRAMME DE FORMATION DE L' ÉCOLE QUÉBÉCOISE 

ENSEIGNEMENT SECONDAIRE PREMIER CYCLE P. 189 (MEES, 
2006B} 

- Rao er {exprlmer d'une autre façoo) 
- F.3 f'l! de en es pauSês (se do le mmps de 

mncevoa IIDQ ré~ 
- St.bstlrU!!T (Ulll1sl:li II1W expRSSfon ou 005 mots roollilS 

rréctS (drronlocuoon] pour r>.!mptaœs f@s mots pll!S 
~s mals l f)[Qn ·) 

Les strntêgle-.s d'app:renUss.dge se subdivisent 1rolS 
ca!Pgorl e.s : t:!s smn~es mc?ta cognftly,e.s, cogn:ttlve.s et 
sodoaff!!ctlves. 

Les stratégies ~ta;cognltives !~QUet'! de r<!fl r 
~· som proce55us d'apprentill6ag • de comprelld e les con-

ns qw! te fa sen! setoo les t:lches prCJpos@es el 

d'èvalœr d<Jns qoolll! me5ure l'appœnttss.age a eu Deu. 
- Pfi!tw uni! atoonliom ngoo {dêcldl!'l de prMer atten­

uon :.ta ~ et ~!tiN les matons) 
- P êœ me .3ttentlon s~at"P- (poo -~ a l'av.mŒ de 

remarque.r cmarns déta~ 
- F1'anl'fler {pré\'Dir les ~fm!nts nêcessalre5 â la con· 

crêtlsalkJn d'un ooj5!ctl· 
- S' auwévaluer {TE à œ I:Jll .3 é1ê .ow ) 
- S' autor . l!f (Vollrt er et COI'I1Q!!! Sll5 propres un lisa· 

tlons da f<1 Langue) 

Les strat~g1e:s cognitives œnststem à manlpul'l1r œ 
qull f.;~ut apprl!fldœ et ~ lntN<~glr a>>;!C les < tenus â 
l'é:tude ou â applr _r une t«hnl spM !que pour 
soutoolr rappret'ltlssag!!. 
- Ad! •w les COM3lssaoces ant4fleuRs (établll un lien 

entre n foona nOIJI! 1 IN œ qui est connu) 
- Compar (notE!' les. s lmla~ttés e-t les dl ilfences _ fil. 

ftcanvBS) 
- R~rc!N 1.3 fl!t:onse (pl'l!Mtl! le t!!1T!PS d'écouta et 

parlf!r quard on se s t â l'aiSe <ie le faire} 
- ln êrer {faire des wwosllloos éda1riles 'après ~s 

œmalss;mcll.s :tèrlw es des Indices tels que le oCon­
te~te.. les molS a~arenté.s,. les ots et expressions, 
les lndlœs 'r'l511Eis ou c tex.tJ.Jels,. l'IntonatiOn ou les 
sœnanos répéUtJfs, de•.'lll!!r 1 telflgemmBfl1l 

- Pratlqu!!f {r [ sw la langue dan.s des sftuatloos 
authenllques de œmmuntcatlon) 

- Pllldlre (~r d!!s ~es ~ l'es coo-
naiSSanœs antélf>!!ur:es. le S!(l& la ~che :J acromJ:{lr. 
le ltre, II!!S Illustrations, t:! sur.'OI d'tm !Bx.te} 

- Remmbtœr {réunlr d'une atJtr>!! f.;~çon Œs éléments 
plus p!?llts mals slgnlffcallisl 

- Pan:num {chercher une 1 orma11M SJ:èclflque dan> un 
te.xtl!) 

- 5A.Irvol!!f Olre rap)t!!roont tm IB:de pour avoir un aperçu 
gloool) 

- Prendœ des. ootes (Eut e l'ln onmtron pertinente) 
- Ëtabllr des m rrespondanœs sémantiques. (grouper des 

Idées selon des afttlbo15 cnmmuns) 

l.Qs stratég es :socloaffectl~s coosls eni a Interagir 
avec une<~ e persome ou ~ u1lllserde.s fOO)Il!ns de~­

fa de la dlm on affective d'une personne pour 
favorlsel l 'appr& nssage. 
- Demander de l'a)ije, @mancli!f qu'on ré~lP,. qu'on 

@.'Plique ou on ronftrme (de.rnanœr alde, rélt · a~ 
IJ'On, J:fOCislon ei renforœm • tl 

- COOf:èrl!I (traY<Jfller avl!C d'autre5 :J allf!lndœ un ob)oc-
.. commun t en de ant e en n:<evant de !.a 

rétroactloll) 
- }'~gi!'I et oocourag!!f Les autres {se fél ldter l:'t 

se récn nse~ ou Mlrctter et réœrmpl!lffier ~ 
- Réduire r" été {artènuer la tens1 au muroo de 

s de relax<~! lon ou dt! l'ln.>, oo oo se rappeJ.an 
les o K fs 111s~ fi!!S ogr~s accomplts ~· les 
res.sources dJspoo ,]gs) 

- Prnndre des nsq~ (fa e des IBnt:a 'e5 pJi\11' Wlfl;-

rmmr .r en a1s sans craindre d far e des erreurs) 

1.89 
a..,.o..s 

A~, ltut,gae ttœnd~, prog~mme tü IJut 
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ANNEXE C LISTE DES STRATÉG 1 ES D' APPRENTISSAGE DU 
MEES PROGRAMME DE FORMATION DE L'ÉCOLE QUÉBÉCOISE 

ENSEIGNEMENT SECONDAIRE DEUXIÈME CYCLE P. 47 - 48 
(MEES , 2006C) 

'f<XIP d'um;içnf'ltoo! prr>JCrif 

lMqUe renseignant ~labore d<!s situd!ions d'QP!l(MtisSil90 et d'ê'l.l!wtioll, 
il pr~voit les diffiœlt~ de la lailgueque rélêve risque d'êprO<JVa. Peur falli>­
rise< l '•pp~tiss;lge et la préosion de la lingue, renseignant peut chois· 
""" strudUre f!ISOI!tielle à b ~l,.tioo d'Ufll' sit!Jdtion d'apprentissage 
El d'eva!wlion •1 rell""igner de façon o>;>IKifo è l"êl~e en l'integrant OU 

coot~re de la simalion. l'apprentissage de la grammaite ne se fait pas 
nèœ5l.Jirllfnem de f>çon linMire. Il n' !!SI donc pas néce5l.Jire deprévo~ Ull 
ordr<> prédét<!mlÏ'* dans I'EilSI!ignement de> notions grammati<:ales. I.e 
cho<X dr.; nations a ensf!igner est ctiaê par la situotioo. 

>.!~>e "'' ér.denœ fkj structure gl'ilJ11ml!iGks 

U mise M a.id<!llCe permet a I'H!n do mieu• OOil\I)I'M<IIE la fonctioo que 
jOOe " "" stnJCtUie 9rammaticale dans la romprehl!nsioo d'un m~age. Au 
~ n!li>Ye mot en t<idOil<ele!isb uauœ~ gr.l!lmatirnles d'un= donn~ 
en se laissant gOO<!! par renseignant Lor.;q!l'une slltJrtllre partJculike attire 
son .;ît@l!ion,. l'~ve prend alors cons<imœ de la fonctioo qu'elle n>mpt't. 
Cene pnso de consdenci> luï perrMI:tr.l cfacqu~rir cotte struauro, u è'iro­
<i!!l2nt. A ml'S<l!e qu'il PI09""'"'· 1'~ comrm!OO' â rwnarquer pa~ lui-même 
l<!<i structures. 

1.o< textes chOOis par l'~t ou 1"~1~ seMflt a mettre en t<idence 
""" structure particuliln. l'enseignant e.pliqur> < omrnent la structuŒ contri­
bue dU sens du message. En intégrant des aaivi~ de mise m 1'1'idente des 
SU!Jctures g!ammatiGII<!<i dans des situatiC<l! d' apprenüssage et d'~v;r!ua-­
tion, l '~ saisit l<!<i occasions QUe lui olir•11t des ll!l!es pour rens«­
gnem.<lt de la lang!>i. Il poul, par exempk!, choisir un texte qui dkln les 
éllênements ayant entrain~ lo nautioge du Ttt;nic pOOl' attire l'aitMtion de 
nié"" sUI 13 .....W. conjugués au pa~. 

Stratégieli 

1.o< ma!llgil's soot des concEpt>, des actions. des comporteml!<ll> ou des 
tedvliques au~s l'élève a rt-rotts pour résooom lJ1 p!'oll~-me * lllv<JfW 

l'aP~><entissage. Elles aident l'él~ à prendre <oosci<!nc<> de> mayons ~ce 
a!OOl'*~ il pem appnmdh! avec leprus d'effirncim •t trdnsféler <es appren­
tissages dans de nou•Jolles situations. Ces watêgies ;om 
<flSeignêes de façon rutp!icfu> li1 p1ogressive. Au premiN 
cyde du socondairo, rôlèvr! a a~ris à utiliset plUsieurs i.l?.'i Slrnt.lgffis Pffilllll.tP.m 

,..,. 4 rtltiw! d'Œsumer la 
sttatêgies pas fllOll<!tlge m incitation. Au ooux.iême C'(Cio. l1!.51JQr1Stllnlitt de S()fl 

il e<~ somernHbns la ges · n do ~es str.~teg,.,., l.a gesticn appii!J!!iS.!U!/1! et par 
des str.!têgies implique quei'OII'Ve dispose d'un ensemble consé)uem. d'aaroll71' 
de str;n&;jies et sait l""l!l"lles choisir selon la ~ a Sû morivarton cc Sûn 
r~frsN; il sait comment les utilist>1 à analyse letJr Effica- estime de 'li!i. H!WI! 
cim toot au long de la ~tho. 

les strat&;jies perm!!llent il l'élève d'assumer b responsa­
b:IM de son awenlisSiigO M, pa~ ccru~t d'acaollre 
sa motivation •t soo <!Stime d<i sni. t é leve a l"MlUrs aux 
ruatlqies potnurmootl!l' li!S difficult6 qui"' prês.-.rtent 
à lui de maniore a aneindr• ses bun et a tiœr pleinernrot 
"' · artioo de> r~ll>ts oblenus. LOf'iQUP t'~l?ve utilise 
efftacement la. strdtégie, il en ressort cordl;;mt ~ 
comp~nt 

a tPWII15 oux strartg!M 
pour surmtllfrrt t<s d:f· 
jfc.u!W qui"' prt521n""t 
Jl ini d• mnnœ.• ~ 
.atteJndri! s~ tJut:r rt 
a rfœr p1Etnt.'lf1enl 

lllti;fm:rior. ""' 
n!wi!Im obumus. 

los stratêg:os dewmmuruation et d'apprentissage c>desSOU5 s'aWmle!fi­
cat<>< poUf la plupmd<>< "Pilf"""niS~'unelangueS<!Conœ.ll ne s'•git u­
tefois pas d'une frste eJ<housûve. 

l'êlè\'l! !dit appel aux strall!g i~~ de <ommunication pour résoudre le< JliO· 
~ quï S\1\'ienn<flt lorsq!l'il ~à une intt<a<ful ou qu'îl rentrotimt 

- Fain> des gesll>s (fi!Courï' à tlt1i' aclion ptr,~ique poor tra.'llmettre ou 
apptr;er sro mes3dge). 

- R€1>1'endre (J~pr!'ler cequ'tr-... per.;onne 'iW!flt de dire poor'lér' let sa prup<e 
oompr~hension) . 

- fW()Imut.c t•xprimer d"un• autr• t...,oo). 

- FQiœ di> t<lUrte5 PQUSI!S (se dooo..- 12 temps d2 r~agil) . 

- SUl:titi!Uef (\Jtillser Ufle expression oo des mots moins prros (ŒroniOOJiioo] 
pout romplai:et le!i mots exa.."'s fl!<lis oon collllUS). 

les strat~gies d'a:pprMtls.sage se classent en trois G~es: les stta!<!Qies 
mêtacognltivos, l<!<i str~ cognitives "' les stratégies sodoalfectives. 



r~J~ utilise les S1raiégies métacognilives aul fins d'aUllliégUidtion. ll les 
ulil ~~e pour se ftxer des objectifs d'apprenti~. planifier, CGniger ses 
erreurs, réllédlir à s.a dem.arche, recùfillf ses appren!ligql1S e~ enfin. Œrner 
ses forœs et 925 taïblesses. 

- Pr~ti?J une arlention dirigée (d~ de prêter attrotion à la tadle et 
d'êvîti?J les dilllartions). ex. l'élève se di!!nande: Am 1 concemrating on 
>1'h.<t 1 /on? to do? 

- Prétell une ôltl!fltion séi<!Ctive td~ider à l'avanŒ de poner attention à 
cwtaJOS déGiils), M . !roque l'élève ~outl! renregisuement d'une con~llf­
s.ation en .mgldis, il prête une artl!fltion partirulike a la f.lÇOil don les 
gens O:y prennent poli · I?JJOmple poliment les interlocull!urs. 

- Plan· 1er (prévoir les êlémro~ nêces&ailes ~ ratteinte d'un bu!), ex. I' I!Jeve 
~ dem~de : \'/hat resoorces do 1 need? Ho-.v will/ cany 0t11 the rast? 

- Rechercher GU trei?J des occasions poor s'exerc«, ex. rega!OO la tel~ision 
en anglais ou naviguer sur lntl!ffi(!! en anglais. 

- S'au oévaluer (réftedlir à ses apprMt&sages), ex. l'élève se demand~ : 

W •r did 1 l@m? How did t lwm it? 
- S'autoccmiger (vérifie! et cofliger ses propres !Hases), ex.l talt ed on !he 

phan"·-· um, w.; r;~ l ing on the phone when the dootbe/1 mng. 
- Se fixer des bun et des objectifs {établir des but!. à court et à IOflg terme 

dans l'aPPf ntissage de i'<>nglaîsl. ex. l'é l~ve se di t : 1 will spe. on/y 
f nglish in fnglish ciJ~ by the end of high S<hool, 1 wiH be ~b!e lo get ~ 
p•rt-time job thai reoquires Engfisft 

les strategies tGgnitives pellll~tfm de s'a;:or.roprief ce QU'il faut apprendre 
aiOSI que remploi d'uoo œdln~ particuli«e vis.ant li favoriser rapjrenlissage. 

- Acti';<N 12s connaÏSS<II\œS ~têrieures (êtdb ir 111 lien enJJe l'inloonatJOO 
!lOUVE le ~~ (!> Qlli est CllflllJ). 

- Comparer (noter 1~ similitudes ~~ les différences impomrues). 
- RetartlN la réponse {Jlrnndre ~ tempsd'êc:GUteret prend!e la parole quaJld 

on est pl'~ . 

- lntér~r (d~EJ inte ligemmem à partir de rous les indices disponibles, 
comme le con exte. les mo~ awarenll!\ les mllts et expressions COflllUS, 

les indic€!5 'lisue~ les indices conteXtuels, 11ntoœtion el les modèles). 
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- Pratiquer (réutiliser la laiY;p.Je dans des siruatillffi de wm unica on 
authentiques). 

- PI'Mœ (focmuk!r des hypo~ foodées Slll' ses cOilllaisgnŒ5 .mtériru-4!\ 
le sujët; Id t:.dle à accomprr, le titre, les ~ons et le survlll d'm texte). 

- Rocornbiner (munir d'me autre fa<;.on des p~tits segments sir,Jliliants). 
-· Parcourir (cherdler un ren!.l! ignement prKis dJn5 un texte). 

- >urvoi{;Y (lire rapidement Ul1 texte poor en amir un .aperçu global). 
- Prendm des note> {consign.« par OOit l'infcon · n p~ · .ente). 
- Transfâ'er (utiliser les ;M:quis ~ents dans un llOINeau contexte). 
- Etablir des cooespoodances sémantiques (grouper des idées st>lon de5 

attrïbuts communs). 

les S1rilt~gles sodoaffecUves reposoot sur l'inremction avec d'autres per. 
sororn!'l oo le recours à des m~c:anismes de concr affi!àif 'lis.à:nt à dVOfi· 
ser l' qlllfen tissaga 

- Demander de faide 011 demander de ~r. de clarifier 011 de confirrnet. 
- Pos:!!rd>'!S qu~{demônder Ul1l! rt>troaill:>n ou demandf!' d'~tre corrigé}. 
- Coopêra (travail 1 avec d'autres vers un but commun totn en donnant 

et ~n rl'Cl!Vant de la réroaclion}. 
- Se tamil' iS(<f avec lt'S repères rultureh (essayer de comm\l!liquer avec 

uoo pernlllne ;mgloph.oneo, 1!11 apprl!lldre Il! plus possibll> sur sa <Uitlle et 
ùx€ccer a s'C?:primer en anglais a~iK elle). 

- S'encour;:ger et rocouragt11 lei autres (ru~ positif autant envers 5llli 
qu'envt!rs les ;;wes, CQfiSI;Jti?J que l'on est pr~ et QUP l'on sa· œ qu'il 
faut taile pour rMisi?J une làche). 

- Diminuer ranxiêté iiPooer la ll!nsion pdl Id mldxation ou le rire ou oo ~ 
rappelant les buiS v~ 16 pnogrês <~CCompi> et les II!ISOU'ces disjJonèles). 

- >e r~compenser (se f~l idtH soi-mêm~ lorsqu'on a r~ussï a actornplir 
UM tâche). 

- Prendre des ~;?S (essayer de communiquer en angt; is sans craindre de 
fair~ de5 erreurs). 
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ANNEXE D CONSIGNE POUR L'ÉTUDE ET QUESTIONNAIRE 
DES STRATÉGIES D'APPRENTISSAGE DU VOCABULAIRE 

(VERSION MODIFIÉE ET TRADUITE EN FRANÇAIS) 

Cher étudiant, 

Ce questionnaire est conçu afin d'amasser des données sur 

l'apprentissage du vocabulaire par les étudiants en anglais L2 au niveau 

collégial. La chercheuse, une étudiante en didactique des langues à 

l'Université du Québec à Montréal, désire utiliser ces données pour son 

étude sur l'utilisation des stratégies d'apprentissage du vocabulaire. S'il 

vous plaît, lire chacun des énoncés et noter à quelle fréquence vous 

utilisez certaines stratégies, peu importe la compétence (ex.: écoute, 

lecture, oral et écriture) et l'endroit d'apprentissage (cégep et maison) . 

Si vous n'utilisez aucune stratégie, s'il vous plaît cochez la case jamais. Si 

vous utilisez une stratégie, s'il vous plaît cochez une des cases, rarement 

(20 %), parfois (40 %), souvent (60 %), habituellement (80 %) ou toujours 

(100 %} selon la fréquence. Si vous utilisez un dictionnaire bilingue 80% 

du temps lorsque vous apprenez du nouveau vocabulaire, s'il vous plaît 

cocher la case habituellement. 

Jamais Rarement Parfois Souvent Habituellement Toujours 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

S'il vous plaît, cocher la réponse qui correspond à ce que vous faites 

actuellement et non à ce que vous aimeriez faire. Il n'y a pas de bonnes 

ou de mauvaises réponses . 



102 

Habituellement 

Jamais (0%) Rarement (20%) Parfois (40%) Souvent (60%) (80%) Toujours (100%) 

J'identi te la classe de mot 

(verbe . nom. adjectif) pour 
0 0 0 J 0 m'aider à comprendre sa 

signnicatlon. 

Je décortique le mot (in-

confort-able = 0 0 0 0 0 0 
inconfortable). 

Je cherche un mot de ma 

langue maternelle 

similaire (forme et 0 0 0 0 0 
signification) au nouveau 

mot. 

J'analyse toutes les images 

disponibles pour m'aider à 0 0 ù 0 0 0 comprendre le nouveau 

mot. 

J'analyse tous les gestes 

disponibles (non-verbal) 0 0 0 0 0 pour m'aider à comprendre 

te nouveau mot. 

J'utilise un dictionnaire 0 () ù ù (J CJ bilingue (anglaisl l rançais). 

J'utilise un dictionnaire 0 0 0 0 0 bilingue (français/anglais). 

J'utilise un dictionnaire 0 -, () 0 0 c unilingue (anglais /anglais) \. ... ' 

Je devine la sîgni tcation 

d'un nouveau mot à partir 
0 0 0 0 0 0 du contexte dans lequel il 

apparaît 

Je demande à un 

enseignant de me traduire 0 () ') 0 0 
le mot en rançais . 

Je demande à un 

enseignant d'expliquer la 0 0 0 0 0 signification d'un nouveau 

mol. 

Je demande à un 

enseignant un exemple de ., 
phrase dans laquelle je 0 ' fJ 

-, .,\ 
) 

pourrais inclure le nouveau 

mot. 
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Habituellement 

Jamais (0%) Rarement (20%) Par ois (40%) Souvent (60%) (80%) Toujours (100%) 

Lorsque j'utilise une liste 

de mots et leur traduction. 

je demande à un 0 0 0 0 0 0 
enseignant de vérifier la 

justesse de la traduction 

Je demande à un collègue 

de classe la signification 0 0 0 0 0 0 
d'un nouveau mot. 

Je découvre de nouvelles 

significations à travers le 

travail de groupe (par 0 0 0 0 0 0 exemple: discussion et 

entraider entre collègues 

de classe). 

J'étudie et révise la 

signification des nouveaux 
0 ~) 0 0 - 0 mots avec. un groupe 

(_1 

d'étudiants. 

Je crée une image mentale 

de la signification du 0 0 ) 
nouveau mot 

J'étudie l'orthographe du 0 0 0 0 0 0 nouvP;liJ mn1 

J'étudie la classe de 

mot (verbe, nom. adjectif) 

du nouveau mot pour m'en 
\,_ 0 0 0 0 0 

rappeler. 

J'assOCie le nouveau mot à 
une expérience 0 0 0 0 0 0 
personnelle. 

Je trouve un synonyme au 

mot que je suis en train 0 0 0 0 0 
d'apprendre. 

J'étud ie le son au nouveau 
0 0 0 0 0 0 mot. 

J'associe le nouveau mol 

avec des mots apparentés 

(par exemple: pommes ::) 0 () ..) 

avec oranges. pêches. 

etc.). 

Je dis le nouveau mot à 
(J 0 () (_ 0 0 voix haule quand j'étudie 

J'associe le nouveau mol 

avec ses synonymes et 0 0 0 0 "\ 
1 

antonymes. 
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Habituellement 

Jamais (0%) Raremen (20%) Parfois (40%) Souvent (60%) (BO%) Toujours (100%) 

J'apprends tous les mots 

d'une 0 0 0 0 0 0 
expression simuttanément. 

Je crée une image mentale 

de la structure du nouveau 0 0 0 0 0 
mot ( par exemple: 

Apprendre. A-pp-r-en-dre). 

Je classe les adjectifs sur 

une échelle d'intensité (par 0 0 0 () 0 0 
exemple: énorme. gros, 

médium, petit). 

J'utilise une méthode de 

mots-clés (l'utilisation de 

cette méthode implique de 0 0 0 0 0 0 
trouver un mot en français 

qui sonne comme le mot 

en anglais) 

J'utilise le nouveau mot 0 0 0 0 0 0 
dans une phrase. 

Je répète le nouveau mot à 
0 0 plusieurs reprises 

J'écris le nouveau mot (j 0 () 0 0 r. _; 
plusieurs ois. 

Je aiS ma propre liste de 
0 0 0 

nouveaux mots. 

Je garde un cahier de note 

de vocabulaire pour réviser c 0 0 ù () 0 mes nouveaux mots plus 

tard. 

Je note les nouveaux mots 0 
appris en classe. 

J'essaie de développer 

mes connaissances en 

vocabulaire en écoutant () (î 0 0 0 \.) 
des postes de télévision en 

anglais (lilms, chansons, 

documentaire). 

J'essaie de développer 

mes connaissances en 

vocabulaire en utilisant r..) 

l'ordinateur (par exemple: 

des sites internet). 
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Habituellement 

Jamais {0%) Rarement (20%) ParfOIS (40%) Souvent (60%) (80%) Toujours (100%) 

J'essaie de développer 
mes connaissances en 
vocabulaire en écoutant 

0 0 0 0 0 0 des programmes de radio 
en anglais (chansons, 
nouvelles). 

J'essaie de développer 
mes connaissances en 
vocabulaire en lisant des 0 0 0 0 0 
journaux et des magazines 
en anglais. 

Je rév1se les mots 
nOLJVellement appris 

0 0 0 0 0 0 rapidement après les avoir 
vus pour la première fois. 

Je continue à étudier le 
0 0 0 0 mot après ravoir appris. 

Je révise les nouveaux 
mots appris en utilisant le 
système de répé@ons 
espacées (réviser le 0 0 0 0 0 0 vocabulaire à répéutlon en 
1a1ssant de plus en plus de 
temps entre chaque 
révision) 

J'ignore le nouveau mot en 
0 0 0 0 passant par-dessus. 

J'essa1e de tester mes 
conna1ssances en 0 0 

,-... 
(" 0 0 vocabulaire (par exemple· 

\.._.l 

avec des tests de mo s). 
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ANNEXE E TEST DE TAILLE DE VOCABULAIRE X_LEX 

NIVEAU TROIS, QUATRE ET CINQ {MEARA, 2010) 

Instructions: For each word : if you know what it means, check the box 

beside the word, r ; if you aren't sure, do not check the box. 

Test1,Level3 
1 adair 02 gu mm 03 cliff 04 stream 0 
5 system 06 position 07 law Os wh a ley 0 
9 contrivial Ow pocock On amuse 012 museum 0 
13 turn over 014 prefer 01s method 016 generous 0 
17 hoult 018 organise 0 19 normal 02o everywhere 0 
21 knowledge 022 relation 023 wh itrow 024 director 0 
25 criminal 026 snell 027 check in 028 useful 0 
29 enter 03o berrow 031 though 032 sale 0 
33 cage 034 limidate 03s handkerchief 036 pernicate 0 
37 sight 038 humberoid 039 pring 040 fountain 0 
41 eldred 042 reward 043 eluctant 044 guess 0 
45 persuade 046 hubbard 047 stace 048 aim 0 
49 detailoring Osa stimulcrate Os1 au nt Os2 be nd 0 
53 den y Os4 bastionate Oss shot Os6 ma ker 0 
57 rabbit Osa steady Os9 weekly 06o inform 0 
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Test 1, Level 4 

1 sandy 02 suddery 03 military 04 interval 0 
5 overcoat 06 overcome 07 get out of Os structure 0 
9 typist 010 break off 011 heap 012 majority 0 
13 remedy 014 cure 01s acklon 016 jarvis 0 
17 plus 018 duffin 019 accuse 020 oestrogeny 0 
21 twose 022 impress 023 provision 024 recenticle 0 
25 staircase 026 feel up to 027 wipe out 028 fluctuai 0 
29 cam bu le 03o ridout 031 kind-hearted 032 border 0 
33 do zen 034 mystery 03s apartment 036 wilding 0 
37 condimented 038 theory 039 leave out 04o puzzle 0 
41 charactal 042 emphasise 043 send in 044 check over 0 
45 wray 046 hapgood 047 tend 048 escrotal 0 
49 grip Osa catch u p with Os1 eut off Os2 urge 0 
53 menstruable Os4 batcock Oss vital Os6 moffat 0 
57 complicate Osa smack Os9 exist 06o semaphrodite 0 
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Test1, LeveiS 
1 lessen 02 oak 03 mosquito 04 litho lect 0 
5 quo ra nt 06 proceed 07 interfere Os put up with 0 
9 algebra 010 scurri lize On cottonwool 012 lobby 0 
13 give away 014 trudgeon 01s bodelate 016 tighten 0 
17 shady 018 ban ce 019 awkward 020 wartime 0 
21 draconite On folksong 023 outskirts 024 technology 0 
25 stand in for 026 victory 027 antique 028 ch art 0 
29 rot 03o manly 031 compose 032 risk 0 
33 pea 034 tunnel 03s justal 036 cali up 0 
37 combustulate 038 democracy 039 opie 04o scudamore 0 
41 homoglyph 042 abrogative 043 re act 044 haque 0 
45 nickling 046 ben ch 047 snack-bar 048 charlett 0 
49 hard en Osa scorn Os1 equality Os2 jewel 0 
53 pass away Os4 web bert Oss ki ley Os6 woolnough 0 
57 hijack Oss baldock Os9 farther 06o dose 0 
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ANNEXEF TABLEAU DE CONVERSION DE RÉSULTATS DU 

Table A-2 

TEST DE TAILLE DE VOCABULAIRE X LEX 
(Meara, 2010, p. 15) 

Use this table to convert Hits and False Alarrn Rates to a 

percentage vocabulary score. 

Ot.O 0..5 1.0 1.5 2.0 2.5 3.0 3.5 <LO 4.5 5.0 6.0 7.0 &.0 9.0 

40 100 98 95 93 90 8S 85 83 80 7S 75 70 65 60 55 

39 98 95 92 90 87 84 a_ 79 76 74 71 66 60 55 49 

38 95 92 90 87 84 81 78 76 73 70 67 61 56 50 44 

37 93 90 87 M 81 78 75 72 69 66 6.3 57 51 44 38 

36 90 87 84 51 78 % 72 68 65 62 59 52 ~6 37 32 

35 88 S4 St 78 74 71 68 65 62 58 55 48 41 34 2.6 

34 85 S2 78 75 72 68 66 61 59 54. 5:2 43 37 2.8 20 

33 83 79 76 72 68 66 61 58 54 50 46 ;l'J 31 22 14 

32 80 76 73 69 65 62 58 54 50 46 42 34 2 17 7 

31 IS 74 70 é6 62 ,;g 54 50 46 <12 38 29 20 11 1 

30 175 7 67 6c3 59 ;JO 5 46 42 38 33 24 15 5 

29 73 68 6-l 60 56 51 :v ~ 38 34 29 19 9 

28 70 66 61 57 52 48 ID 39 3 ~ 29 24 14 3 

27 68 ·63 59 54. 49 44 ~ 35 30 25 20 9 

26 65 6{) 56 151 % 41 36 31 26 2D 15 4 

25 63 56 53 46 42 2:7 32 27 121 16 1{1 

24 60 55 50 44 39 34 28 23 lt7 tt 5 

23 58 s_ 47 41 35 .ro 24 18 ln 6 

22 55 49 4-l 38 132 26 20 14 7 lt 
21 53 47 141 34 28 22 16 9 3 

2.0 50 4-l 137 3 24 18 11 14 

1.9 48 41 34 28 21 14 6 

18 45 38 31 2! 17 9 2 

17 43 35 2S 20 13 5 

16 40 32 124 16 8 2 

15 38 29 121 12 4 

H 35 126 117 8 

13 33 13 lt.3 4 

12 30 ' 20 9 

11 28 17 6 

10, 25 13 1 

10.0 

50 

44 

37 

31 

124 

lts 
!1 

4 
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ANNEXE G LE QUESTIONNAIRE SOCIODÉMOGRAPHIQUE 

Avez-vous été scolarisé au Québec dans des écoles francophones au 

primaire et au secondaire? OUI ou NON 

Si non, (veuillez préciser votre âge et la langue d'enseignement): 

Quand avez-vous commencé votre scolarisation (première année 

primaire) 

0 Avant 2001 (parcours régulier = en septembre 2014 vous aviez plus 

de19 ans) 

0 En 2001 (parcours régulier= en septembre 2014 vous aviez 19 ans) 

0 Après 2001 (parcours régulier = en septembre 201 4 vous aviez 

moins de 19 ans) 

Votre langue maternelle est-elle le français? OUI ou NON 

Si non, veui llez préciser quelle est votre langue maternelle 

Avez-vous étudié , travaillé ou vécu dans une province ou un pays dont 

l'anglais était la langue officielle. OUI ou NON 

Si oui , veui llez préciser votre âge et l'endroit 
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ANNEXEH LES RÉSULTATS DU TEST DE VOCABULAIRE 

Résultats Résultat final 

Pseudonymes 
Test 1 Test 1 Test 1 
Niveau Niveau Niveau (moyenne des 

3 4 5 trois résultats) 

15 68 % 41 % 45 % 51.33 % 
16 88 % 0 % 63 % 50.33 % 

19 76 % 34 % 78 % 62 .67 % 
20 65 % 50 % 33 % 49.33 % 

21 70 % 67 % 55 % 64.00 % 
22 61 % 32 % 28 % 40.33 % 
29 90 % 49 % 53 % 64.00 % 
30 88 % 43 % 59 % 63 .33 % 
31 73 % 53 % 53 % 59.67 % 
32 56 % 13 % 37 % 35 .33 % 
34 40 % 55 % 0 % 31.67 % 

35 63 % 50 % 40 % 51.00 % 
36 85 % 32 % 28 % 48.33 % 
37 60 % 54 % 43 % 52.33 % 

39 75 % 22 % 20 % 39.00 % 
41 55 % 38 % 28 % 40.33 % 

42 76 % 49 % 34 % 53 .00 % 
44 83 % 35 % 53 % 57.00 % 
45 70 % 40 % 33 % 47.67 % 
46 78 % 48 % 81 % 69.00 % 

47 60 % 61 % 64 % 61.67 % 

49 73 % 46 % 53 % 57.33 % 
50 73 % 51 % 61 % 61.67 % 
51 95 % 46 % 26 % 55 .67 % 
52 65 % 32 % 53 % 50.00 % 
53 73 % 10 % 60 % 47.67 % 

55 50 % 38 % 28 % 38.67 % 
57 67 % 44 % 41 % 50.67 % 

60 80 % 28 % 53 % 53 .67 % 
64 43 % 0 % 34 % 25 .67 % 
65 64 % 24 % 33 % 40.33 % 

66 65 % 48 % 45 % 52 .67 % 
67 83 % 28 % 50 % 53 .67 % 
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Résultats Résultat final 

Pseudonymes 
Test 1 Test 1 Test 1 
Niveau Niveau Niveau (moyenne des 

3 4 5 trois résultats) 

68 52 % 32 % 35 % 39 .67 % 
69 85 % 74 % 70 % 76.33 % 
70 85 % 59 % 60 % 68.00 % 

71 81 % 20 % 39 % 46.67 % 
72 0 % 0 % 37 % 12.33 % 
73 66 % 50 % 14 % 43 .33 % 
74 75 % 72 % 62 % 69 .67 % 
75 63 % 25 % 28 % 38.67 % 

76 62 % 21 % 28 % 37.00 % 
77 67 % 42 % 56 % 55 .00 % 

78 53 % 32 % 17 % 34.00 % 
79 72 % 50 % 37 % 53 .00 % 
80 76 % 34 % 53 % 54.33 % 
81 63 % 42 % 31 % 45.33 % 
83 46 % 26 % 37 % 36.33 % 
85 70 % 47 % 48 % 55 .00 % 
87 0 % 57 % 0 % 19.00 % 
89 78 % 50 % 40 % 56.00 % 
90 81 % 29 % 59 % 56.33 % 
91 85 % 43 % 60 % 62.67 % 
92 75 % 37 % 58 % 56.67 % 
93 62 % 48 % 47 % 52.33 % 
94 51 % 9 % 41 % 33 .67 % 
95 76 % 0 % 38 % 38.00 % 
96 76 % 38 % 60 % 58.00 % 
97 73 % 24 % 34 % 43 .67 % 

100 72 % 29 % 53 % 51.33 % 
102 40 % 0 % 38 % 26.00 % 
103 70 % 58 % 45 % 57.67 % 
104 68 % 36 % 47 % 50.33 % 
105 75 % 52 % 42 % 56.33 % 
106 51 % 45 % 24 % 40.00 % 
107 55 % 38 % 0 % 31.00 % 
108 68 % 11 % 48 % 42.33 % 
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Résultats Résultat f inal 

Pseudonymes 
Test 1 Test 1 Test 1 

Niveau Niveau Niveau (moyenne des 

3 4 5 trois résultats) 

109 80 % 31 % 55 % 55 .33 % 

110 72 % 66 % 44 % 60.67 % 

111 73 % 42 % 37 % 50.67 % 

112 81 % 59 % 53 % 64.33 % 

116 73 % 12 % 64 % 49.67 % 

117 76 % 35 % 35 % 48.67 % 

118 51 % 46 % 61 % 52 .67 % 

119 93 % 61 % 67 % 73.67 % 

120 88 % 42 % 43 % 57 .67 % 

122 84 % 56 % 83 % 74.33 % 

123 56 % 31 % 40 % 42 .33 % 

124 58 % 64 % 32 % 51.33 % 

125 85 % 9 % 46 % 46.67 % 

Niveau Niveau Niveau 

3 4 5 

Moyenne 68.16 % 38.06 % 43 .89 % 

Écart-type 16.57 17.66 16.69 
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APPENDICE A LISTE DE STRATÉGIES D'APPRENTISSAGE DU 

VOCABULAIRE (SCHMITT, 1997) 

Analyze part of speech 

Analyze affixes and roots 

Check for L1 cognate 

Analyze any available pictures or gestures 

Guess from textual context 

Bilingual dictionary 

Monolingual dictionary 

Ward lists 

Flash cards 

Ask teacher for an Ll translation 

Ask teacher for paraphrase or synonym of new ward 

Ask teacher for a sentence including the new ward 

Ask classmates for meaning 

Discover new meaning through group work activity 

Study and practice meaning in a group 

Teacher checks students' flash cards or ward lists for accuracy 

lnteract with native-speakers 



Study word with a pictorial representation of its meaning 

Image word's meaning 

Connect word to a persona! experience 

Associate the word with its coordinates 

Connect the word to its synonyms and antonyms 

Use Semantic maps 

Use 'scales' for gradable adjectives 

Peg Method 

Loci Method 

Group words together to study them 

Group words together spatially on a page 

Use new word in sentences 

Group words together within a storyline 

Study the spelling of a word 

Study the sound of a word 

Say new word aloud when studying 

Image word form 

Underline initialletter of the word 

Configuration 
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Use Keyword Method 

Affixes and Roots (remembering) 

Part of Speech (remembering) 

Paraphrase the words meaning 

Use cognates in study 

Learn the words of an idiom together 

Use Physical action when learning a ward 

Use semantic feature grids 

Verbal repetition 

Written Repetition 

Ward Lists 

Flash Cards 

Take notes in class 

Use the vocabulary section in your textbook 

Listen to tape of ward lists 

Put English labels on physical abjects 

Keep a vocabulary notebook 

Use English-language media (sangs, movies, newscasts, etc.) 

Testing oneself with ward tests 

116 



Use spaced word practice 

Skip or pass new word 

Continue to study word over ti me 

117 
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APPENDICE B QUESTIONNAIRE D' ALJDEE (ALJDEE , 2011, 
P. 12-21) 

Appendix 2: Vocabulat1' Learning Strategies Questionnaire 

Dear Student, 

Tilis questionnaire is designed to gatber infonnation about how Libyan majors of Engljsh at 
mliversity leve! as students of a foreign language go about learuing vocabulary. The 
researcber. vvho is a Libyan PbD student at the University of Newcastle Upon Tyne, UK. 
wishes to use thi s infonnaiion for a study investigating the role of vocabulary leaming 
strategies u ·ed by EFL learner on tbeir vocabulary acqui ition. Please read each of the 
following statements. Y ou are kindly requested to indicare how often you have used a certain 
strategy, irre pective of the skills (i.e. listening. reading, speaking, and writing) and of the 
place of learning (i.e. mliversiry and home). If you do not use a strategy at ali , please rick the 
word never. If you use a strategy. plea e rick one of the words, se/dom, occasionally, o.ften, 
usua l~Ji, or a/ways, according to frequency. T11ese words mean : never (0%); se/dom (rarely. 
20%),· occasionally (40%); ofren (60%): usually (80%) and always (100%). If you use a 
bilingual dictionary 80% of the time when leaming ocabulary. for example, please tick the 
word 11sua/ly in the following way: 

never sel dom occa ionally often usually alway 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

x 

Please tick the response (never, se/dom, occasionally . often, u.w ally or a/ways) tbat tells what 
vou acma llv do NOT what vou hould do or want to do. There are no right or wrong 
respon es to ù1ese statement . 

Part One 
Please answer these questions fir t, before you continue on to the following questimmaire. 

l. Name (optional): ------------------------
2. Sex: male 1 female (circle one) 
3. Age : __ year. old 
4. Mother tongue ---,------...,----- ---,-----
5. How long have you been studying English'> years 
6. If you have stucl iecl Euglish or lived in an English speaking com1 try, please indicate 

how long it was. 
Years: and month : _ ___ _ 

12 
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7. If and only if y ou have studied a foreign language other than English. please indicate 
whicb language and for how long. 
language: length of tudy: __ years and __ month. 

Part Two 

1. I identify the part of speech of the new ward (verb. noun, adjecti\ e) to help me know its 
meamng. 

never ·el dom occasionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

2. I a k a rea cher for translation of the new ward into Arabie. 

never seldom occasionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

3. I make a picture in my mind of the new word 's memling. 

never eldom occasionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

4. I repeat the new word over and aver. 

never seldom occasionally often usually always 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

S. I try ta develop my vocabu1ary knowledge by watching Englisb TV channel (e.g. 
movies. ong . docmnentary) . 

never el dom occa ionally often usually always 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

13 
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6. 1 break the new word up into the main pan · (un-safe-ly = l.msafely). 

never seldom occasionally often u ually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

7. I study ù1e spelling of the new word. 

never sel dom occasionally often usually always 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

8. 1 study the part of speech of the new word (verb. no un, adjective) to remember it. 

never el dom occasionally often usually always 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

9. 1 try to develop my \·ocabulary knm.vledge by u ing computer program (e.g. internet) . 

never sddom occasionally often usually al ways 

oo / .' 0 20% 40% 60% 80% 100% 

10. I ask a teacher for a paraphrase of the new word. 

never sel dom occasionally often u ually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

14 
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11. I connect the new word to a persona! experience (e.g. c01mecting the word research with 
tbe final project). 

ne ver sel dom occa ionally often usually always 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

12. I write the new word many times. 

never sel dom occasionally often usually alway& 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

13. I check for Arabie word thar are similar in fom1 and meaning to the new word. 

never el dom occasionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60°~ 80% 100% 

14. I try to develop my vocabulary knowledge by listen.ing to English radio program ( ong . 
new). 

ne ver sel dom occa ·ionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

15. I a ka teacher for a sentence includ.ing the new word. 

never sel dom occa ionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

15 
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16. I paraphra ethe meaning of the word I am learuing in another wa) . 

never seldom occasionally often usually always 

0% 20% 40% 60% 80% lOO% 

17. I study the sound of the new word. 

never el dom occa ionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

18. 1 associate the new word with its coordinates (e.g . apples with oranges. peache , etc.). 

never sel dom occasionally often usually al\\ay 

0% 20% 40% 60%> 80% 100% 

19. I try to develop my vocabulary knowledge by reading English newspaper and 
magazme . 

never eldom occa ionally often u ually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

20. 1 make my ovvn lists of new words. 

never sel dom occasionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

16 
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21. If you use word lists, do you ask a teacher whether they are accm ate? 

ne ver sel dom occasionally often usually ahvays 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

22. I analyze any availab le pichrres to help me tmclerstand new words. 

ne ver el dom occasionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

23. I analyze an) available gestmes to help me understand new word . 

never seldom occasionally often usually alwa 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

14. l revise the newly learoed word - soon after the initial meeting. 

ne ver seldom occa ionally often u~ually alwa,·s 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

25. l continue to smdy the word over tîme . 

ne ver seldom occasionally often u ·ually alway 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

17 
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26. I keep a vocabulary notebook for expanding rehear al. 

ne ver sel dom occasionally often usu ally always 

0% 20% 40% 60% Vo 100% 80° 

27. I ask clas mate for the meaning of the new word. 

never el dom occa ionally often usu ally always 

0% 20% 40% 60% 80~ /o 100% 

28. 1 . ay the new word aloud when studying. 

never ·eldom occa ·ionally often usu ally always 

0% 20% 40% 60% 80° Vo 100% 

29. I revise the newly leamed words using spaced repetition. 

ne ver sel dom occasionally often usu ally always 

0% _0% 40% 60% 80~ '0 100% 

30. I co1mect the new word toits S)monyms and antonym ·. 

never el dom occa ionally often usu ally alway 

0% 20% 40% 60% 80~ '0 100% 

18 
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31. I leam the worcl of an idiom together. 

never selclom occasionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% lOO% 

32. I cli scover new meaning through group work activity. 

ne ver sel dom occasionally often usually ah.vay · 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

33. I make an image in my mind of the fonn of the ne\- word. 

ne ver el dom occasionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

34. I skip the new word. 

never seldom occasionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% lOO% 

35. I take notes of the ne\Yly learned words in class. 

never sel dom occasionally often usually al ways 

0% 20~o 40% 60% 80% 100% 

19 
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36. I use a bilingual dictionary (English 1 Arabie). 

ne ver sel dom occa ionally often usually alway 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

37. I use a bilingual dictionary (Arabie 1 English) . 

ne ver sel dom occasionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

38. I study and practice meaning of the new words in a group of student . 

ne ver sel dom occasionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

39. I try to assess my vocabulary knowledge (e.g. with ':>.'orel tests . 

ne ver sel dom occa ionally often u ually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

40. I use 'scales' for gradable adjectives (e.g. buge, big, meclitm1. small). 

ne ver sel dom occasionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

20 



41. 1 use the Keyword Method. Using this sh·ategy involves findi.ng an L1 word sOlmding 
like the L2 \Nord, then creating an image combining the two concepts. 

ne ver sel dom occasionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

42. I use a monolingual Dictionary (Englisb 1 English) . 

ne ver sel dom occasionally often usually al ways 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

43. 1 guess the meaning of the new worcl fi·om the context in which it occurs. 

never sel dom occasionally often u ually always 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

44. I use the new worcl in sentences. 

never el dom occasi.onally often usually always 

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

127 
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