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AVANT-PROPOS

L'apprentissage d’une langue seconde (L2) est complexe et requiert
beaucoup d’efforts de la part de I'apprenant et de patience de la part de
'enseignant. En tant qu'enseignante passionnée des langues, jai eu
envie d’améliorer mon enseignement 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 a 'apprentissage en L2 (McCarthy, 1990), je me suis penchée
sur les stratégies d’apprentissage du vocabulaire telles que la conception
de liste de vocabulaire, la mémorisation par répétition, I'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 éléves. Ce qui m’a amenée a 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 trés dirigé, il est assez facile de
les guider a utiliser des stratégies. Qu’advient-il de ces stratégies,
lorsque les éléves terminent leur parcours scolaire obligatoire ? Les
éléeves utilisent-ils de fagon autonome ces stratégies ? Une consultation
des programmes du Ministere de I'Education et de I'Enseignement

supérieur (MEES) m’a permis de constater que les éléves regoivent tout



au long de leur parcours scolaire un enseignement des stratégies
d’apprentissage. De plus, les stratégies d’apprentissage sont au coeur des
programmes du primaire et du secondaire du MEES. Il est donc
intéressant d’aller vérifier si les éléves de niveau collégial utilisent ces
stratégies afin d’apprendre du nouveau vocabulaire relié a leurs champs

d’études.
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RESUME

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, a quelle
fréquence et si cette utilisation a un impact sur leur taille de vocabulaire
en L2, nous nous sommes intéressées a une population ayant regu 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,
I'utilisation du dictionnaire et I'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_lLex (Meara, 2010). Nos
analyses statistiques démontrent qu’il n’existe aucun lien entre
I'utilisation déclarée de stratégie d’apprentissage du vocabulaire et les
résultats au test de vocabulaire. Certaines stratégies utilisées pour des
taches précises dans un contexte spécifique pourraient peut-étre mener
a une augmentation de la taille de vocabulaire. Par contre, la quantité et
la fréguence d'utilisation des stratégies d'apprentissage n’ont aucun
impact sur la taille de vocabulaire. Nous suggérons que d’autres études,
mettant les éléves dans une situation d’apprentissage précise, soient
menées afin de mieux comprendre si 'emploi des stratégies a un impact
sur l'acquisition du vocabulaire.

Mots clés : vocabulaire, étendue du vocabulaire, test de vocabulaire,
langue seconde (L2), stratégie d’apprentissage, questionnaire sur les



stratégies  d’apprentissage, apprenants de niveau collégial,
enseignement régulier, programmes du ministére de I'Education et de
I’Enseignement supérieur du Québec



INTRODUCTION

L’apprentissage du vocabulaire en langue seconde (L2) peut s’avérer un
défi de taille pour un étudiant 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 systéme 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 a quel point ces stratégies sont
utilisées. Trés peu d’études se sont intéressées aux stratégies
d’apprentissage du vocabulaire 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, a quelle fréquence,
et si leur utilisation a un impact sur la taille de vocabulaire des
apprenants. Un questionnaire a été congu afin de connaitre 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 I'étude, les résultats analysés ainsi qu’une

discussion.



CHAPITRE | PROBLEMATIQUE

Apprendre une nouvelle langue est un besoin primordial pour beaucoup
de personnes. Toutefois, I'expérience peut étre longue, ardue et
stressante. C’est pourquoi ce phénomeéne intéresse des professionnels
de plusieurs domaines tels que la linguistique, la sociolinguistique, la
psychologie, la psycholinguistique. Ceux-ci s’y intéressent et travaillent a
comprendre le phénoméne complexe de |'acquisition d’'une langue
seconde (Saville-Troike, 2006). Des études menées par ces différents
spécialistes traitent de différents aspects de [‘apprentissage d’une
langue seconde, dont le vocabulaire et les stratégies d’apprentissage. Ce
chapitre présente les deux principaux thémes abordés dans cette étude
soit, le vocabulaire et les stratégies d’apprentissage du vocabulaire en
L2. Le lien théorique entre les deux thémes est ensuite exposé soit les
stratégies d’apprentissage, valorisées en L2 comme solution au défi
d’apprentissage que représente I'apprentissage du vocabulaire. Suite a
I'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

Ministére de I'Education et de I'Enseignement supérieur (MEES).



1.1 L'apprentissage du vocabulaire en L2

Le vocabulaire est composé de mots nécessaires a I'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 I'emploi de la langue, celle-ci
permet 'acquisition d’autres mots de vocabulaire qui favorise I'emploi
de la langue et ainsi de suite. Le vocabulaire n’a pas toujours tenu un
réle aussi important en enseignement des langues. Négligé pendant
longtemps, il est maintenant reconnu comme central a I'acquisition de la
langue (Laufer, 1997). Plusieurs chercheurs, tels que Schmitt, Nation
(2006), Laufer (2009), Tabatabaei et Goojani (2012) ont travaillé a
démontrer son importance. Le vocabulaire n'est qu’un des multiples
aspects de la maitrise de la langue, toutefois, la taille de vocabulaire est
étroitement liée a la compétence langagiére des apprenants en L2
(Milton, 2013; Staehr, 2008; Nation et Waring, 1997; Nation, 2006 et
Laufer 1992). Plus que simplement liée, la progression de I'apprentissage
dépend de I'élaboration du vocabulaire chez I'apprenant. Une faible
connaissance du vocabulaire de la L2 occasionne automatiquement des
difficultés d’apprentissage (Asgari et Mustapha, 2011; Nagy, 1998).
L’apprentissage du vocabulaire en L2 est en soi un tres grand défi pour
'apprenant. Par conséquent, |’enseignement du vocabulaire est
primordial en classe de L2. L'efficacité de I'enseignement explicite du
vocabulaire en L2 aux adultes a d’ailleurs déja été démontrée (Hinkel,

2006; Soékmen, 1997). lLa solution serait simple si l'enseignement



explicite du vocabulaire permettait de couvrir une plus grande partie du
vocabulaire dont un apprenant a besoin or, lI'enseignement du
vocabulaire doit donc étre fait de fagon a ce que I'apprenant développe
son autonomie en apprentissage (Nagy, 1988; Tabatabaei et Goojani). Au
collégial, par exemple, étant donné la diversité des champs d’études,
I’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 a son champ d’études au cours
de sa formation collégiale. Dans ce cas, il est pertinent de se questionner
sur les différentes fagcons d’aider I'apprenant a se responsabiliser par
rapport a son apprentissage du vocabulaire en L2. S6kmen propose
d’enseigner des stratégies d’apprentissage afin que les apprenants
acquiérent 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 I'apprenant a devenir autonome
dans son apprentissage. Afin de mieux comprendre, intéressons-nous

tout d’abord aux stratégies d’apprentissage du vocabulaire en L2.



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 I'apprenant choisit d’utiliser
dans le but d’améliorer ses compétences (Takac, 2008, p. 52). En L2, ces
stratégies peuvent étre utilisées de différentes fagons, entre autres pour
favoriser I'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 a relever le défi de I'apprentissage du vocabulaire en L2 tout
en les rendant plus responsables de leur apprentissage (S6kmen, 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 réle
actif dans leur apprentissage. lls prennent pleinement conscience de leur
propre réle dans leur apprentissage. Cette motivation intrinséque est
donc bénéfique pour I'apprenant, car elle lui permet de s’engager
personnellement dans son apprentissage (Griffiths, 2008). En devenant

un participant actif de son propre apprentissage, I'apprenant choisit



consciemment des stratégies qui favorisent son propre apprentissage

(Griffiths).

1.3 Le probleme de recherche

L'importance du vocabulaire en apprentissage d'une L2 n’est plus a
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-méme. 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 ’anglais L2 devrait &tre en mesure
d’utiliser ses stratégies puisque le programme de formation prone
I'enseignement des stratégies a tous les niveaux scolaires. A des fins
pédagogiques, il est pertinent de déterminer ce que I'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’a 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



insuffisamment étudiés. Le contexte d’apprentissage au régulier est trés
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 I'acquisition de
celui-ci par les apprenants québécois de niveau collégial. Les étudiants
de niveau collégial doivent étre autonomes en ce qui concerne
I’'apprentissage du vocabulaire en lien avec leur propre champ d’études
puisqu’ils n’auront pas un enseignement directement lié a leur domaine
d’étude. L'apprenant de niveau collégial a intérét, en théorie, a utiliser
ses stratégies d’apprentissage du vocabulaire afin d’affiner son
apprentissage et de le rendre utile a 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 ['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 a I’acquisition du vocabulaire.



1.4 Objectifs de recherche

Le premier objectif de cette eétude 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 deuxieme 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 |'utilisation des stratégies d’apprentissage
du vocabulaire et l'impact de celle-ci sur les connaissances en
vocabulaire des étudiants aiguillera les enseignants quant a I'intégration
de ces stratégies en enseignement du vocabulaire en L2. De plus, nous
serons en mesure de préciser I'importance de ces stratégies et d’ainsi

apporter notre contribution a la communauté enseignante du Québec.

1.5 Pertinence de cette étude

Les sections suivantes présentent ce que cette étude peut apporter a la
communauté scientifique de recherche en éducation et aux enseignants

et étudiants en langue seconde.



1.5 Pertinence scientifique

Les récentes études orientées sur I'application des différentes stratégies
individuelles en apprentissage du vocabulaire et sur |'efficacité de celles-
ci ont favorisé les recherches (Takac, 2008). Malgré la popularité
grandissante de I'étude du vocabulaire et de I'étude des stratégies
d’apprentissage, peu de chercheurs se sont concentrés sur la
combinaison des deux domaines soit sur I'étude de [I'utilisation des
stratégies d’apprentissage en apprentissage du vocabulaire. Les
principales études traitant 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 trés rarement fait I'objet d’étude concernant les stratégies
d’apprentissage du vocabulaire en L2. Il s’avere donc pertinent de mener
une recherche sur la question des stratégies d’apprentissage du
vocabulaire afin d’obtenir des résultats significatifs (Tseng, Dérnyei et
Schmitt, 2006; Schmitt; Pauwels). L'importance de l'acquisition du
vocabulaire et I'efficacité des stratégies d’apprentissage en L2 justifient

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

Les programmes de formation de I'école québécoise en enseignement
primaire et secondaire en anglais L2 du MEES (20063, b et c) reposent
sur I'approche communicative, les stratégies d’apprentissage,
I’apprentissage coopératif et sur la démarche cognitive. L'importance
accordée aux stratégies d’apprentissage des programmes nous permet
de considérer I'étudiant québécois de niveau collégial comme un sujet
d’étude unique particulierement intéressant. Selon le (MEES, 20064, b et
c), le role de [l'enseignant est de guider l'apprenant dans son
apprentissage des stratégies. L’apprenant doit apprendre a trouver les
réponses par lui-méme a l'aide des stratégies et ainsi devenir plus
confiant dans ses apprentissages. Par exemple, dans une situation de
communication, I'apprenant utilisera la stratégie d’écoute attentive pour
reconnaitre les mots et expressions qu’il connait déja. Les programmes
du MEES, pour chacune des compétences et pour presque toutes les
composantes de chaque compétence, énoncent ['utilisation des
stratégies et I'évaluation de celles-ci pour combler les attentes de fin de
cycle. Dans le programme du MEES (2006b), il est clairement mentionné
que lutilisation et I'élargissement de « leur répertoire de ressources
langagiéres 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’anglais, 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 primaire, annexe B et C pour les listes du
secondaire. Les stratégies sont catégorisées. Il y a les stratégies
cognitives, métacognitives et socioaffectives. Les attentes du MEES par
rapport a la formation en anglais L2 au secondaire stipulent que
I'apprenant devra étre en mesure de continuer son apprentissage selon
ses intéréts dans la L2. Il devra donc par lui-méme poursuivre ses

apprentissages apres sa formation au secondaire.

Au Québec, le MEES a instauré en 2001 une réforme de I'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 I'anglais L2. Compte tenu des programmes de formation du MEES
(20064, b et c), récemment réformés, un apprenant quéhécois suivant le
parcours régulier passe 12 ans a se faire enseigner des stratégies
d’apprentissage dont 11 ans a se les faire enseigner en langue premiére
et en L2. La réforme québécoise de I'éducation a été mise sur pied a la
fin des années 90s pour faire suite a 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, I'approche par compétence a été instaurée au Québec.
Les premiers éléves a graduer ayant suivi un parcours scolaire
entierement réformé ont gradué en 2010. La réforme suit le nouveau
courant et se concentre sur 'apprenant dans son apprentissage et non
plus sur 'enseignant et son enseignement. Le programme précédent mis

a jour en 1995, ne mentionne en aucun cas l'utilisation de stratégies
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d’apprentissage ni de moyen a utiliser ou a enseigner pour aider
I'apprenant a apprendre. Ce programme parle d'objectifs généraux,
intermédiaires et terminaux (MEES, 1998). |l est donc intéressant de
veérifier si les étudiants ayant suivis le programme réformé utilisent les
stratégies apprises au primaire et au secondaire en apprentissage du
vocabulaire. Comme a notre connaissance, aucune étude n’a été faite
sur les résultats de la réforme en termes d’utilisation des stratégies
d’apprentissage, il est intéressant de s’informer de Futilisation de ces
stratégies et de leur impact sur les connaissances en vocabulaire. Cette
étude permettra de déterminer si I'enseignement des stratégies
d’apprentissage au primaire et secondaire a été utile par rapport a
I'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 a 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 particulierement dans les
programmes du MEES. Cette étude permettra de déterminer quelles
stratégies sont utilisées par les étudiants, la fréquence de leur utilisation

et la relation entre les stratégies et les connaissances en vocabulaire.



CHAPITRE Il CADRE THEORIQUE

Le cadre théorique expose les définitions des concepts importants a
I'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 a 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 a '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

I’'enseignement regu par les participants de cette étude.

2.1 La définition de vocabulaire

Le vocabulaire est I'ensemble des mots connu par un individu dans une
langue. Chacun des mots correspond soit a un terme isolé, ou a un
groupe de mots sémantiquement solidaires, il fait partie d’une famille de

mots, et posséde un sens de base.
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Pour cette étude, nous considérerons qu'un mot est connu de
I'apprenant lorsqu’il peut étre reconnu par celui-ci a I'écrit. Ce mot isolé
fait nécessairement partie d'une famille de mots laquelle sera
considérée comme connu de I'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 a I'apprentissage d’une L2, il a
été étudié par de nombreux chercheurs travaillant dans différents
domaines. La connaissance d’'un mot peut étre vue de différentes fagons.
Par exemple, un méme apprenant peut connaitre 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 I'usage du terme vocabulaire sera exposé. Ensuite,
une discussion sur les tests appropriés sera présentée. Finalement, une

définition appropriée a cette étude sera choisie.
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2.2.1 Lelexique

Le mot lexique est régulierement associé a vocabulaire, il est en fait un
synonyme plus souvent utilisé lorsqu’il est question de {a langue dans
son systeme et non du discours oral (Tréville, 2000). Le lexique fait
référence a 'ensemble des mots d’une langue tandis que le vocabulaire
fait référence a I'ensemble des mots connus d’un individu dans une
langue. Le lexique est, comme le dirait Polguére (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.

23 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
I'un des aspects les plus importants a définir en L2. Dans un article publié
en 2008, Schmitt présente différents aspects a considérer lorsqu’on
apprend un nouveau mot de vocabulaire. L'apprenant doit d’abord
connaitre la forme et la signification d’'un mot afin de pouvoir le
comprendre, mais il doit aussi connaitre plusieurs autres aspects du mot

s'il veut étre capable d’utiliser ce mot. Cela pose des difficultés
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supplémentaires a |'apprentissage du vocabulaire (Nation et Newton,
1997). Pour connaitre un mot, un apprenant devrait en connaitre les
concepts et les référents associés au mot, la forme écrite, orale et
grammaticale, lutilisation du mot et les contraintes d’utilisation
grammaticale ainsi que les collocations associées a ce mot. Plus
'apprenant connait d'aspects, plus il connait 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;

o Laforme - Parlée
- Ecrite
- Les partis de mots

o Lasignification Forme et signification

- Concepts et référents
- Associations

o L'usage - Fonctions grammaticales
- Collocations

- Contraintes d’usage

Une connaissance profonde du vocabulaire permet a I'apprenant de
I'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 matiere de
vocabulaire est aussi a considérer. Celle-ci consiste en la quantité de
mots connus. Les précisions concernant I'ampleur et la profondeur et la
réception et la production sont des aspects importants a 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 a l'utilisation des stratégies
d’apprentissage du vocabulaire, et qu’elle s’interroge sur le lien entre
celle-ci et les connaissances en matiére de vocabulaire, seule la
reconnaissance d’'un mot a I'écrit sera prise en compte. La forme écrite
est aussi plus simple a 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 étre utilisé pour désigner des mots isolés ou
un groupe de mots sémantiquement solidaires que connait 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 étre considérés comme du vocabulaire. Milton (2009)
propose une fagon trés 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
qui peuvent étre compris par un apprenant sans avoir été appris
séparément.» Par exemple, les mots apprendre, apprenant et
apprentissage font partis de la méme 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 connait la mécanique
de formation d’un mot et est capable de déterminer s’il existe un lien
entre le mot qu’il connait et le mot nouveau qui est semblable (Beglar et
Nation, 2007). Il est en mesure de reconnaitre et d’utiliser un mot sans
avoir appris le mot préalablement s'il connait déja 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 a la connaissance du sens d’'un mot, on regarde |'association
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entre la forme d’un mot et le sens de celui-ci. Si I'apprenant distingue le
sens d’un mot en I’'entendant ou en le voyant, on considére qu’il connait
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 a leur traduction. Généralement,
le concept désigné par le mot est légerement différent, il pourrait
comprendre des références et associations différentes. Il serait donc
logique de s’interroger sur la fagcon de concevoir un mot selon son sens.
Il serait possible de considérer comme des mots différents un mot d’une
méme forme ayant plusieurs sens. Par exemple, le mot neutre pourrait
signifier la position d’'un pays par rapport a une guerre, ou I'absence
d’émotion chez une personne, le fait d’étre ni positif ni négatif, etc. Bien
qu’ayant des sens trés 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 a 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 I'usage qu’en fait un
individu. L'usage d’un mot doit étre 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
maitrise d’un terme est donc un aspect important qui devrait faire partie
de la définition de vocabulaire. La connaissance d’'un mot correspond a
la connaissance de |'utilisation de ce mot (Pearson, 2002). Un apprenant
qui connait un mot doit &tre en mesure entre autres de l'utiliser. Il existe
plusieurs types d’usage tels que l'usage grammatical et I'usage des
collocations (Milton). Lorsque vient le temps de tester les connaissances
en matiére de vocabulaire, il est important de se questionner sur les

aspects de la connaissance lexicale qui sont pertinents a I'étude.

Considérant la connaissance d’usage passive comme suffisante pour
cette étude, nous nous intéresserons a un certain type de test de

vocabulaire.
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2.3.4  Tests de vocabulaire

La meilleure fagon de mesurer le vocabulaire d’un apprenant ne fait
toujours pas consensus auprés 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 congus pour mesurer
I'aspect quantitatif des connaissances d’'une personne et sont considérés
comme trés 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 a
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 méme type de test (Staehr, 2008; David, 2008). Bien qu’il n'y
ait aucun test de taille de vocabulaire qui soit parfait, ce type de test est
'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’étre bien construit afin de
produire de justes résultats. Un bon test de vocabulaire est un test qui
est fiable, c'est-a-dire qu’il doit pouvoir mesurer de fagon cohérente et
juste le vocabulaire de I'apprenant (Milton, 2009). Les tests a choix
multiples et les tests dont une seule réponse est bonne sont plus fiables
que les tests a 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 a choix multiples, bien que plus
précis, présentent certains désavantages (Meara, 2010). Les réponses de
I'apprenant peuvent étre biaisées puisque celui-ci peut connaitre les
autres mots du choix et donc en déduire la bonne réponse sans
connaitre le terme de vocabulaire testé. Les tests a choix multiples sont
en général assez longs a 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 étre valide afin de mesurer exactement ce que le
chercheur veut (Milton, 2009). Il peut étre complexe de mesurer les
connaissances en langue puisque c’est difficilement quantifiable. Afin de
mesurer les connaissances en matiére 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 Ila
réception puisque pour mesurer celle-ci, I'apprenant doit produire un
texte ou un discours oral. Le chercheur devra analyser la production de
I'apprenant. Il est difficile de comparer des productions entre elles, de
choisir le bon outil d’analyse adapté a la production et d’étre objectif.
Mesurer la réception est plus efficace puisque c’est beaucoup plus

simple a analyser objectivement.

Un test court et simple permet a I'apprenant de le compléter sans perte
de concentration ni incompréhension (Milton, 2009). Le meilleur type de
test pour estimer Ila taille de vocabulaire d’un apprenant serait donc le
test de liste de mots. L'apprenant doit cocher §’il reconnait ou non le
mot comme étant un mot de la langue. Ce type de test mesure I'ampleur
de la connaissance d’un apprenant en vocabulaire réceptif. Il mesure la
reconnaissance passive du vocabulaire. C’'est la fagon la plus simple
d’estimer la taille de vocabulaire d’'un apprenant.La reconnaissance
passive est a la base de I'apprentissage connaissance puisque
I'apprenant doit d’abord reconnaitre le mot pour pouvoir I'acquérir et
['utiliser. De plus, le test de type liste de mots est simple et rapide a

compléter. Il est possible de tester une grande quantité de mots en trés
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peu de temps. La grande quantité de mots testés et la courte durée du
test en font un test fiable, ou I'apprenant a moins de chance d’étre
déconcentré. Ce type de test présente cependant quelques
désavantages. Il est difficile de déterminer la marque a donner a 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-étre deviné la réponse.
Certains tests proposent une case incertain en plus du oui ou non pour
plus de précision dans I'analyse des résultats. D’autres tests proposent
une liste de pseudomots (mots ressemblant a des mots de la langue)
inclus dans le test. Ces mots permettent de donner une estimation
valable du niveau de connaissance du participant. Quelgu’'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

I’'apprenant et ainsi ajuster les résultats.

2.5 Les tests existants

Plusieurs tests de vocabulaire ont été congus 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 I'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. Méme si les mots sont
présentés hors contexte, I'apprenant doit avoir une bonne idée du
contexte dans lequel peut étre utilisé le mot pour pouvoir choisir la

bonne réponse.

Le Vocabulary Size Test Beglar et Nation (2007) est similaire dans la
mesure ol I'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 premiére tranche (1000) de fréquence a la
quatorzieme tandis que le Levels test ne teste que ceux de la deuxieme a
la dixieme 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

I'apprenant.

Meara (1990, 2010) a congu 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
frégquents de la langue anglaise avec une liste de 150 mots (Milton, 2008S;
Beglar et Nation, 2007). L'apprenant se voit présenter un mot a la fois, il
doit indiquer s’il connait 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 homogénes.

Le test X_Lex, un test de type liste de mots requiert que |'apprenant
coche les mots gu’il reconnait. 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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Pour cette étude, le test X_Lex de Meara (2010) a été sélectionné pour
plusieurs raisons. Premiérement, le test a été utilisé a maintes reprises
en particulier avec des participants parlant entre autres le frangais
comme langue maternelle. Deuxiemement, la liste de pseudomots tient
compte des apprenants entre autres francophones et des similarités
entre I'anglais et le frangais. Troisi@€mement, le test X_Lex est disponible
gratuitement sur le site Internet Lextutor.ca (Cobb, 2010) en cing
niveaux. Quatriemement, le test est rapide et simple d’exécution et
cinquiémement, le test correspond exactement a ce que nous désirons
connaitre en termes de connaissance de vocabulaire suite a notre
discussion sur la forme, le sens et I'usage. Quelques précisions sur le

test et sa pertinence sont fournies plus bas.

251 Le test X_Lex

Le test X_Lex de Meara (2010) comporte cing niveaux correspondant
chacun a un échantillon provenant d’une tranche de 1000 mots
organisés par fréquence (voir annexe E). Meara suggere de faire passer
les cing niveaux aux participants. Le fait de passer les cinq niveaux
permettrait de déterminer avec plus de précision la taille de vocabulaire
des participants a 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 étre 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 I'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; Chamot 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 I'objectif d’apprentissage. La définition qui
suit est une traduction libre de la définition de Takac', p. 52: les
stratégies d’apprentissage en L2 sont des actions spécifiques, des
comportements, étapes ou techniques que I'apprenant choisit d’utiliser

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

i Specific 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



Tableau 1

Les définitions de stratégies d’apprentissage
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?;;"Sn' The techniques or devices which a learner may use to
p. 43 acquire knowledge.
Chamot
et Learning strategies are techniques which students
Kupper, use to comprehend, store, and remember new
1989 information and skills.
p.1

iteith
%gt . Activities consciously chosen by learners for the
b. 50 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

phénomeéne cognitif. L'apprentissage de la langue est un apprentissage

tout a fait différent des autres types d’apprentissages (Griffiths). Il ne

s'agit pas tout simplement d’assimiler de linformation, mais bien

d’assimiler pour ensuite intégrer cette information et la traiter pour

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

les stratégies d’apprentissage en langues secondes comme un processus

en plusieurs étapes. « Learning strategies are techniques which 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 regue, mais sont en mesure de créer des régles,
ils apprennent de leurs erreurs, créent leur propre interlangue et
systéme d’apprentissage métacognitif. Oxford (2003) se réfere méme a
la racine grecque du mot stratégie qui référe aux plans de guerre des
commandants. L’apprenant utilise les stratégies d’apprentissage afin de
planifier son apprentissage et de «remporter la victoire de
I'apprentissage ». Les stratégies d’apprentissage possédent donc un

aspect cognitif important.

2.6.3 Apprentissage stratégique

Les trois critéres qui différencient |'apprentissage, de |'apprentissage
stratégique sont les suivants : I'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
étre choisie consciemment dans un objectif d’apprentissage. Certaines
stratégies sont visibles, concréetes, réalisées au vu et au su de tous,
d’autres plus subtiles peuvent étre développées et mises en pratique sans
que quiconque ne s’en apergoive. Ces derniéres sont plus compliquées a
répertorier. Plusieurs chercheurs s’entendent sur le fait que I'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, Dérnyei,
et Schmitt, 2006; Takac, 2008; Griffiths et Oxford 2014). Dés 1989, on s’est



32

intéressé au fait que l'apprenant choisissait d’utiliser une technique
particuliére afin d’améliorer son apprentissage de la langue (Oxford, 1989).
L’apprentissage est stratégique quand il est approprié pour I'apprenant
(Tseng, Dornyei, et Schmitt). Celui-ci ne doit pas simplement choisir une
stratégie et I'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 a haute voix. Les deux stratégies peuvent étre également efficaces
pour chacun des apprenants. La technique utilisée doit étre 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 aussi unique a I'apprenant lui-méme ou a une
certaine catégorie d’apprenants. Il est cependant difficile de distinguer et
de prouver lintention et la conscience de I'apprentissage puisque
plusieurs stratégies sont intrinséques a |'apprenant et que d’autres,
évidentes pour 'observateur peuvent ne pas étre utilisées volontairement.
Par exemple, un apprenant pourrait écouter de la musique, un film, jouer a
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
spécifiguement dans le but d’améliorer ses connaissances en
vocabulaire. Une stratégie d’apprentissage du vocabulaire pourrait donc
étre n’importe quelle stratégie qui influence [I'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 congus. lls 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 a mesurer puisqu’elles sont
le résultat d'un processus mental. Le questionnaire, utilisé

traditionnellement, serait le meilleur instrument pour mesurer
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Putilisation 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 congu par Gu et Johnson (1996), il est organisé en
trois sections, une premiere traitant des questions d’ordre
sociodémographique, une deuxiéme des croyances des apprenants
concernant l'apprentissage du vocabulaire en L2 et finalement une
troisieme 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 a
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 considérent que les
stratégies mentionnées dans le questionnaire étaient trop spécifiques a
des actions ou comportements concrets. lls estiment qu’il n'est pas
possible de connaitre la capacité des apprenants a utiliser les stratégies

puisqu’ils peuvent étre trompés par la nature trop précise des stratégies.
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Le questionnaire de Schmitt (1997) énumere sous forme d’affirmation
les différentes stratégies d’apprentissage du vocabulaire par exemple,
répétition écrite, étude de I'orthographe et liste de mot (voir appendice
A). Les stratégies d’apprentissage du vocabulaire sont classées en 2
catégories, la premiére étant les stratégies de découverte de la
signification de nouveaux mots et la deuxiéme, 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 premiére, 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 qui sont plus
mécaniques et les stratégies métacognitives qui sont reliées au
processus d’évaluation des progrés en apprentissage. lLe 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 vocabulaire

Strategies for the Discovery of a New Word's Meaning

Stratégies de découvertes de !a signification d’un nouveau mot

DET Determination Strategies Stratégies de détermination
SOC Social Strategies stratégies sociales

Strategies for Consolidating a Word Once it has been Encountered

Stratégies de consolidation pour les mots déja vus

SOC Social Strategies Stratégies sociales

MEM Memory Strategies Stratégies de mémorisation
COG Cognitive Strategies Stratégies cognitives
MET Metacognitive Strategies Stratégies métacognitives

Le questionnaire de Tseng, Dornyei et Schmitt (2006) tend a couvrir les
biais des questionnaires précédents entre autres en ciblant la capacité
autorégulatrice de Vapprenant et non seulement ses habitudes
comportementales. Par contre, celui-ci a été développé afin de mesurer
I'aspect psychologique de [l'utilisation des stratégies. Il est congu de
fagcon a connaitre I'état d’esprit de |'apprenant, sa fagon de concevoir
son apprentissage et d’auto régulariser son apprentissage et non pour
connaitre les stratégies, actions, comportements utilisés par ceux-ci. Il

est donc moins pertinent pour cette étude.
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Tableau 3

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

Strongly

Strongly Kisfee Partly | Slightly el

ltem Learning experience ;
agree agree | disagree

Disagree

Once the novelty of
learning vocabulary is

1 ;
gone, | easily become
impatient with it.
When [ feel stressed
5 about vocabulary

learning, | know how to
reduce this stress.

When | am studying
vocabulary and the

3 |learning environment
becomes unsuitable, | try
to sort out the problem.

When learning
vocabulary, | 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 |'utilisation fréquente des stratégies ne
serait pas suffisante pour développer son apprentissage. Le
questionnaire de Tseng et Schmitt est construit de fagon a ce que les
participants donnent leur avis quant a leurs sentiments, leurs capacités
personnelles, leur implication, leurs tactiques, leurs connaissances et

leur appréciation par rapport a I'apprentissage du vocabulaire. Pour
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cette étude, nous nous intéressons a 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 a quelle
fréquence. Une fois, ces données recueilles, il pourrait étre 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 Inventory for
Language Learning (SILL) congu 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 I'ont utilisé (Pauwels, 2012; Asgari et Mustapha, 2011). Pour
son étude de 1997, avec des participants japonais, Schmitt fournissait un
questionnaire entiérement traduit en japonais a ses participants. Le
questionnaire est congu de fagon a ce que l'apprenant mentionne, pour
chacune des stratégies, s’il la considére utile et s’il 'utilise. Aljdee (2011)
a congu un questionnaire fidele a celui de Schmitt. Il utilise par contre
une échelle de type Likert. L'utilisation de I'échelle de Likert permet de
déterminer la fréquence d’utilisation de chacune des stratégies. La
meilleure facon 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 utilisée par Aljdee est

similaire a celle de Schmitt. Aljdee, il classifie les stratégies en cing
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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’Alljdee(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 a lui, Schmitt présente la méme
stratégie ainsi : Liste de mot. Les phrases construites par Aljdee aident le
participant a comprendre la stratégie. Aljdee s’intéresse a I'éventail et la
fréquence d’utilisation des stratégies et non a I'éventail et a I'utilité
percue 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 a l'apprenant d’évaluer et de
contrdler son propre apprentissage. Les stratégies de mémorisation sont
utilisées par les apprenants afin de retenir les mots appris. Les stratégies
sociales favorisent I'entraide tandis que les stratégies cognitives, plus
techniques, consistent en méthodes spécifiques utilisées par

I'apprenant.
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Nous dresserons maintenant un portrait de ce qui s’est fait jusqu’a
maintenant concernant la taille de vocabulaire mis en relation avec les

stratégies d’apprentissage.

2.7.2  Recension des écrits ; des études examinant des stratégies

d’apprentissage du vocabulaire

L'intérét envers I'étude des stratégies d’apprentissage a débuté dans les
années 1970. Cet intérét est né du mouvement vers I'apprenant et sa
facon d'apprendre (Oxford et Ehrman, 1995; Schmitt, 1997). Jusqu’a
cette époque, les chercheurs s’étaient concentrés sur I'enseignant.
LU'engouement vers I'étude des stratégies d’apprentissage et celui vers
I’étude du vocabulaire ont créé un tout nouveau département d’étude,
I'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 différent. Afin de mieux comprendre ou
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 a 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 a I'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 I'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 I'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 I'apprentissage de mots dans leur contexte naturel est
positivement corrélée avec les connaissances en vocabulaire et la
compétence de I'apprenant en langue seconde. Bien que I'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, Dérnyei 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. Ills 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 deviner le sens du mot et d’utiliser les mots
déja connus. La méthodologie choisit par Gu et Johnson et par Fan est
similaire. Les deux études s’adressaient a 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 a I'efficacité de ces stratégies et en est venu
aux mémes 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 |'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 a fait
différente. Les résultats de I'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 particulier celles en lien

avec la production et la réception ainsi que les stratégies de cognitions,
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étaient nécessaires pour avancer dans I'apprentissage d’'une L2. L'étude
d’Atay et Ozbulgan démontre un gain significatif de vocabulaire pour les
étudiants du groupe expérimental ayant re¢u 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 I'anglais et pourtant ses résultats sont similaires aux résultats
des autres chercheurs travaillant avec I’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 a
'aide d'une liste de vocabulaire illustré et en évaluant ensuite
I'apprentissage et [lutilisation de stratégies déclarées lors de
I'apprentissage. Son étude démontre que les stratégies mnémoniques,
les stratégies de visualisation (mot et image), la stratégie dire le mot en
silence et celle qui consiste a faire des associations entre la langue
maternelle et la L2 sont les plus efficaces pour |'apprenant désirant

retenir un mot.

Finalement, 'étude de Nassaji, vu la taille de I'échantillon (21
participants), est moins généralisable. Par contre, les résultats de I'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 succes.
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, I'étude a été effectuée auprés d’apprenants

canadiens de diverses origines ethniques étudiant I'anglais L2.

Ces études effectuées dans plusieurs pays différents selon des méthodes
différentes et travaillant avec des types de stratégies différentes
démontrent que plus Vapprenant 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 révélent que les stratégies sont peu connues des
apprenants, ce qui expliquerait qu’elles soient peu utilisées. Schmitt
(1997), cités, encore aujourd’hui a maintes reprises par leur collegues
(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 grace a 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 a définir, Nation
et Moir (2002) ont travaillé avec une petite population et ont démontré,
avec l'interview comme instrument de mesure, qu’a l'instar de Schmitt,

que peu de participants utilisent une variété de stratégies et qu’a long
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terme, trés peu de mots de vocabulaire sont retenus par les apprenants.
Un seul apprenant de leur étude a manifesté une grande responsabilité
par rapport a 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 a 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 trés 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 croitre. Aljdee (2011) a
travaillé avec 56 étudiants libyens de niveau universitaire. Aljdee
s'intéressait a la variété et a la fréquence d’utilisation des stratégies des
apprenants par rapport a 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 'utilisation de stratégies variées et les connaissances en
vocabulaire. Les stratégies de détermination, dont ['utilisation du
dictionnaire et celle du contexte sont les plus utilisées par les
participants. La méthodologie de cette étude est similaire a celle

d’autres chercheurs tels que Schmitt (1997) et Gu et Johnson (1996).
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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 a I'apprenant d’indiquer la fréquence d’utilisation de
chacune des stratégies (voir tableau 4). L'étude de Pauwels (2012),
effectué auprés de 59 apprenants universitaires flamands, confirme les
résultats d’Aljdee (2011) comme quoi l'utilisation d’une variété de

stratégies influence positivement I'apprentissage du vocabulaire.

On peut donc en conclure, que [lutilisation des stratégies
d’apprentissage du vocabulaire soit utile pour I'apprenant de tout niveau
en L2 ou étrangeére. Les résultats des différentes recherches permettent
d’affirmer qu’une utilisation variée des stratégies d’apprentissage du
vocabulaire est bénéfique pour I'apprenant. Par contre, le sujet est
toujours controversé vu les résultats contradictoires de certaines études.
Certaines stratégies spécifiques seraient a 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 different d’un
groupe d’apprenant a un autre. |l 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 I'utilisation des
stratégies d’apprentissage du vocabulaire en L2 rend lanalyse des

résultats obtenus plus complexe. Il est donc important d’étudier les
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différents questionnaires afin de déterminer celui 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 a l'acquisition de vocabulaire. Considérant que le programme
réformé du MEES, préne I'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 pius prés 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.) A 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 guelques
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 hypothése n’est avancée.
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CHAPITRE Ill METHODOLOGIE

Le chapitre suivant traite de la méthodologie de I'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.

3L Participants

Au total, 116 éléves de niveau collégial suivant le cours d’anglais L2 101
(langue anglaise et communication), niveau deux sur quatre, ont
participé a cette étude. A I'hiver 2015, nous avons présenté le projet a
environ 80 éléves. Vingt d’entre eux ont rempli le questionnaire a la
maison. A Fautomne 2015, nous avons représenté le projet a une
centaine d’autres étudiants de méme niveau et du méme cégep. Quatre-
vingt-seize éléves ont participé a 'étude puisque du temps en classe
était alloué pour remplir le questionnaire. Des 116 participants, 36 ont
dh étre rejetés, 14 n’avaient pas bien rempli le questionnaire, 21 ne
satisfaisaient pas aux criteres de I'étude. Des 21, quatre n’avaient pas
été scolarisés entiérement au Québec (I'un d’entre eux n’était pas
francophone), les 17 autres avaient commencé leur scolarisation avant la

réforme québécoise de I’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 derriére cette sélection
était de s’assurer d’avoir un groupe de participants homogéne scolarisé
par le systéme scolaire québécois aprés 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 premiére présentait le projet et
la demande du consentement de I’étudiant. La deuxiéme, comportant
des questions d’ordre sociodémographique, la troisieme section était un
questionnaire sur les stratégies d’apprentissage du vocabulaire déclarées
et la derniére un test de vocabulaire. Les trois instruments de mesure
seront présentés dans les sections suivant afin de bien préciser leur

forme et I'objectif derriére leur utilisation.

3.2.1 Questionnaire sociodémographique

Le questionnaire sociodémographique a été congu afin de déterminer le
lieu de scolarisation, la langue maternelle et I'age 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

homogeéne.

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’Aljdee (2011) construit a
partir de la taxonomie de Schmitt (1997). Schmitt ayant lui-méme basé
son questionnaire le questionnaire « Strategy Inventory for Language
Learning » congu par Oxford et Ehrman (1995), on peut en conclure que
plusieurs chercheurs ont travaillé a sa conception. Le questionnaire
d’Aljdee est tres fideéle a celui de Schmitt, mais il est construit avec une
échelle de Likert a six niveaux. Chacun des niveaux est associé a un
pourcentage afin de permettre aux apprenants d’étre plus précis dans
leur réponse. Le tableau suivant présente un exemple d’affirmation et
I'échelle utilisée par Aljdee. Le questionnaire complet est disponible en
appendice B. La version utilisée pour cette étude est quant a elle

disponible en annexe D.



52

Tableau 4

Exemple d’un item dans le questionnaire d’Aljdee (2011)

1. Tidentify the part of speech of the new word (verb, noun, adjective) to help me know its

meaning.
never seldom 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 a notre étude que le
guestionnaire soit muni d’une échelle de Likert. Tel que mentionné
précédemment, la meilleure fagon 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 a 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 frangaise du test congue afin de s’assurer que tous les
apprenants comprennent le questionnaire (voir annexe D). La traduction

du guestionnaire a permis aux apprenants d’y répondre plus facilement
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et rapidement. Les risques de perte de concentration ou de travail baclé
étaient ainsi diminués. Griffiths et Oxford (2014) mentionnent d'ailleurs
qu’un des biais a I'utilisation d’'un questionnaire est que les apprenants
pourraient ne pas comprendre I'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 regu une explication bréeve du
projet et de leur tache, qui consistait a 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 a travers le travail
de groupe, nous avons ajouté un exemple entre parenthéses (discussion
et entraide entre collégues de classe). Finalement, le questionnaire a été
révisé par les responsables de I'étude. Lors de la collecte de donnée,
aucune question n’a été posée par rapport a 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 a chaque participant de compléter le test de vocabulaire
X_Lex de Meara (2010) en anglais. Ce test est le plus approprié pour
exercice puisqu’il est simple d’utilisation et valable. Depuis sa
conception, il a été utilisé par plusieurs chercheurs (Poarch et Van Hell,
2012; David, 2008; Milton et Hopkins, 2006). De plus, plusieurs auteurs
d’ouvrages sur I'étude de la taille de vocabulaire citent le test X_Lex
comme fiable, valable puisque simple, rapide et facile d’utilisation
(Milton, 2009; Read, 2007). La version du test disponible sur lextutor.ca
(Cobb, 2010) a été utilisée. Les niveaux trois, quatre et cing soit les
tranches des 3000, 4000 et 5000 premiers mots ont été sélectionnées.
Un apprenant québécois qui a suivi un programme régulier au niveau
collégial a recu seulement au secondaire 700 heures d’enseignement en
anglais L2 (Régime pédagogique de I'éducation préscolaire, de
I'enseignement primaire et de I'enseignement secondaire, 2014). Selon
'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, a un rythme de
1600 mots par 180 heures au secondaire, devrait connaitre environ 6000
mots une fois arrivés au niveau collégial (Laufer; MEES, 2013). Comme
les calculs de Laufer (1998) ne sont pas actuels et que les données ont

été récoltées dans un contexte trés différent du contexte québécois, soit
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en Israél, 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 a plus de 5000 mots. Dans l'optique ol nous désirons
réduire le temps d’administration du test afin de diminuer les risques
d’abandon des participants a 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 cinqg. Meara mentionne lui-méme
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 tache et de raccourcir le temps
d’administration (Meara, p.5). Voici un exemple du test de Meara, les

tests complets sont disponibles en annexe E.

Tableau 5

Exemple du test niveau trois (Meara, 2010).

1. adair O 2. gumm [O 3. cliff O
4, stream [ 5. system [ 6. position []
7. law O 8. whaley [ 9. contrivial [J
10. pocock [ 11.amuse [ 12. museum [J

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

mots, et 20 pseudomots. Meara estime a 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 boite a c6té du mot. Si tu
n’es pas certain, ne clique pas sur la boite.» (Cobb, 2010, traduction

libre)

La consigne, traduite en frangais a 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 plait répondre au meilleur
de vos connaissances sans utiliser de ressources extérieures

(dictionnaire, collégue).

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 a [|‘apprenant de signaler
électroniquement son consentement a participer a ['étude, le
questionnaire sur les stratégies d’apprentissage du vocabulaire et le test

de vocabulaire.
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Une fois |'autorisation du comité éthique du Cégep recu, 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 a la maison. Comme peu d’étudiants ont rempli le
questionnaire, quatre autres groupes d’étudiants ont été rencontrés a
'automne suivant et le questionnaire a pu étre 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
a I'enseignant afin qu’il le transmette aux étudiants électroniquement.
Dés son arrivée en classe, la chercheuse a présenté le projet aux éléves

et les a invités a remplir le questionnaire.

A 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.



58

Les résultats présentés au chapitre suivant ont donc été obtenus grace a
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 RESULTATS

Dans ce chapitre, nous présentons les résultats de I'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 I'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 r et 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 a 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 modéle 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
OUl) et le nombre de fausses alarmes FA (pseudomots marqués d’un
OUl). 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 connaitre 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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Le questionnaire des stratégies d’apprentissage du vocabulaire.

Le questionnaire des stratégies d’apprentissage fournissait les 44

stratégies associées a une fréquence d’utilisation pour chacun des

participants. Pour simplifier I'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 I'étude

BUES 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 6
22 14 18 6 4 0

Un deuxiéme 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 a la fréquence sélectionnée puis divisé le
tout par le nombre total de participants n=80. Nos analyses portent sur
I’'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’Aljdee (2011), elle-méme 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 cing groupes de

données et non entre chacune des 44 stratégies.



63

Tableau 7

Le nombre de participants utilisant chaque stratégie par fréquence.

Stratégies de détermination
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**Calcul de la moyenne de la stratégie j'identifie

* 3 participants ont noté toujours

((3x100) + (10x80) + (6x60) +

(21x40) + (19x20) + (21x0))/80

la classe de mots...

utiliser la stratégie j'identifie la classe de

33.50

mots...
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Un troisieme 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.

STRATEGIES DE DETERMINATION

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

premiére 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 derriére ce choix était d’avoir que

des apprenants ayant suivi le programme d’enseignement réformé du

MEES. La deuxiéme question concernait I'age des participants, nous
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avons retenu que ceux de moins de 21 ans puisque ceux-ci ont été
scolarisés aprés la réforme de I'éducation de 2001 (MELS, 2005). La
troisieme question concernait la langue premiére des participants. Les
étudiants dont la langue premiére était le frangais ont été retenus. Le
questionnaire sociodémographique a permis de sélectionner nos

participants afin de créer un groupe homogene.

4.2 Analyse des données

42.1 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 a 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 frangais en Annexe D) ont

été classées en cinqg 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 a la suite du tableau 9.

Tableau 9

Moyenne d’utilisation des stratégies pour chaque catégorie.

Catégories Moyenne
Stratégies de

détermination hyes
Stl:ategles. ' 39,67
meétacognitives

Stl:ateg{es gle 34,09
memorisation

Stra.ntegles 29,07
sociales

Stratfa.gles 27,25
cognitives

Moyenne 35,66
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Stratégies de détermination

Les stratégies de détermination sont des stratégies utilisées lorsque
I'apprenant découvre le sens d’'un nouveau mot sans avoir recours a
I'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 a partir du contexte dans lequel il apparait avec une moyenne de
67,5; (2) Yutilise un dictionnaire bilingue (francais/anglais) avec une

moyenne de 62,5.

Stratégies métacognitives

Les stratégies métacognitives sont des stratégies utilisées par les
apprenants afin de controler et d’évaluer leur propre apprentissage
(Schmitt, 1997). Celles-ci sont utilisées assez fréquemment par les
apprenants. Trois stratégies se démarquent en ayant une moyenne
supérieure a 60. L'utilisation d’outils technologiques tels que la radio, la
télévision et V'ordinateur est la base de chacune de ces stratégies. (1)
Yessaie de développer mes connaissances en vocabulaire en écoutant
des émissions de radio en anglais (chansons, nouvelles) avec une
moyenne de 72,5 (2) Yessaie 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) Jessaie de développer mes
connaissances en vocabulaire en utilisant I'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) Jutilise le nouveau mot
dans une phrase, 47,00 et (3) Jétudie 'orthographe du nouveau mot

moyenne de 43,75.

Stratégies sociales

Les stratégies sociales sont utilisées quand I'apprenant entre en contact
avec d’autres personnes dans le but d’améliorer ses connaissances de la
langue. Ces stratégies sont a moins de deux points d’étre les stratégies

les moins utilisées. Parmi toutes ces stratégies, la plus utilisée est : Je
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demande a un collégue 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 a manipuler les données. Elles sont les moins utilisées. La plus
populaire parmi les cing stratégies est, je répéte le nouveau mot a

plusieurs reprises avec une moyenne de 40,50.

En moyenne, les participants utilisent 31,55 stratégies sur 44. Cing
participants ont mentionné utiliser les 44 stratégies a des fréquences

allant de rarement a toujours.
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4.2.2 Lavariété et la fréquence d’utilisation des stratégies mises en

relation avec la taille de vocabulaire des participants

Afin de répondre aux deux derniéres 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 a ces questions. Dans les
deux cas, les corrélations entre soit la variété ou la fréquence en lien
avec la taille de vocabulaire sont tres 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).

Variables vor::sl;tu‘liaeire Détermination Sociales Mémorisation Cognitives col;nnei:?\;es
voTczztu‘I’;re 1 0.07 it 04* -27 0.11
0.56 0.34 0.71 0.81 0.33
Détermination 0.07 1 0.56 0.67 0.5 0.56
0.56 0 0 0 0
Sociales -11 0.56 1 0.55 0.48 0.56
0.34 0 0 0 0
Mémorisation .04* 0.67 0.55 1 0.59 0.61
0.71 0 0 0 0
Cognitives =27 0.5 0.48 0.59 1 0.61
0.81 0] 0 0 0
Métacognitives 0.11 0.56 0.56 0.61 0.61 1

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)

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 relation
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).

Warablas v:::;:‘;ir Déterminatio Sociale Mémorisatio Cognitive Métacognitive
= n s n s s
vozzztu?;re 1 0.31 -10 0.12 03* 0.1
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
Mémorisation 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
Métacognitives 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 a 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’utilisation
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 a 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 significative entre les grands, moyens et faibles
utilisateurs de stratégies d’apprentissage du vocabulaire quant au test

de vocabulaire.
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A la lumiére 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. |l est aussi possible d’affirmer que les
participants 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 premiéres questions de recherche s’intéressaient a I'utilisation
et a 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 a différentes fréquences allant de rarement
a 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 a la moyenne de la fréquence d’utilisation des stratégies
par les participants, soit 45 %. De son coté, |'étude d’Oxford et Ehrman
(1995) propose des résultats supérieurs aux notres soit 48,8 %. L'étude
de Fan (2003) a, quant a 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 I'étude d’Oxford et Ehrman
détenaient, pour la plupart, un diplome universitaire, contrairement a
ceux des autres études présentées précédemment. De plus, les
participants de I'étude d’Oxford et Ehrman avaient presque tous
beaucoup d’expérience en apprentissage des langues cela explique la
fréquence d’utilisation des stratégies supérieure a celle d’Aljdee et a la
notre 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 I'étude de Fan
pourrait s’expliquer par le nombre de participants. Fan a, de loin, un
groupe de participants supérieur a 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,
I'utilisation de ressources matérielles (dictionnaire bilingue, dictionnaire

unilingue), nous avons tenu a 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 I'étude d’Aljdee, 9% plus
fréguemment. 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
concréte. Nos participants tout comme ceux d’Aljdee ont été consultés
dans un contexte scolaire pour lequel ils se doivent d’exécuter une tache
précise afin d’obtenir leur diplome. Certains pourraient étre plus
intéressés par le fait d’obtenir leur diplome que par I'apprentissage
méme de la langue. Dans cette méme catégorie, certaines stratégies se
démarquent par leur popularité. Par exemple, les stratégies « deviner un
mot a 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’dge (adolescents, adultes), de langues (japonais, frangais)
et de contextes différents (scolaire, professionnel), notre étude confirme
'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 tache précise que de mémoriser un mot afin de pouvoir ['utiliser

dans le futur.

Les résultats des études comparables a la n6tre ne s’entendent pas sur
'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, I'utilisation de la télévision se démarque tant dans notre
étude que dans celle d’Aljdee (2011) comme quoi les technologies
jouent un réle important dans {apprentissage des langues autant au
Québec qu’en Libye. Parmi les stratégies de mémorisation, I’étude de
I'orthographe du mot se distingue aussi dans I'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 a 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 a
utiliser, elles ne requiérent 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 a ces stratégies. Malgré leurs
faibles résultats, les participants de notre étude semblent avoir
pleinement conscience du contréle qu’ils ont sur leur apprentissage
puisque les stratégies métacognitives arrivent deuxiémes aprés les
stratégies de détermination. Les programmes de formation de I’école
québécoise, axés fortement sur les stratégies d’apprentissage dans
plusieurs matiéres, ont une influence majeure sur la conscience de nos
participants quant a l'utilisation des stratégies. Les résultats des autres
études (Aljdee ; Schmitt, 1997 ; Fan, 2003) ne démontrent pas une aussi
grande utilisation des stratégies métacognitives a I'exception d’Oxford et
Ehrman (1995) qui présentent une population en majorité détentrice de
diplomes universitaires. Bien qu’il soit intéressant de connaitre la
fréquence d’utilisation des stratégies et la variété de stratégie utilisée
par nos participants, penchons-nous sur la relation entre [I'utilisation de
ces stratégies et les résultats au test de vocabulaire. Voyons quelle est |a

relation de ces stratégies avec la taille de vocabulaire des participants.
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5.1.1 Lavariété 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 a 71 % des stratégies. Méme 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 I'importance du choix de stratégie a
adopter dépendamment de la tache d’apprentissage a 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 a la notre 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 I'efficacité statistique pour montrer cette

relation.

L’étude de Barcroft (2009) quant a elle s’applique sur une population
semblable a la ndtre, soit environ 120 étudiants de premiére année
universitaire. La méthodologie utilisée par le chercheur est tout a fait
différente, les participants devaient mentionner les stratégies utilisées
afin de mémoriser une liste de mots. Dans le cas d’une tache précise a
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 I'apprentissage (Zhang et al.,
2015). Dans ce cas, les apprenants ayant une tache précise a accomplir
soit |'apprentissage d’une liste de mots sélectionnent une variété de
stratégies qui leur permet d’augmenter la taille de leur vocabulaire
contrairement a nos participants qui n’ayant aucune tache précise a
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 a la profondeur ainsi qu’a la taille de
vocabulaire par rapport a 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 a la
taille et la profondeur du vocabulaire. Ces résultats, quoique différents
des ndtres invitent a se questionner sur I'utilisation des stratégies. Zhang
et al. ont démontré, par I'observation des stratégies utilisées par les
participants de leur étude, que ['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 a
I'apprentissage (Zhang et al.). Par exemple, le fait d’apprendre un groupe
de mots de vocabulaire isolés a I'aide d’une liste pourrait freiner
I'apprentissage de connaissances liées a 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 a quel moment, pour quelle raison et dans quel ordre ces
stratégies sont utilisées. Si certaines stratégies sont utilisées hors
contexte sans étre consolidées par la suite, elles pourraient étre inutiles
ou nuisibles pour l'apprentissage (Zhang et al.). Par exemple, une

stratégie impliquant la répétition se doit d’étre consolidée par une
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activité d’apprentissage afin d'étre utile a long terme (Kojic-Sabo et
Lightbown, 1999). Chacune des stratégies d’apprentissage du
vocabulaire dans un contexte d’apprentissage précis dépendamment de
'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 fagon plus
générale quand les apprenants exposent les stratégies qu'ils utilisent

sans démontrer de quelle fagon ils les utilisent.

'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
a influencer significativement la taille de vocabulaire (p = .04). Nos
résultats confirment ceux d’Atay et Ozbulgan dans la mesure ol 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). lls confirment
aussi les résultats de Barcroft (2009) qui lui 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 |'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 tache précise
influence I'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 a la taille de vocabulaire. Ahmed (1988) de son c6té s’y est
intéressé a I'analyse des choix des apprenants. Son étude présente une
distinction 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 I'utilisation des stratégies.
L’étude d’Ahmed présente contrairement a la notre les choix spontanés
des éléves quant aux stratégies a utiliser afin de mener a terme un
apprentissage de vocabulaire. 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 I'étude d’Ahmed ont
présenté une liste de seulement 38 stratégies. Bien que ces résultats
soient significatifs, I'étude d’Ahmed est loin de démontrer une tendance
nette par rapport a l'utilisation des stratégies, les apprenants varient
grandement en ce qui concerne l'utilisation des stratégies, et d’attitude
par rapport a leur apprentissage. De plus, deux de ses cinq groupes de
participants soit un groupe de bons apprenants et un de moins bons
présentent une trés grande similarité concernant la fagon dont ils
utilisent leurs stratégies. Donc, I'utilisation des stratégies n’est pas
nécessairement gage de succes en ce qui concerne I'apprentissage du
vocabulaire, un choix précis et spécifique serait a privilégier. Il serait
donc pertinent de guider les apprenants non seulement dans leur
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 a la taille 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 corréle pas a 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 I'apprenant, la tache a accomplir ainsi que les choix
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spontanés des apprenants en termes de stratégies afin de bien

déterminer '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. Grace aux
données recueillies, hous avons aussi été en mesure de déterminer que
les participants utilisaient en moyenne les stratégies a une fréquence de
36,73 %. L’analyse statistigue ne présente aucune corrélation
significative entre la fréquence d’utilisation et les résultats au test de

vocabulaire.

Uétude 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 langagiere des
apprenants. Notre étude ne confirme pas ces résultats dans la mesure
ou 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 I'étude d’Oxford et Ehrman
utilisent les stratégies a une fréquence plus élevée que celle de nos
participants soit 48,8 %. Le choix de stratégies précises utilisées

fréqguemment est donc positif par rapport a I'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 trois
groupes ne présentaient pas de différence significative en matiére
d’utilisation des stratégies contrairement a I'étude de Fan. Celle-ci
présente non seulement une corrélation positive entre I'utilisation des
stratégies d’apprentissage et la taille de vocabulaire des participants,
mais une fréquence d’utilisation de loin supérieure a la nétre soit 61.2 %
par rapport a notre 36.73 %. Donc, I'utilisation de certaines stratégies
précises a des fréquences plus importantes que celles rapportées dans

notre étude serait un meilleur gage d’apprentissage.

52 Limites de I’étude

Malgré les multiples mesures prises afin de contrdler les variables,
I'étude comporte certaines limites. |l est donc important d’interpréter
nos résultats avec prudence. Tout d’abord, notre échantillon de 81

participants aurait pu étre plus exhaustif. Comme témoigné dans
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d’autres études sur les stratégies d’apprentissage, l'utilisation étant un
choix personnel, I'inclusion d’un échantillon plus important aurait pu
avoir un effet sur les résultats. De plus, dans le but d’obtenir une
population homogene, nous avons travaillé avec des étudiants d’un
cégep suivant tous le méme cours d’anglais L2 et ayant tous environ le
méme age (seuls participants ayant regu un enseignement réformé ont
été inclus donc les participants ayant commencé leur scolarisation avant
2001 ont été exclus). Ce choix entraine par contre un biais important,
une forte majorité des apprenants ont étudié ensemble dans les écoles
de la région, et donc viennent du méme 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 a la tache. Comme
mentionnés précédemment, le choix de stratégies et la combinaison de

certaines influencent I"acquisition de vocabulaire.

De plus, le grand choix de stratégies (44) offert sous forme de liste a nos
participants pourrait aussi avoir influencé nos résultats. En aucun cas nos
participants ont di 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 I'acquisition des langues
secondes comme le genre, les aptitudes, I'age, 'environnement et le
style d’apprentissage pouvant influencer 'acquisition de vocabulaire en

L2.
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5.3 Implications pédagogiques

Cette étude comporte quelques implications pédagogiques par rapport a

I’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 [utilisation des stratégies d’apprentissage du
vocabulaire et les connaissances en vocabulaire de ces participants.
Nous devons toutefois garder en téte que notre étude ne s’intéressait
qu’aux stratégies applicables a I'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 auprés
de la population ciblée. Par contre, I'étude démontre que les participants
connaissaient les stratégies en utilisaient une certaine variété soit
environ 71 % et a une certaine fréquence soit environ 36 % dans leur
apprentissage. Un bémol s'impose donc quant a I'enseignement et

I'utilisation des stratégies d’apprentissage du vocabulaire en L2.
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5.3.2 Les programmes du ministére de I'Education et de
I’Enseignement supérieur du Québec

Au Québec, les programmes du ministéere de I'Education et de
I'Enseignement supérieur pronent I'enseignement des stratégies
d’apprentissage, et ce, dans toutes les matiéres et a tous les niveaux
scolaires du primaire a 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 a leur
taille de vocabulaire. Il est donc important de se questionner sur la
quantité de stratégies enseignées et la qualité de I'enseignement de ces
stratégies. La faible fréquence d’utilisation de ces stratégies en découle-
t-elle? AQuestionnons-nous sur limportance de ces stratégies
d’apprentissage par rapport entre autres aux autres activités
d’apprentissage du vocabulaire. Peut-étre ne sont-elles pas la solution
qguant a I'apprentissage du vocabulaire. Les grandes différences entre les
participants quant a leurs réponses sur le questionnaire démontrent que
I'utilisation des stratégies est un choix individuel, et ce méme entre des

participants qui ont regu un enseignement semblable.

5.4 Etudes futures

Comme cette étude ne démontre aucune corrélation entre les stratégies

d’apprentissage du vocabulaire et la taille de vocabulaire, plusieurs
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pistes de réflexion s'imposent. il est pertinent de s’interroger sur
'enseignement de ces stratégies afin de déterminer I'impact de celui-ci
sur Vutilisation de stratégies en apprentissage du vocabulaire. Il serait
important aussi de comparer I'utilisation de ces stratégies en langue
premiére et seconde afin de déterminer la transférabilité des stratégies
d’apprentissage. L'apprentissage de nouveaux mots se fait autant en
langue premiére que seconde. Les stratégies d’apprentissage étant
enseigné dans toutes les matiéres, il serait intéressant de consulter les
apprenants sur l'utilisation en L2 des stratégies enseignées en langue
premiére et vice versa. De plus, une comparaison des stratégies utilisées
en langue premiére et seconde et de leur utilité permettrait peut-étre 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 a la L2. Si tel est le cas, il serait possible d’analyser I'effet de
I'utilisation de ces quelques stratégies sur les connaissances en

vocabulaire.

Il serait intéressant de procéder a une étude sur I'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 Vutilisation de
celles-ci et donc les résultats des apprenants en vocabulaire. Il serait
possible d’effectuer en partie, une reproduction de I'étude d’Atay et
Ozbulgan (20057) afin de tester linfluence de certaines méthodes

d’enseignement des stratégies sur ['acquisition de vocabulaire.
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Rappelons qu’Atay et Ozbulgan ont travaillé avec un groupe contréle et
un groupe expérimental afin de déterminer si I'enseignement des
stratégies intégré au cursus avait un effet sur ['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 I'acquisition de vocabulaire, une étude comparable
agrémentée d’'un questionnaire ou d’interview sur les autres facteurs,
pourrait étre mené afin de déterminer les conditions idéales a
I'acquisition du vocabulaire. Si les stratégies ne sont pas le facteur
déterminant I'acquisition du vocabulaire, il est pertinent de découvrir s'il
existe une combinaison de facteurs pouvant mener a une meilleure

acquisition du vocabulaire.

Toutes ces pistes de réflexion menant a des études futures
permettraient une meilleure compréhension de nos résultats et
permettraient de définir avec plus de précision le contexte idéal a

I'apprentissage du vocabulaire.
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CHAPITRE VI CONCLUSION

Partant d’un intérét manifeste pour I’enseignement du vocabulaire en L2
ainsi gu’un profond désir d’efficacité, cette étude porte sur la relation
entre les stratégies d’apprentissage du vocabulaire et I'acquisition du
vocabulaire. Deux objectifs ont guidé I'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 a I'étude des programmes ministériels dans
lesquels I'enseignement des stratégies est imposé. Les programmes
présentent les stratégies, imposent leur enseignement et prédisent
I'acquisition d’une autonomie d’apprentissage suite a lI'acquisition des

stratégies.

Plusieurs chercheurs de plusieurs domaines d’études différents se sont
intéressés a l'acquisition des langues secondes. Certains d’entre eux,
Schmitt (1997), Nation (2006), Laufer (2009), Tabatabaei et Goojani
(2012) se sont intéressés plus précisément a I'importance du vocabulaire
en apprentissage d'une L2 précisant dans leur étude que le vocabulaire
est nécessaire a I'acquisition d’une L2. Les stratégies d’apprentissage
considérées comme techniques a 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, I'objet méme
de notre étude. lls y ont fait d’intéressantes découvertes. Entre autres,
plusieurs ont été en mesure de déterminer que les stratégies
d’apprentissage du vocabulaire étaient 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 vers I|'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.) A 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 gqu’il y a une corrélation entre la fréquence déclarée d’utilisation

des stratégies et la quantité du vocabulaire connu des apprenants ?

C’est quatre guestions de recherche ont pu étre répondue grace aux
résultats obtenus par notre questionnaire électronique. 81 participants

de niveau collégial répondant aux critéres préalablement déterminé, ont
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participé a notre étude. L'analyse statistique des résultats démontre que
chacun des apprenants utilise en moyenne 31.16 stratégies sur 44 et
gu’elles sont utilisées a une fréquence moyenne de 36.73%. L'analyse
statistique de corrélation de Pearson et 'ANOVA n’indique aucune
corrélation significative entre I'utilisation des stratégies d’apprentissage
et les résultats au test de vocabulaire. Par contre, les stratégies
ressortant comme les plus utilisées correspondent a 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 a 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 I'orthographe du mot se distingue elle
aussi tant dans notre étude que dans celle de Schmitt (1997).
Finalement, les stratégies demander a 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 a considérer lors de I'analyse des
résultats. Il serait pertinent de travailler a reprendre I'étude en y
intégrant une section traitant des autres facteurs ayant une importante

influence sur l'acquisition du vocabulaire. De plus, I'étude pourrait étre
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menée a plus grande échelle afin de rendre compte de |'utilisation des
stratégies d’apprentissage dans d’autres régions du Québec. Nous
pourrions avec plus de certitude confirmer ou infirmer I'importance des
stratégies d’apprentissage du vocabulaire quant a I'acquisition de celui-

ci.
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ANNEXE A  LISTE DES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE DU
MEES PROGRAMME DE FORMATION DE L’ECOLE QUEBECOISE
ENSEIGNEMENT PRIMAIRE P, 107 {MEES, 2006A)

STRATEGIES
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= Circo phooution (comperses i it de ne pas connafre fe mot o
Fexprassion justes par une plriphrase)
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LISTE DES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE DU

MEES PROGRAMME DE FORMATION DE L'ECOLE QUEBECOISE
ENSEIGNEMENT SECONDAIRE PREMIER CYCLE P. 189 {MEES,

- Feformulor (oqemer d'une autre Tagon)

~ falre de auates pauses (se donner le temps de
CONCEVON UG NSpONSS)

w St (uilcor une expreccion o des Mos mons
prode [crroniociEion) pow rempkiaoe ks Mot plus
pedcs mals inconrus)
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CHOgOMEs © les strndgees miaaognitives, cognitives ot
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texte, les mots apparantes, les mots et expressiong,
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LISTE DES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE DU

MEES PROGRAMME DE FORMATION DE L’ECOLE QUEBECOISE
ENSEIGNEMENT SECONDAIRE DEUXIEME CYCLE P. 47-48
(MEES, 2006C)
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nécessninament de fagon Endare. B n'est donc pes nbcesaie de poéwni un
onire pricktosning dans Fenseignement dis aclions pREWRaECIRS. Lo
CEiE ot hations & ansoigner oSt ok par [o Siuation
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enseigndes de kaon woplicite o grograssive. Au premiar
oyck du socondoirg, Péltws 3 apprs & uiisor plusionrs
stratigies par madelago of inclation. Au daltuibmé: cyda,
s souten: dans L3 gestion de s stratigies. La gestion
e STt wvalicene Que ['okive SS05¢ 0 ensembie
e shiakigict of st s dwil Saion @ Tid &
rélice  xadt cotment fon ikliker ot arnfye koo effica.
ot tout 2 long da b ticke.

Las sirabiggies. permetient & Fdknm fracoumer by reporms-
it} co 3on agpranticaoe ob, par consdquent, & acaoire
53 mmthatien ¥t 50N estima die 50l, {'eime 2 MaooUrs aimt
uraldgios pour srmontar e dPffcaitds g sa pedsentort
& hui o mankdvm b 200indre soc buts o b tiner plaits

6 SRR AcTiethT

& Mildve draswmer i

satistaction des redts obens. Lorue Pk igilke
wficacment ks SWat00ME, il 9B ressort confiant ot
cumpEnL

Los SIrHigies. de COmmnicIion ot Japprartisisne CHOeTsOUs < s offi-

aces pour b pligiant des aporenants e fangus second, T ne s%glt -

efuds pas of une sty adhaetive.

Lékve Bt appef ghts. de: poty résoude s pro-

Bimes qui Sarvisnnont ke il Rartkips & une intercion o) qu Tl Fabetien,

~ Folre dos QEaws {rouri i uw aoion Ehysige pOw Sensmet= ou
Bppayer Sih MEvagE].

— Hoprondro frpdior nequ'ans perionne vienl de ditn poar warkbar w propn
comgn dheresinn).

= Refomuiar [Sgrmar Fune ke EXon).

= Fabre de counss ponses {5 doaner ke iompes de réagin

- Sutstinr Quiiser Une Bxpresson ou des mots molrs prids fooontocution]
po menplacey ks Mol oxacks Mak non @ngs).

165 strmteges d'apEREtISEDON 5o GE51ANT BN DG SIEERE. B3 FrEget

mcrtaengnitives, los cratioes copritheas ot s Sribgios sorinafiactives.

Fragracnes o Moy Jemplal, (e cocnasit

ykr
Omtor



L hrve: uditiso bes stratigies mdtacognitives aux fins J autoréguiation, & les

e poor 52 fheor des ebioctifs d'zpprontisage. ploniliy; coniger s

mours, réflachir & 53 déwnanche, redifier ses apprentssages ef, afin, camer

s ors ot 5es fablouses.

- Prtier une atention dirigde (décider d8 petitor artontion b |8 tadhe &
dfivitew lex distractions], e Fédve s & de: Am i iy on
what | hve 1o do?

— Pytter wic aHortion séecton (dosdor 3 ¥ vana do porker Ftontion 4
NS dotails), ex. doragues Filbve donie Mordogistrement & ung maver-
sation on angiaie, @ pedt une artontion: partinafides & Y fagw dont ks
WS £y pronnent pour inbamempe: polment tes interooseurs.

~ Planifies ipndwoir las Sdments nédcessains 3 Fatointe d'un but), e e
se dermande: What rasauraz do { noed? How will | crry out the tsk?

~ Radhareer ou réar des DOCISIONS PO S DAL, S Foandor k iildvision
en anglols ou naviguar sur intemet wn aagials.

— Smdndvaher (réBochir 3 sos appreetissanec), ex Fékwe s demande
Whrt i | faam? How ol T aarn 182

~ §"utocriger jwirifior i cormger ses propres phraces), an ) Btked on the
phone_, um, was Eiking on the phone whan e docrbed rang.

- Se fimar des barts &t dess objactify {Gtahiir das burs 3 court gt 3 long terme
dans Fapprentissage de Fanglail, o Féltve se dit: | will spoak only
Engiish in English clizs by the snd of highh schoal | wilt be able o get 3
part-fira job that soqudat Englich

Les stratépion cognithves pammoliant do <'approgrior ca qu'B axk apprendra

3 que Femplol & ue todheius: partic idve visant 5 Favorisor Fappremissage.

— Aivoy b5 (piQExangs anbariouss (bl un ban onb Minfmation
nouvelie of ce i est coneml).

~ Comparer inotir Jes similtucies of los diffirenaes smportantos).

- Roans kb siposs (prondee ke tomps d'éooator ot prandie & panke nuand
on est préd).

— Indéror {deviner intsligomment & partr 0o tous ks indices. dispandbles,
COMME e Conlaxta, s MO Apparestss, las Molts &f eXpressions Conmn,
fos indices viEuRl, kes indices ntextuek, Fintonation et ks modvies),

Prograrme de fopugtion de [iolr geibeicrie
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— Pratiquer (niutifeer 13 langue dans des situations de communiGaton
Austhentiquos).

- Pradire (kemule ds hypothises fonddes ar 505 CoAnalsances. aidriowrs,
2 sujet, 1o 0w 3 ccompl, i titre, des lustrations. of ke sunval d7un taxka).

-~ Recombiner {ndunir d'une autre fegon des petits segments signifiants),

— Pateouns (charihi b renseighament phibcls dans un ews).

» Survoips $Are rapidentel Ul Tele POMT BN IVOIT UR aperu globad),

- Prontra des notes (corsigner par dorit Ninformation pertinente).

- Tramsieor (utiliser bos 200uE ficonts daNS UN NG Comiaste).

« Ebir des comespondances sémaotiques torouper des idées sedon dies
SHrbUr DIKTIE).

L siraténiac socesfactives epmant 2 Finteradion avec d'astms. per.

Sonns Ou e i A dis mecanismes de contrdle affect visant & favovt-

S FappraniEsage.

= Demander de Faide ou demander deé repiter, de Caiher ou de coRfimer

~ Poser des quéstioes (detmandor tne ré2maction ou damandr d'dee comigd).

~ Cooplrar {ravailior Jvec d"auttes wars Un DUE 2OMamn Stk o BonAant
ot on recevant de b rétroaction).

- Sp amiiarca avec kas eplres catturek {eveaver die comwnicuer aver:
une parsonne saglophons, o apprendre e plus possibie sur 53 Cole ot
SEIROCE 4 S'eApieEr an anglals avec offe).

- Sencourager ¢f ancourager ke drbes {Mre posidid autot envers sol
Quarvers 103 2ules, onslater que l'on est prit et que lon saat @ quil
faut taire pour réalier LUne tacke).

~ Diminuer Tarsiie {atdnuer B lonsion par | telaxation ou ke e oU en s
rappebat las buks visds, los progr accomplis at les ressourtes disponibios),

~ Se rcompensar (w9 Kliciter soi-méma lrsquion 2 riussi 3 accomplir
L Eicha),

= Prendre des risoues (E5aySs dF COMDUITUES 89 anglab sSns eimdie de
Faie dos amreus).

» 48
copm ¢
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ANNEXE D CONSIGNE POUR L’ETUDE ET QUESTIONNAIRE
DES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE DU VOCABULAIRE
(VERSION MODIFIEE ET TRADUITE EN FRANGAIS)

Cher étudiant,

Ce questionnaire est congu afin d’amasser des données sur
I'apprentissage du vocabulaire par les étudiants en anglais L2 au niveau
collégial. La chercheuse, une étudiante en didactique des langues a
I’'Université du Québec a Montréal, désire utiliser ces données pour son
étude sur I'utilisation des stratégies d’apprentissage du vocabulaire. S'il
vous plait, lire chacun des énoncés et noter a quelle fréquence vous
utilisez certaines stratégies, peu importe la compétence (ex. : écoute,
lecture, oral et écriture) et I'endroit d’apprentissage (cégep et maison).
Si vous n’utilisez aucune stratégie, s'il vous plait cochez la case jamais. Si
vous utilisez une stratégie, s'il vous plait 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 plait

cocher la case habituellement.

Jamais Rarement Parfois Souvent Habituellement Toujours

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

S'il vous plait, cocher la réponse qui correspond a ce que vous faites
actuellement et non a ce que vous aimeriez faire. Il n’y a pas de bonnes

ou de mauvaises réponses.




Jidentifie 1a classe de mot
{varbe, mom, adjectit) pour
maider 4 comprendre sa
signification,

Je dicoriigue le mot (in-
confort-avle =
inconfortable).

Je charche un mot de ma
kBngue matemele
simitaie (honme et
signiication} au rOUveau
ol

J'analyse toutes les images
gisponibles pour m'aker 3
comprendre & nouveau
mol,

Janalyse lous les gestes
dispanibles {non-verbal}
pour m'aider 2 comprendre
fe nouveau mol

Jutllise un dictionnaire
bilngue {angiatstrangais).

Jutilise un dictionnaine
biingue (francalsfanglais).

Jullise un dicticnnaire
uniingue (anglais fanglais).

Je deving la signification
d’'un nouveau mot a partic
du conlexte dans lequei il
apparait.

Je demande 3 un
enseignant de me traduire
te mot en frangats.

Je demande a un
ensaignant Fexpliquer 1a
signification d'un nouveau
mol.

Je demarde a un
enseipnant un exemple de
phrase dans laquelie je
pourrals incture ke nouveau
mot.

Rarement {20%)

O

Parfols {40%)

O

Souvent (60%)

Habitueliement
(80%)

Q
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Toujours { 100%)



Lorsque futiise une fiste
de mols &t leur iraduction,
o demande & un
enseignant de vérifier 1a
justesse da 2 traduction

Je demande a un colégue
de classe la significalion
g'un asuveau mol.

Je découvre de nowvelles
significations 3 travers Je
fravad de groupe {par
exemple; discussion el
eniralder enlre coldgues
de classe).

Jélugie el révise la
signification des nouveaux
MOTS avec im groupe
d'étudiants.

Je crée une imape mentale
de la sign¥ication du
AGUVEAU Mot

Jétudie 'orihographe du
acnEan mot

Jétudie la classe de

mot (verbe, nom. adjectin
du nouyeau mot pour m'enm
rappeer.

Jassoce le pouveau Mot a
URE experience
personnede.

Je frouve: un synanyme au
mot que J& suis en train
d'apprendre.

Jétudie ke son ou ROUYEAY
mot

Jassocie e nouveau mot
avec des mols apparenics
{par exemple: pommas
avec oranges, piches,
ele.).

Je dis % nouveau mat 3
voix haute quand ['éudie.

Jassocke k& nouveau mot
avec sas synonymes &1

anonymes

Jamais (0%)  Raremeni (20%)  Parfols (40%)

Souvent (60}

Habituetement
(60%)

Q
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Towours (100%)



Japprends lous les mots
d'une
expression sinukanément.

Je crée ung image mentale
de 1a strycture du nouveau
miot ( par exempie;

Apprendre, A-pp-r-en-dre),

Je classe les adjectlfa sur
une échelie dinlensité (par
exempie; énorme, gros,
médium, petit).

Julllise une méthode de
mots—ciés (Mulillsation de
cefte mathode implique de
frouver un mot en francaks
qui SORNE Comme ke Mol
en anglais)

Junlise e nouveau mot
dans une phrase,

Je répéte k2 nouveau mot a
phisleurs reprises.

Jécrls fe nouveau mot
plusies fois.

Je [ais na propre liste ge
NOUVESUN EHLS.

Je garde un cahier de nole
e vocabulalre pour réviser
mes notveaux mots phis
tard.

Je nole 25 nouveaux mols
appris en classe.

Jessale de développer
mes CONNARSANCES €n
yocabulaire en écoutant
des posies de lévision en
anglais {ims, chansons,
documentaire).

Jessale ge développer
mes connalssances en
vocabulzire £n utiksant
fordinateur (par exempie:
des shes Intemet).

Jamais (9%)

&)

Q

O

Rarement {20%)

O

O

Parfois {10%)

O

Souvent {60%)

O

o

Habitvetement
(80%)

O

O
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Toujours {100%)

O

O



Jamais (0%) Rarement (20%)  Parfois (40%)

Jessaw de gévelopper

mes Cconnatssances en

vocabulaire en écoutant

des programmes de racio O O 0
en anglals {Chansons,

nouveles).

Jessaie de développer
mes connalssances en
vocabulaire en lieant des
Joumaux et des magazines
&n anglals.

Je rbvise les mots

nouveliement apprts

rapldement aprés ks avoir O O O
vus pour [a premiére fols.

Je conlinue & éludier ie
mot aprés Tavolr appris.

Je révise jes nouveaux

mMots appris en utilsant ke

systéme de répétitions

espacdes (révisar b

vocabulalre a répétnion en O O
lassant de pkis en plus de

temps entre thaque

réviskn}.

Fignore ke nouveau mol en
passant par-dessus,

J'essawe de tesier mes
connaissances &n
vocabutale (par exemgie: o o O

avec des tesls de mots).

Souvent (60%)

C

Habltuellement
(80%)

O

Q
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Toujours (100%)

O



ANNEXE E

beside the word, = ; if you aren't sure, do not check the box.

Test 1, Level 3

1 adair

5 system

9 contrivial

13

17

21

25

29

33

37

41

45

49

53

S

turn over

hoult

knowledge

criminal

enter

cage

sight

eldred

persuade

detailoring

deny

rabbit
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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

|:| 2 gumm
D 6 position

o
[lia
[
[
[
[Js0
[Jas
[T
[
[Tae
[Jso
[
[Jse

pocock

prefer

organise

relation

snell

berrow

limidate

humberoid

reward

hubbard

stimulcrate

bastionate

steady

|:| 3 cliff
D 7 law

[t
ne
[
ilas
(2
[
[
[l

amuse

method

normal

whitrow

check in

though

handkerchief

pring

eluctant

stace

aunt

shot

weekly

|:| 4 stream
|:| 8 whaley

e
[Tie
(20
[T
[
[ s
[Jse
[
s
[ e
s
[Tes
[Teo

museum

generous

everywhere

director

useful

sale

pernicate

fountain

guess

aim

bend

maker

inform

O 1 T A A A A A i I



1 sandy

5 overcoat

9 typist

13 remedy

17 plus

21 twose

25 staircase

29 cambule

33 dozen

37 condimented

41 charactal

45 wray

49 grip

53 menstruable

57 complicate

Test 1, Level 4

|:| 2 suddery

|:| 6 overcome

break off

cure

duffin

impress

feel up to

ridout

mystery

theory

emphasise

hapgood

catch up with

batcock

smack

|:| 3 military

|:| 7 getout of

heap

acklon

accuse

provision

wipe out

kind-hearted

apartment

leave out

send in

tend

cut off

vital

exist
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|:| 4 interval

|:| 8 structure
|:| 12 majority
jarvis
oestrogeny
recenticle
fluctual
border
wilding
puzzle
check over
escrotal
urge

moffat

5 SO 1 Y T O 5 e A e O S

semaphrodite




Test 1, Level 5

1 lessen

5 quorant

9 algebra

13 give away
17 shady

21 draconite
25 standin for
29 rot

33 pea

37 combustulate
41 homoglyph
45 nickling
49 harden

53 pass away

57 hijack

[[]2 oak

[ ]6 proceed
[[]10 scurrilize
[ ]14 trudgeon
[ ]18 bance

[ ]22 folksong
[ ]26 victory
[ ]30 manly

[ ]34 tunnel

|:| 38 democracy

|:| 42 abrogative

|:|46 bench
I:] 50 scorn

D 54 webbert

|:| 58 baldock

I:] 3 mosquito

|:| 7 interfere

D 11 cottonwool
D 15 bodelate
D 19 awkward

I:] 23 outskirts

|:| 27 antique

|:| 31 compose

D35 justal
D39 opie
D43 react

I:] 47 snack-bar

|:| 51 equality

|:| 55 kiley

|:| 59 farther

108

I:] 4 litholect
D 8 put up with
[ ]12 tobby

[ ]16 tighten

D 20 wartime

D 24 technology

D28 chart
D32 risk
D36 call up

D 40 scudamore

D 44 haque

I:] 48 charlett

I:] 52 jewel

|:| 56 woolnough

|:| 60 dose

El = EEE EHE B B E & B & E



ANNEXE F

Table A-2

Use this table to convert Hits and False

percentage vocabulary score.
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TABLEAU DE CONVERSION DE RESULTATS DU
TEST DE TAILLE DE VOCABULAIRE X_LEX

(Meara, 2010, p. 15}

Alarm Rates to a

00 ] &5 (10 | L5 | 20| 23 | A0 | 33 | &0 | 43 | 30 | 60 | 70 | 30 | 2.0 | 300
40 (100 [98 (85 |93 |90 |8 |BS |53 |BC |78 |75 |70 |65 |éD |BE (50
¥ (98 |95 |92 (90 |(&F |8 (B2 |7 |76 |74 |71 |66 |60 |55 |48 (44
3 |9 52 %0 |87 |84 |BL |/ 17 |73 |70 |67 |61 |56 |S0 |44 [3F
I7 |93 |90 (87 |84 |B1 |78 | |72 (&P |&6 |63 |57 |51 |44 (3B |31
3 |9 |87 |84 |81 |7B |7H |72 |e8 &3 |62 |59 [52 |46 |37 |32 |4
a5 (88 |&4 (61 (78 |74 (7 |eB |é5 |62 |58 |55 [48 |41 [ |26 [18
M |85 (82 7B |75 (72 |68 a6 |61 |59 (54 |52 |43 |37 |28 | |11
B | | |76 |72 |68 |66 |81 |58 [5¢ 50 |46 (3% |31 (22 |14 |4
a2 |0 |78 |73 [£9 |85 |62 |58 |54 (50 |46 |42 (4 |26 (17 |7
N (7 (72 |70 66 |52 |58 | |50 (46 42 |38 (29 |10 |11
¥ |77 |71 (&7 |63 |59 |5 |51 (46 (42 |38 |33 (24 |15 |5
®» |73 |68 |64 |60 |56 |51 (4F |43 |38 | | |19 |9
B |70 |66 |61 |57 |52 (48 (43 |33 (34 |20 |4 |14 |3
77 (é8 |63 |89 |52 49 (44 |40 |35 |30 25 |20
2% |65 |e0 |S6 |50 |46 |1 |3 (31 |2 {20 |15 |4
25 |83 |56 (53 |48 42 |¥F |32 |27 |21 |16 |10
M |e0 |55 |50 & (3% (34 |28 (23 |17 (11 |5
23 |58 |52 | |41 (35 |30 (24 (18 |12 |e
n |5 | |H |38 (32 |28 (W (14 |7 1
i |53 (&7 |44 |24 |28 2 |le |9
2 |50 &4 |37 |31 (24 |18 11
19 |4 |41 | |28 |21 (i
18 |45 |38 (31 |24 17 |9
17 |43 135 |23 |20 |13 |&
16 |40 (32 |24 |16 (B 2
15 |38 |2 |21 1k |4
14 |3 [ |17 |8
B |13 (23 (1B |4
2 |30 (20 1%
n |13 |17 |e
10 |23 |13 11
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ANNEXE G LE QUESTIONNAIRE SOCIODEMOGRAPHIQUE

Avez-vous été scolarisé au Québec dans des écoles francophones au

primaire et au secondaire ? OUl ou NON

Si non, (veuillez  préciser  votre dge et la langue  d'enseignement).

Quand avez-vous commencé votre scolarisation (premiére année

primaire)

O Avant 2001 (parcours régulier = en septembre 2014 vous aviez plus
de 19 ans)

O En 2001 (parcours régulier = en septembre 2014 vous aviez 19 ans)

[0 Aprés 2001 (parcours régulier = en septembre 2014 vous aviez
moins de 19 ans)

Votre langue maternelle est-elle le frangais ? OUl ou NON

Si non, veuillez préciser quelle est votre langue matemelle

Avez-vous étudié, travaillé ou vécu dans une province ou un pays dont
I'anglais était la langue officielle. OUl ou NON

Si oui, veuillez préciser votre age et I'endroit



ANNEXE H LES RESULTATS 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 % 4933 %
21 70 % 67 % 55 % 64.00 %
22 61 % 32 % 28 % 40.33 %
29 920 % 49 % 53 % 64.00 %
30 88 % 43 % 59 % 63.33 %
31 73 % 53 % 53 % 59.67 %
32 56 % 13 % 37 % 3533 %
34 40 % 55 % 0 % 31.67 %
35 63 % 50 % 40 % 51.00 %
36 85 % 32 % 28 % 48.33 %
37 60 % 54 % 43 % 02331 %o
39 75 % 22 % 20 % 39.00 %
41 55 % 38 % 28 % 4033 %
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 % 4033 %
66 65 % 48 % 45 % 52.67 %
67 83 % 28 % 50 % 53.67 %
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Résultats Résultat final

Pseudonymes Test 1 Test 1 Test1
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 % 4333 %
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 % 5433 %
81 63 % 42 % 31 % 4533 %
83 46 % 26 % 37 % 36.33 %
85 70 % 47 % 48 % 55.00 %
87 0% 57 % 0 % 19.00 %
89 78 % 50 % 0 % 56.00 %
90 81 % 29 % 59 % 56.33 %
91 85 % 43 % 60 % 62.67 %
92 75 % 37 % 58 % 56.67 %
93 62 % 48 % 47 % 5233 %
94 51 % 9 % 41 % 3367 %
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 % 5033 %
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 final
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 % 4233 %
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 %
Ecart-type 16.57 17.66 16.69
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APPENDICE A LISTE DE STRATEGIES 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
Word lists
Flash cards
Ask teacher for an L1 translation
Ask teacher for paraphrase or synonym of new word
Ask teacher for a sentence including the new word
Ask classmates for meaning
Discover new meaning through group work activity
Study and practice meaning in a group
Teacher checks students' flash cards or word lists for accuracy

Interact with native-speakers



Study word with a pictorial representation of its meaning

Image word's meaning
Connect word to a personal 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 initial letter 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 word
Use semantic feature grids

Verbal repetition

Written Repetition

Word Lists

Flash Cards

Take notes in class

Use the vocabulary section in your textbook
Listen to tape of word lists

Put English labels on physical objects

Keep a vocabulary notebook

Use English-language media (songs, movies, newscasts, etc.)

Testing oneself with word tests
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Use spaced word practice
Skip or pass new word

Continue to study word over time
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APPENDICE B QUESTIONNAIRE D’ALIDEE {ALIDEE, 2011,
P. 12-21)

Appendix 2;: Vocabuolary Learning Strategies Questionnaire
Daear Student,

This questionnaire is designed to gather information about how Libyan majors of English at
university level as students of a foreign language go about learning vocabulary. The
researcher, who is a Libyan PhD student at the University of Newcastle Upon Tyne, UK,
wishes 1o use this information for a study investigating the role of vocabulary leaming
strategies used by EFL leamers on their vocsbulary acquisition. Please read each of the
following statements. You are kindly requested to indicate how often you have used a certain
strategy, imespective of the skills (i.c. listening. reading, speaking, and writing) and of the
place of learning (i.e. university and home). If you do not use a strategy at all, please tick the
word never. If you use a strategy, please tick one of the words, seldom, occasionally, ofien,
usually, or always, according to frequency. These words mean: never (094}, seldom (rarely.
20%); oceasionally (40%); ofter (60%): usually (80%) and abways (100%). If you use a
bilingual dictionary B0% of the time when leaming vocabulary, for example, please tick the
word wsually in the following way:

never seldom occasionally | often usually always
0% 20%% 40% 0% 80% 100%0
x

Please tick the response (never, seldom, occasionally. often, usually or always) that tells what
you actually do NOT what vou should do or want to do_ There are no night or wrong
responses to these statements.

Part One
Please answer these questions first, before you continue on to the following questionnaire.
1. Name (optional):
2. Sex: male / female (circle one)
3. Age: years old
4, Mother tongue
5. How long have you been studying English? yeals
6. Ifyou have studied English or lived in an Englhish speaking country, please indicate

how long it was.
Years: and months:

12
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7. 1f and only if you have studied a foreign language other than English, please indicate
which language and for how long.

language:

Part Two

length of study: years and

month.

1. I identify the part of speech of the new word (verb, noun, adjective) to help me know its

meaning.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

2. 1ask a teacher for translation of the new word inio Arabic.

never seldom occastonally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

3. Imake a picture in my mund of the new word’s meaning.

never seldom occasionally | often usunally always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

4. Irepeat the new word over and over.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

5. Ity vo develop my vocabulary knowledge by watching English TV channels (e.g.

movies, songs. documentary).

never

0%

seldom

occasionally

40%

often

60%

usually

80%

always

100%%




6. Ibreak the new word up into the main parts (un-safe-ly = unsafely).
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never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

7. Istudy the spelling of the new word.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

8. Istudy the part of speech of the new word (verb, noun, adjective) to remember it.

never

0%

seldom

20%

occasionally

40%

often

60%

usually
80%

always
100%

9. 1ty to develop my vocabulary knowledge by using computer programs (e.g. internet).

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 0% 80% 100%

10, I ask a teacher for a paraphrase of the new word.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 80 100%

60%

14
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11. I connect the new word to a personal experience (¢.g. connecting the word research with

the final project).
never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%
12. I write the new word many times.
never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60%% 80% 100%

13. I check for Arabic words that are similar in fonm and meaning to the new word.

never

0%

seldom

20%

occasionally

40%

often
60%%

usually

80%

always

100%

14. I try to develop my vocabulary knowledge by listening to English radio programs (songs,

news).
never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%
15. T ask a teacher for a sentence including the new word.
never seldom occasionally | ofien usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

15



16. 1 paraphrase the meaning of the word I am learning in another way.
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never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

17. I study the sound of the new word.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 0% 80% 100%

18. I associate the new word with its coordinates (e.g. apples with oranges, peaches, etc.).

never

0%

seldom

20%

occasionally
40%

often

60%

usually

80%

always

100%

19. I try to develop my vocabulary knowledge by reading English newspapers and

magazines.
never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%
20. 1 make my own lists of new words.
never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% §0% 100%

16



21. If you use word lists, do you ask a teacher whether they are accurate?
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never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

22. ] analyze any available pictures to help e understand new words.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

23.1 analyze any available gestures to help me understand new words.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 0% 30% 100%

24. ] revise the newly learned words soon after the initial meeting.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

25. I continue to study the word over time.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

17




26. 1 keep a vocabulary notebook for expanding rehearsal.
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never seldom occasionally | often usuaily alwavs
0% 20% 40% 60% 80% 100%

27. I ask classmates for the meaning of the new word.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

28. 1 say the new word aloud when studying.

never seldom occastonally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

29, 1 revise the newly learned words using spaced repetition.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

30. I connect the new word to its synonyms and antonyms.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 8% 100%

18



31.1 learn the words of an idiom together.
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never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% B0% 100%

32. 1 discover new meanings through group work activity.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

33.1 make an image in my mind of the form of the new word.

never seldom occasionally | often usually always
e 20% 40% 60% B0%e 100%

34.1 skip the new word.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 0% 100%

35. 1 take notes of the newly learned words m class.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40°% 60% 80% 100%

19



36. 1 use a bilingual dictionary (English / Arabic).
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never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

37. 1 use a bilingual dictionary (Arabic / English).

never seldom occasionally | often usualiy always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

38. 1 study and practice meaning of the new words in a group of students.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80%% 100%

39. I try to assess my vocabulary knowledge (e.g. with word tests).

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

40. 1 use 'scales’ for gradable adjectives (e.g. huge, big, medium, small).

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

20
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41. 1 use the Keyword Method. Using this strategy involves finding an L1 word sounding
like the 1.2 word, then creating an image combining the two concepts.

never seldom occasionally | often usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

42. T use a monolingnal Dictionary (English / English).

never seldom occasionally | ofien usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

43.1 guess the meaning of the new word from the context in which it occurs.

never seldom cccasionally | ofien usually always
0% 20% 40% 60% 80% 100%

44. I use the new word in sentences.

never seldom occastonally | offen usually always
0% 20% 40% 60% 30% 100%
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