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STRATEGIES D'APPRENTISSAGE DANS UN CONTEXTE D'AUTONOMIE ET
ENVIRONNEMENT HYPERMEDIA

Résume : l'apprentissage centré sur l'apprenant a commencé a vraiment étre encouragé en tant qu'approche,
d'une part grdace a l'influence de la psychologie humaniste qui met l'accent sur les facteurs affectifs dans
l'apprentissage chez l'adulte et, d'autre part, grdce a l'influence de la psychologie cognitive qui met l'accent sur
les processus mentaux. En effet, principalement grdce aux études effectuées dans la salle de classe et, dans une
moindre mesure, en autonomie, les chercheurs se sont intéressés depuis une vingtaine d'années aux stratégies
d'apprentissage. Or, depuis peu, certains chercheurs tentent d'analyser ce processus sous un angle nouveau
grace a l'environnement multimédia qui fait appel a de nouvelles facons de résoudre les problemes
d'apprentissage, particulierement dans le contexte d'une langue seconde ou étrangere (L2).

1. LES STRATEGIES D'APPRENTISSAGE

Il existe un courant de recherche sur les stratégies d'apprentissage en L2 qui s'appuie sur la théorie cognitive.
Dans le domaine de I'éducation en général, plusieurs chercheurs se sont intéressés aux applications de cette
théorie. Ainsi, les études de Dansereau (1978) par exemple visent l'enseignement des stratégies en dehors d'une
discipline particuliére et cherchent a développer des programmes axés sur les compétences intellectuelles et
affectives de base afin d'améliorer I'apprentissage. Ces études focalisent sur I'apprenant en tant qu'individu, sur
ses caractéristiques cognitives - ses capacités de traitement, les limites de ses ressources - et sur ses
caractéristiques affectives - les appréhensions. En fait, certains chercheurs de ce courant d'études veulent
identifier les différents facteurs qui influencent l'utilisation des stratégies d'apprentissage. D'autres chercheurs
ont intégré la composante stratégique dans leur modele (McLaughlin & al, 1983; Faerch & Kasper, 1983;
Bialystok, 1978) et les classifications les plus exhaustives de stratégies d'apprentissage en langue ont été fournies
par Oxford (1990) inspirée de Dansereau (1978, 1985) en éducation ainsi que par O'Malley & al (1987,1990)
inspirés d'Anderson (1983, 1985) en psychologie. Ainsi, Oxford! distingue les stratégies directes (celles qui
concernent directement la langue) des stratégies indirectes (celles qui concernent la gestion générale de
l'apprentissage) alors que O'Malley et Chamot distinguent les stratégies métacognitives (axées sur l'auto-
régulation qui permet d'établir un plan, de prendre conscience de son fonctionnement et de I'évaluer), les
stratégies cognitives (axées sur la tiche d'apprentissage) et les stratégies socio-affectives (axées sur les
interactions avec les autres pour 'apprentissage et la prise de conscience de son état affectif).

A la méme époque, les chercheurs du domaine de l'acquisition de la L2 s'intéressent également aux stratégies
d'apprentissage et, méme si cette notion ne fait pas consensus, ils s'entendent sur le fait que les stratégies peuvent
faciliter 1'apprentissage et qu'il faut former les apprenants a utiliser des stratégies spécifiques permettant
d'augmenter leur performance. Ainsi, parmi les pionniers de 1'élaboration des classifications de stratégies, nous
retrouvons Naiman & al (1978) et Rubin (1981) qui ont surtout mis l'accent sur les dimensions cognitives du
processus, et Wong Fillmore (1983) qui a davantage intégré une composante affective. Par ailleurs, beaucoup
d'études ont cherché a identifier les stratégies spécifiques aux différents aspects de la langue ; ainsi, on retrouve
par exemple des études sur le vocabulaire, sur la lecture ou la communication.

En somme, la littérature dans le domaine de 'acquisition d'une L2 ne permet pas de dégager un consensus ni
sur la définition de stratégie d'apprentissage - certains parlent de techniques ou encore de tactiques - ni sur une
classification; certaines études mettent davantage l'accent sur le produit, d'autres sur le processus

I Pour une version traduite et adaptée au frangais de la typologie d’Oxford, voir Enseigner le vocabulaire en
classe de langue de Marie-Claude Tréville & Lise Duquette (1996), Paris: Hachette.



d'apprentissage. Cependant, les cognitivistes s'entendent sur une définition de stratégie qui focalise sur le
processus d'apprentissage. D'ailleurs, Gaonac'h (1990, p. 14) définit le terme “processus” comme un ensemble
d'opérations organisées dans le temps et liées a une activité mentale déterminée. De plus, selon la théorie
cognitive, 'apprentissage d'une langue fait appel a des activités mentales complexes. Ainsi, étant donné la
capacité limitée de la mémoire a court terme, 'apprenant en L2 de niveau débutant porte davantage son attention
sur les aspects de bas niveau (p. ex. la phonologie, la syntaxe) que sur ceux de haut niveau (p. ex. la sémantique)
et méme au niveau avancé, l'apprenant en L2 ne se comporterait pas comme en L1. D'ailleurs, selon Palincsar &
Brown (1984), le recours a une stratégie étant toujours cotteux sur le plan cognitif, puisqu'il mobilise 1'attention
a une ou plusieurs étapes du processus, I'apprenant doit étre convaincu de l'efficacité de son utilisation au
moment de l'exécution d'une tache ; plusieurs études pronent un entrainement a des stratégies qui permettraient
de surmonter les obstacles a l'apprentissage et celles-ci seraient davantage d'ordre métacognitif?.

Parmi les caractéristiques sur les stratégies d'apprentissage qui font consensus dans le courant cognitif, on
peut énumérer les suivantes : les stratégies représentent, d'une part, les procédures générales ou de haut niveau
comme par exemple identifier un probléme, le planifier, le résoudre et, d'autre part, les procédures spécifiques
ou de plus bas niveau comme mémoriser un mot. Et si l'on voulait se donner une définition de “stratégies
d'apprentissage”adaptée a la L2, on pourrait dire avec Cohen (1998) que ce sont les étapes ou actions
sélectionnées consciemment par I'apprenant pour améliorer son apprentissage ou son utilisation de la langue, ou
les deux a la fois.

Les études sur les stratégies d'apprentissage, méme si elles sont limitées aux processus conscients, nous
permettent de mieux connaitre I'ensemble du processus d'apprentissage, et montrent que nous devons toujours
tenir compte de divers facteurs car l'utilisation des stratégies dépend des profils des apprenants. Ainsi, en
acquisition de la L2, le sexe de l'apprenant, son intelligence, son aptitude et son exposition a la langue, ses
antécédents culturels et ses expériences éducatives préalables, ses connaissances antérieures ainsi que sa
motivation peuvent influencer le choix de certaines stratégies.

En somme, ce sont les diverses fagons de résoudre les problémes d'apprentissage en fonction de la tache, de la
situation et des variables individuelles qui intéressent principalement les chercheurs dans 'optique de former les
apprenants moins efficaces a utiliser des stratégies spécifiques qui faciliteront leur apprentissage.

2. L'AUTONOMIE

L'auto-apprentissage référe a I'autonomie qu'Holec (1979) définit comme la capacité de prendre en charge son
propre apprentissage. Or, cette capacité peut rarement s'acquérir de manicre naturelle mais plus souvent de
maniere formelle. Prendre en charge son apprentissage c'est, selon ce dernier, assumer la responsabilité de
différentes décisions concernant tous les aspects de cet apprentissage ; la détermination des objectifs, la
définition des contenus et des progressions, la sélection des méthodes et des techniques a mettre en oeuvre, le
contrdle du déroulement de l'acquisition proprement dite et 1'évaluation de 'acquisition réalisée.

C'est ainsi qu'Holec insiste sur le fait que dans un tel contexte, I'apprenant doit “apprendre a apprendre” et il
définit l'autonomie comme « une compétence potentielle de comportement dans une situation donnée, soit celle
de l'apprentissage » (1979, p.3). La facilité avec laquelle I'apprenant utilise des stratégies dans une situation
d'autonomie doit, selon Wenden (1987) s'accompagner d'un changement personnel par rapport a la conscience de
son mode d'auto-apprentissage. Ainsi, l'apprenant doit utiliser la réflexion critique par rapport au contexte
d'apprentissage sinon ses tentatives sont vouées a I'échec. Par ailleurs, 1'apprenant doit clarifier, raffiner et élargir
sa conception de la langue et ce que l'apprentissage de celle-ci entraine car 'auto-enseignement ne meéne pas
nécessairement a l'autonomie (le taux d'abandon dans les cours a distance en est un exemple).

Demaiziére (1996) traite des concepts d'autoformation, d'apprentissage autonome ou auto-dirigé. Ainsi, a la
suite d'études de cas analysées a partir d'entretiens aupres d'apprenants d'anglais L2 en situation d'autoformation
dans un milieu universitaire ou le dispositif était composé de vidéos et de didacticiels riches en interactivité, elle
constate que beaucoup d'étudiants sont mal formés a travailler seuls mais qu'ils « ont néanmoins développé des
stratégies différentes et organisé leur planning de maniére trés différenciée » (p.86). Dans les commentaires
libres des étudiants, cette derniere reléve que les aspects qui leur ont semblé positifs sont 1'autonomie, la liberté
et la responsabilité.

2 La métacognition est un processus mental dont I’objet est soit une activité cognitive, soit un ensemble
d’activités cognitives que le sujet vient d’effectuer ou est en train d’effectuer, soit un produit mental de ces
activités cognitives. La métacognition peut aboutir a un jugement (habituellement non exprimé) sur la qualité des
activités mentales en question ou de leur produit et éventuellement a une décision de modifier 1’activité
cognitive, son produit ou méme la situation qui I’a suscitée.” (B.Noél, p. 19)



Dans leur étude descriptive, Rowsell & Libben (1994) se sont intéressés au comportement de 1'apprenant
autonome; ce qu'il fait et I'impact de son comportement sur son progrés dans 1' apprentissage de la langue cible
(une langue inconnue de son choix). Ainsi, & partir de 'examen de journaux de bord, ils ont étudi¢ comment les
apprenants organisent les activités pédagogiques liées a leur apprentissage et comment ils en arrivent a utiliser la
langue cible de fagon fonctionnelle a 'aide d'activités communicatives ou contextualisées. Selon leurs résultats,
les différences entre les experts et les novices se situent davantage au niveau des activités fonctionnelles. Les
experts ne travaillent pas plus que les novices mais ils utilisent la langue de fagon créative en contexte. En effet,
ils se distinguent par leur approche signifiante de 'utilisation de la langue; ils ont une relation affective positive
en regard de la tache et de la culture; ils pratiquent souvent la langue cible comme le font les étudiants en L1,
c'est-a-dire seuls; en fait, ils se “créent” des interlocuteurs pour communiquer de fagon authentique.

Dans une étude empirique, White (1995) a comparé les stratégies d'apprentissage utilisées dans le contexte de
la salle de classe par rapport a celles utilisées dans le contexte de l'enseignement a distance chez des
universitaires étudiant une langue-cible (frangais, allemand, japonais ou chinois). Elle a cherché a mettre en
relation 1'autonomie avec les stratégies utilisées. Selon cette chercheure, 1'enseignement a distance ne meéne pas
nécessairement a l'autonomie mais celle-ci se développe quand l'apprenant a besoin de trouver des réponses a des
demandes spécifiques dans ce contexte. Ensuite, a partir du questionnaire de O'Malley & Chamot (1990) et de
certaines variables individuelles (dge, sexe, expériences antérieures, niveau en langue cible, motivation), White
a mené une deuxiéme étude. Elle a alors compilé des données verbales a partir d'enregistrements oraux de 37
sujets apprenant le frangais ou le japonais dans les mémes contextes que lors de la premiére étude, soit en salle
de classe et a distance. Optant pour la technique rétrospective du rapport verbal, elle a demandé aux sujets de
rapporter des événements spécifiques d'apprentissage. Elle a constaté, comme dans 1'é¢tude préliminaire, que les
stratégies métacognitives ont été plus utilisées par le groupe d'enseignement a distance que par l'autre qui a
davantage utilisé¢ de stratégies cognitives. Ainsi, selon cette étude, le contexte d'apprentissage est plus important
que les variables individuelles, age et niveau en L2, pour prédire les stratégies utilisées par les apprenants.

Dans son étude des stratégies dans 'apprentissage autonome du chinois par des Frangais, Holtzer (1997) a
examiné les cahiers de bord des apprenants. Ses conclusions rejoignent celles de White quand elle constate que
les experts recherchent plus les occasions d'interagir avec les locuteurs natifs.

L'étude de cas présentée par Blin dans ce numéro tente d'établir cinq niveaux d'auto-apprenants a partir de
journaux de bord et elle en arrive a la conclusion que « La mise en place d'une structure sociale elle-méme
autonomisante est une condition nécessaire pour que les nouvelles technologies puissent contribuer a
I'autonomisation des apprenants en langue étrangere.» (p.128).

Le concept d'autonomie, que ce soit en auto-apprentissage ou dans le cadre de l'enseignement a distance,
s'associe a celui d“apprendre a apprendre” et donc aux stratégies; ce n'est pas un concept nouveau méme si
auparavant il n'était pas aussi explicite. L'intérét d'étudier systématiquement et empiriquement les stratégies
trouve en partie son origine dans la psychologie génétique qui s'est intéressée a la métacognition (Flavell, 1979).
Fayol & al (1994) ajoutent que le domaine d'étude de la métacognition, d'abord centré sur la mémoire et son
développement, s'est ensuite intéressé a des domaines connexes tels la résolution de problémes, la
compréhension et la production de textes. De plus, I'intérét en Education pour l'autonomie et les stratégies
métacognitives s'explique en partie par un retour vers l'individu, c'est-a-dire une responsabilisation personnelle
de l'apprenant.

En somme, le concept d"““apprendre a apprendre”, que ce soit en autonomie ou en enseignement a distance, a
intéressé des chercheurs qui s'appuyaient sur diverses approches. Ainsi, en acquisition de la L2 on peut citer
Holec® et Wenden (1990)* et en psychologie cognitive, Nisbet & Shucksmith (1984). Pour ces derniers,
“apprendre a apprendre” implique la prise de conscience du processus d'apprentissage et de sa régulation. Il y a
un certain consensus dans ces deux courants de recherche a l'effet que la formation des apprenants aux stratégies
métacognitives permettrait de réduire les effets des différences individuelles, et que le contexte d'apprentissage
est trés important dans une perspective d'autonomie.

3. MULTIMEDIA ET STRATEGIES D'APPRENTISSAGE

On répertorie a ce jour un certain nombre d'é¢tudes visant a identifier ou a évaluer les stratégies mises en
oeuvre par les apprenants lorsqu'ils travaillent sur support multimédia. Elles ont été particulierement plus
fréquentes depuis le début des années quatre-vingt dix.

3 Voir, par exemple les numéros des Mélanges pédagogiques du CRAPEL de Nancy depuis prés de deux
décennies, et les différents ouvrages de Holec.

4 Dans son livre de 1990, Wenden fait référence aux ouvrages antérieurs ou elle traite de ce concept.



Toutes ne portent pas sur l'apprentissage de la langue (maternelle ou non), mais il apparait que le contenu
enseigné ne constitue une variable significative que pour une certaine catégorie de stratégies (p. ex. des stratégies
cognitives comme la traduction d'un mot). Sur I'ensemble des catégories de stratégies, celles qui semblent
spécifiques a l'environnement multimédia le sont pour divers contenus enseignés. Nous citerons donc aussi des
études portant sur 'apprentissage de disciplines autres que la notre.

Les études empiriques sur le multimédia effectuées a ce jour ont adopté des méthodes diverses de collecte de
données sur les stratégies, allant de 1'observation directe par le chercheur (recueil de protocoles verbaux) a la
trace automatique par le systéme (Jamieson & Chapelle, 1987; Gay & Mazur, 1993; Liou, 1995; Hasebrook &
Fezzardi, 1996). Quant aux méthodes d'analyse, elles peuvent étre de type qualitatif ou quantitatif, ou combiner
ces deux types (voir les projets Vi-Conte et CAMILLE? ).

Dans certains cas, une méme ¢étude cumule diverses méthodes et les résultats apportent des éclairages
complémentaires. Chaque méthode a ses faiblesses et la triangulation des données peut aider a les pallier
(Jamieson & Chapelle, 1987). Mais parfois une seule est privilégiée, et il peut étre difficile de transposer les
observations a une autre étude empirique. Il est cependant souvent possible de comparer les résultats d'une étude
a l'autre ce qui, en fin de compte, permet d'assurer une certaine validité entre autres aux études de cas ou aux
études quasi-expérimentales.

Aussi variés qu'ils puissent étre, les travaux de recherche sur les stratégies d'apprentissage en multi/hyper-
média (en situation d'autonomie) soulignent généralement les caractéristiques suivantes: d'une part des
différences de comportements en fonction de variables individuelles ou encore de la structure des programmes,
d'autre part I'importance de la métacognition dans 'apprentissage avec environnement hypermédia.

3.1. Les variables individuelles

Selon les variables individuelles qui les caractérisent, les apprenants ne font pas la méme utilisation des
stratégies d'apprentissage. Small & Grabowski (1992) comparent les stratégies de recherche d'information dans
des systeémes hypermédia chez des utilisateurs des deux sexes et ayant des styles cognitifs différents; Meunier
(1996) s'intéresse également a la variable sexe dans I'étude des comportements des utilisateurs de multimédia,
mais aussi a la variable fype de personnalité tel que mesuré par le Myers-Briggs Type Indicator® Liu (1994)
compare des utilisateurs dont les styles d'apprentissage (styles cognitifs, chez Jamieson & Chapelle (1987)) sont
caractérisés par une dépendance du champ plus ou moins élevée; Ayersman (1996) évoque plusieurs études
mettant en relation variables individuelles et comportement des utilisateurs de I'hypermédia, notamment au
niveau des prises de décisions, de type métacognitif. Alors que Jamieson & Chapelle (1987) ont observé les
différences d'utilisation de stratégies chez des apprenants de divers niveaux de compétence langagiere.

3.2. L'importance de la métacognition

Les stratégies métacognitives sont cruciales dans tout apprentissage, et encore davantage dans l'apprentissage
avec le multi/hyper-média (en autonomie), et un emploi approprié de celles-ci semble favoriser le succes de
l'apprentissage. Pour Cates (1992), ce sont les habiletés métacognitives qui sont susceptibles d'aider au mieux les
apprenants a bien utiliser les ressources offertes par les produits multi/hyper-média. Lee (1991) observe que les
sujets de son expérimentation prennent plus en charge leur apprentissage si I'ordinateur leur donne le contréle
que s'il leur impose un mode de travail, mais qu'il faut encore que les sujets sachent s'auto-évaluer correctement
et utiliser les fonctions de contrdle a bon escient pour tirer un bénéfice de cette situation. Selon Lin (1994), la
complexité des environnements hypermédias et leur flexibilité exigent de 1'apprenant qu'il effectue beaucoup de
traitements cognitifs. Cet auteur fait remarquer que les difficultés dont souffrent le plus les utilisateurs de
I'hypermédia sont la surcharge cognitive et la désorientation, qui résultent de l'absence d'un recours a des
stratégies métacognitives appropriées. La nature méme de I'hypermédia imposerait donc l'emploi de stratégies
métacognitives, et 1a encore, le comportement de 1'apprenant pourrait étre déterminé en partie par la structure du
programme. Ainsi, Cates (1992) se demande si I'hypermédia, de par sa structure, ne risque pas de se substituer a
un comportement métacognitif de 1'apprenant plutét que de le stimuler; on voit méme une opposition entre les
chercheurs sur les effets de cette structure, a savoir si elle stimule (Kozma, 1987) ou court-circuite la mise en
oeuvre de stratégies métacognitives chez l'apprenant (Yore, 1986; Whitener, 1995).

> Projets portant sur l'identification des stratégies d’apprentissage utilisées avec le multimédia, a partir du
vidéodisque Vi-Conte (Mydlarski, D. and D. Paramskas, 1991) et du cédérom L’Acte de Vente (Chanier & al,
1996). Pour des renseignements sur ces projets, consultez la page http://www.uottawa.ca/~lduquett/lise.html.

6 Le Myers-Briggs Type Indicator (MBTI) est un questionnaire permettant d’identifier seize types de
personnalités.



Salomon & al (1991) abordent quant a eux la problématique des effets “avec la technologie” et “issus de la
technologie” sur notre manicre de travailler : rédigeons-nous différemment avec un hypertexte et du fait de notre
utilisation de 1'hypertexte ? Autrement dit la technologie, qui nécessite I'emploi de stratégies métacognitives, va-
t-elle faire de nous de meilleurs apprenants ? Pour Ayersman (1996), un environnement hypermédia prenant en
compte les habiletés métacognitives des apprenants aiderait leur apprentissage. Brown, Hedberg et Harper
(1994) suggerent que les utilisateurs aient & leur disposition une variété d' “outils cognitifs”, afin qu'ils
choisissent - en fonction de leurs variables individuelles - ceux qui leur bénéficieront le plus dans leur
apprentissage.

3.3. La structure des programmes

L'utilisation des stratégies d'apprentissage est aussi déterminée par la topologie de l'environnement
informatique, et il est parfois difficile de déterminer si c'est la structure du programme ou un ensemble de
variables individuelles qui définit le comportement de I'apprenant. Les travaux de Meskill (1991) et Lee (1991)
comparent des environnements ou le contrdle est exercé soit par 'utilisateur soit par le systéme. Stanton &
Baber (1992) étudient la linéarité variable des parcours des utilisateurs et 'attribuent en partie a la structure
méme de l'environnement. Les travaux sur l'utilisation de I'hypertexte (Balpe, 1990; Rouet & al, 1996) observent
des comportements et des stratégies transposables a l'hypermédia. Rouet & Tricot (1995) rappellent que
“plusieurs études ont démontré qu'une représentation d'ensemble de la structure d'un hypertexte pouvait faciliter
la navigation et la recherche d'informations”. Si l'environnement n'est pas lin€aire et n'offre pas d'indices
spatiaux, alors I'apprenant risque de se sentir désorienté et d'échouer dans ses tentatives de planification. Selon
Stanton & Baber (1992) les cartes (“maps”) faciliteraient une planification plus globale, qui éviterait que les
apprenants réagissent a l'image du systéme et soient distraits par le support au point de ne pas pouvoir se
concentrer sur le contenu a apprendre.

Les remarques sur l'importance de la métacognition vont dans le sens des analyses que nous avons effectuées
dans le cadre de l'expérimentation avec le vidéodisque pour le frangais langue seconde Vi-Conte. Nous avons pu
constater que la persévérance a résoudre un probléme, c'est-a-dire a effectuer les diverses étapes de sa résolution
qui sont en fait liées aux stratégies métacognitives de la régulation et de l'évaluation, dépendent du niveau en L2.
Ainsi, les sujets intermédiaires abandonnent moins souvent une tache; ils tentent certaines tactiques pour
l'effectuer. Dans certains cas, ils réussisent a résoudre leur probléme et, dans d'autres, ils échouent. Pour leur
part, les sujets de niveau élémentaire abandonnent rapidement la tache, trés souvent au deuxiéme essai, afin de
trouver des taches plus faciles. Dans ces cas d'abandon, ils n'entament pas réellement de processus de résolution
du probleme. Si l'on considere I'dge des sujets de notre étude, il apparait que les sujets plus mirs privilégient
certains types d'activités et recourent plus systématiquement a des stratégies d'apprentissage que ne le font les
plus jeunes. A ce jour, nous n'avons pas été en mesure de mettre en relation le type de personnalité des sujets
(mesuré par le MBTI) avec des caractéristiques de leur apprentissage.

4. EXEMPLE D'ANALYSES D'UN EXTRAIT DE PROTOCOLE VERBAL

Le processus de codification des stratégies a partir des transcriptions de sessions d'apprentissage avec le
vidéodisque Vi-Conte nous a amenés a constater que les problémes que devaient résoudre les apprenants
pouvaient étre de trois types :

- problémes d'apprentissage du frangais, par exemple lorsque un apprenant ne sait pas accorder un verbe dans un
exercice lacunaire;

- problémes d'auto-apprentissage, pour lesquels des stratégies métacognitives doivent étre mises en oeuvre :
planification, auto-évaluation, etc;

- problémes liés a l'environnement multimédia : navigation, manipulation des outils, accés aux ressources.

Des problémes de types divers sont souvent imbriqués, c'est pourquoi une codification des stratégies se doit
de considérer en permanence ces trois niveaux.

Nous présentons dans la figure 1 un extrait d'une étude de cas provenant de nos travaux de recherche a partir
de Vi-Conte. Un sujet verbalise pendant qu'il effectue un exercice de complétion.



E : I'm looking here at la chaise ber..c..ante, bergante
I don't know what bergante means. So I would want to look at that but,
I don't know... vocabulary is for that?... Maybe lexique...
Cliquer : Lexique
Cliquer : Chercher

Lex : Tapez le mot ou la premiere partie du mot que vous cherchez.
E : Just a word...
Taper : ber
E :...and oh! That's what I need.
Taper : Alt 135

(sonnerie d'erreur)

E : OK. I got to hold it down 1-3-5.
Oh! the number key, hold it down.Oh!! there it is...It just went.
Taper : cante
E : ... I hope that it's spelled right.....ok..
Cliquer : OK
Lex : Ber¢ante chaise ber¢ante = chaise qui bascule qui fait un mouvement reposant
E : chaise ber¢ante = chaise qui bascule qui fait ...Oh! it's a rocking chair
Cliquer : Sortir

Figure 1 : Verbalisation de la résolution d'un probléme lexical

Cet extrait de verbalisation illustre bien la multiplicité des niveaux de problémes rencontrés par l'apprenant.
Le double algorithme décrivant cette séquence met en paralléle un probléme purement informatique (a droite) et
les problémes d'auto-apprentissage de la langue dans lesquels il s'imbrique ( & gauche) durant la résolution du
probléme lexical (Figure 2). Au niveau linguistique, l'apprenant utilise la stratégie de recours aux ressources du
systeme (ici le dictionnaire informatisé).

Cet algorithme n'est qu'une représentation formelle de la procédure de résolution de probléme et n'était pas
connu de l'apprenant au moment ou celui-ci effectuait la tache, car si la procédure avait été connue au départ, on
ne parlerait pas de stratégies mais de processus. L'identification des problémes ainsi enchassés permet de mieux
délimiter les stratégies mises en oeuvre pour les résoudre.

Les premiéres observations faites a partir des transcriptions issues de nos expérimentations indiquent que les
stratégies métacognitives (p.ex. la planification et I'évaluation de l'apprentissage) jouent un role prépondérant
dans la résolution d'un probléme. Leur analyse permettrait de bien distinguer les apprenants efficaces des autres.
Elles sont donc un élément clé de l'apprentissage, et particuliérement de 'apprentissage en autonomie avec le
multimédia.

Problémes liés a I'apprentissage de la L2 Problémes liés a la manipulation de
'environnement

Lecture du mot ber¢ante
Probléme de compréhension
Planification de la recherche de définition
Sélection et exploitation de la ressource Ouverture du dictionnaire informatisé
Hypothése sur I'orthographe
Recherche de la cédille au clavier

Frappe de la cédille
Vérification de I'hypothése sur I'orthographe ~ Fermeture du dictionnaire informatisé
Fin de I'exploitation de la ressource
Fin de la planification de la recherche
Entreposage du mot bergante

Figure 2 : Résolution d'un probléme de compréhension du mot ber¢ante

5. CONCLUSION
Quelques travaux trés récents (inspirés des tuteurs intelligents) prennent en compte les observations
mentionnées ci-dessus et proposent des environnements qui s'adaptent aux stratégies des utilisateurs et incitent



l'utilisateur novice a recourir a des stratégies autres que celles qui l'ont mené a I'échec. Ainsi, le multimédia
devrait, comme un apprenant expert, fournir des occasions de contacts entre locuteurs natifs et apprenants de la
L2 sous forme de simulation. Il devrait également encourager 1'étudiant qui essaie de résoudre un probléme et vit
des échecs a certaines étapes, plutét que de valoriser uniquement le succés. L'environnement deviendrait
multiple (s'adressant de fagon particuliére a une diversité d'utilisateurs et tenant compe de divers profils) et
évolutif (un utilisateur ne restant pas le méme tout au long de son apprentissage). Les travaux de Meskill (1991)
ont tenté d'évaluer l'impact de ces environnements sur l'apprentissage, considéré comme un processus de mise en
oeuvre de stratégies visant a résoudre des problémes. Il ressort que pour des apprenants non munis de stratégies
d'apprentissage efficaces, l'intervention de l'ordinateur pour conseiller l'utilisateur sur ses stratégies semble
pertinente, mais il reste encore beaucoup d'études a effectuer pour que I'apprentissage sous cette forme puisse
étre considéré comme réellement "adaptatif ".
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